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RESUMO

O presente trabalho empreende um estudo acerca da formacéo de professores de matematica
enquanto formacgdo de experiéncia. Busca-se problematizar as noc¢bes de experiéncia e de
reflex&o presentes na literatura educacional sobre formacédo docente, principalmente, a teoria
de professor reflexivo, ancoradas nas noc¢des de profissional reflexivo de Schon e de saberes
docentes necessarios de Tardif, subsidiadas pela filosofia de John Dewey. Discutem-se as
nogdes de conhecimento e de sujeito que subjazem a essas formulagfes teoricas. Para tanto,
esta dissertacdo esta organizada em cenarios. O primeiro, denominado Marcas, traz noc¢des de
experiéncia comumente entendida nos ambientes escolares e descreve os fluxos envolvidos
para a compreensdo das nocdes de experiéncia e de formacdo no &mbito desta pesquisa. O
cenario In vitro é composto por textos que buscam discutir as no¢des de experiéncia presentes
nas teorias educacionais atuais sobre a formacéao de professor. Neste cenario séo apresentados
deslocamentos que visam a “desmontar” o territorio ja cristalizado na formacdo de
professores. Esses deslocamentos tém o objetivo de propor um alargamento das nocdes e
possibilitar olhares outros sobre a dicotomia teoria e pratica e sobre as no¢des de experiéncia,
de reflexdo, de conhecimento e de sujeito que d&o suporte as teorias atuais de educacdo no
campo da formacdo docente. O cenario In natura é composto por textos que tém por objetivo
pensar a experiéncia de formagdo como atravessamento de “forcas”, linhas de fuga as forcas
estabelecidas e como processo de invencdo do professor. Nesse sentido, inicia-se uma
discussdo, acerca da experiéncia da escrita ou escrita da experiéncia como possibilidade de

formac&o. O ultimo cenario, Invenire, é composto pelas consideragdes finais.

Palavras-chave: Educagdo Matematica. Formacéo de Professores. Experiéncia. Professor

Reflexivo. Saberes Docentes.



ABSTRACT

This work is a study about the formation of teachers of mathematics as formation of
experience. The notions of experience and of reflection present in the educational literature
about teacher formation are questioned here, mainly the theory of reflective teacher as in
Schoén’s propositions of reflective practitioner and to Tardif’s propositions of necessary
teaching knowledge, sponsored by John Dewey’s philosophy. The notions of knowledge and
subject that are subjacent to these theories are also discussed. For doing so, this dissertation is
divided into scenarios. The first scenario, named Marcas (Marks) presents the notions of
experience as it is known in school environments and describes the fluxes involved in order
to permit the comprehension of the notions of experience and formation in this research. The
scenario named In vitro is made up of texts which discuss the notions of experience that are
present in present educational theories about teacher formation. In this scenario some
displacements are introduced aiming at deconstructing the crystallized territory in teacher
formation. The objective of these displacements is to enlarge the notions presented and to
allow different views about the dichotomy theory and practice, the notions of experience, the
notions of reflection and the notions of knowledge and subject upon which the present
educational theories of teacher formation stand. The scenario In natura is composed by texts
which have as objective to think about the experience of formation as a crossroads of ‘forces’,
as lines of escape from established forces, and as process of inventing the teacher. Therefore,
a discussion about experiencing the writing or the writing of experience as a possibility of
formation is started. The last scenario Invenire is dedicated to the final discussion and

considerations.

Key-words: Mathematics Education. Teacher Formation. Experience. Reflective Teacher.

Teaching Knowledge.



Cada vez sinto mais intensamente que todo texto € um prologo (ou um esbogo) no momento
em que se escreve, e uma mascara mortuaria alguns anos depois, quando ndo € outra coisa a
nao ser a figura ja sem vida dessa tensdo que o animava.

(LARROSA, 2007, p.129)

O tempo da formac&o, portanto, ndo é um tempo linear e cumulativo. Tampouco é um
movimento pendular de ida e volta, de saida ao estranho e de posterior retorno ao mesmo.
(LARROSA, 2004, p. 78)
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APRESENTACAO

Esta dissertacdo assume uma perspectiva de conhecimento que se distancia do

estabelecimento de relagdes de causa e efeito.

Causa e efeito: trata-se de uma dualidade que certamente nunca existird;
temos diante de nos, na verdade, um continuum de que isolamos algumas
partes; da mesma forma que, do movimento, nunca percebemos mais do que
pontos isolados, ndo o vemos, concluimos pela sua existéncia. [...] Uma
inteligéncia que visse causa e feito como continuum e ndo a nossa maneira,
como um arbitrario retalhamento e divisdo, que enxergasse o fluxo dos
acontecimentos, repudiaria a idéia de causa e efeito e recusaria qualquer
condicionalidade. (NIETZSCHE, 1882/2002, p. 126).

Assume um foco qualitativo e foi desenvolvida, primeiramente, num movimento de
uma pesquisa de carater bibliografico que tinha por objetivo produzir um cenario tedrico
acerca das nocOes de experiéncia na formacdo de professores atualmente. Num segundo
movimento, a partir da producdo dos dados de campo, com graduandos do curso de
licenciatura em matematica da Universidade Federal de Juiz de Fora, passa a pensar a
experiéncia como formacgdo docente.

Inicialmente, esses dois momentos se distinguiram e por isso possibilitaram
movimentos de ida e vindas, de incertezas e de dividas no que se refere a escrita do trabalho.
Essa distin¢do entre os dois momentos foi alvo de consideragdes no momento do exame de
qualificacdo, no que se referia a necessidade, ou ndo, da presenca da producdo dos dados de
campo.

Na qualificacéo, de acordo com 0s membros da banca, o texto apresentado tinha um
“peso” tedrico que poderia dar o fluxo da discussdo pretendida e por isso haveria a
possibilidade de descartarmos a presenca das atividades produzidas no campo.

No entanto, durante a escrita desta dissertacdo percebeu-se as contribui¢des advindas

do campo de pesquisa.
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O campo propiciava discussdes que consubstanciavam os deslocamentos® propostos
nesta dissertacdo. Sendo assim, os dois momentos agora ndo se separavam e constituiam o
movimento da escrita da dissertacdo. Esses movimentos distinguem-se, mas ndo se separam.

Desse modo, sugiram varios conflitos, principalmente, no que diz respeito aos
possiveis “caminhos” que delineariam a escrita desta dissertacdo, ja que coexistiam, na
trajetoria da pesquisa, movimentos distintos, mas que eram indissociaveis.

No entanto, espera-se que por “caminho” ndo se entenda algo que conduz a verdade,
como proposto por René Descartes, em sua obra “Discurso do Método” (1637/1999) “para
bem conduzir a prépria razédo e procurar a verdade nas ciéncias”.

Ao contrario, como sugere Anastacio:

Em lugar de querer, através de sua pesquisa, demonstrar uma verdade posta
pela ciéncia, o pesquisador se dispde, efetivamente, a desenvolver um olhar
investigativo. Ndo parte de pressupostos que, como hipoteses, devem ser
comprovados. Mas, parte de questionamentos para os quais efetivamente ndo
desenvolveu, ainda, compreensdes. Ao expressar-me desse modo enfatizo
que, nessa modalidade de pesquisa, ndo ha preocupagdo com encontrar uma
resposta verdadeira para uma pergunta que procura estabelecer relacdes, que
muitas vezes, no método cientifico, se manifestam como sendo de causa e
efeito. (ANASTACIO, 2005, p. 07).

Sendo assim, o problema que se configurava, de ordem metodoldgica, levava a pensar
e delinear a postura frente a esta pesquisa. Era preciso uma escrita que pudesse entrar no

movimento no qual esta investigacéo estava se enveredando.

Os dados coletados a partir de diferentes técnicas (entrevistas, questionarios,
grupos focais, observacdo participante) indicam maneiras de narrar — seja
dos participantes ou sujeitos da pesquisa, seja do pesquisador ele mesmo —
que apresentam os dados, suas analises e suas conclusdes segundo certa
posicdo narrativa. [...] tudo isso implica tomada de posicdo numa certa
politica de narratividade (KASTRUP, 2000, p. 151).

Nesse sentido, junto a Kastrup, entende-se que a posi¢do assumida neste trabalho,
frente a0 mundo e a nés mesmos, expressa-se através de uma politica de narratividade.
A preocupacdo com uma politica de narratividade, para orientar o viés desta pesquisa,

justificou-se, em primeiro lugar, pela pertinéncia dos dados de campo neste trabalho; e, em

1 O recurso de itélico sera utilizado até o momento da explicitagdo dos sentidos propostos neste texto para a 0
termo deslocamento.
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segundo, pelo sentido que a producdo desses dados assumiu na composicdo dos textos,
andlises e consideracdes. Porém, & preciso destacar que, ao invés de procurar controlar esses
dados, o desenvolver da pesquisa preferiu se deixar agenciar junto com eles, valorizando,
assim, a singularidade dos mesmos.

Nesse sentido, a relagdo com a producdo de dados se configurou como uma relagdo de
saber, que se expressa através do “saber com”, na medida em que a “investigacao € [entendida
como] cuidado ou cultivo de um territdrio existencial no qual o pesquisador e o0 pesquisado se
encontram” (KASTRUP, 2009, p. 144) . Em oposicao a isso, estaria o “saber sobre [...] que
busca controlar o objeto de estudo em sua manifestacdo presente e futura, valendo-se de
modelos explicativos que contam com uma repeticdo no futuro, determinada por regras
gerais.” (2009, p. 143).

Sendo assim, é de suma importancia explicitar a presenca da politica de narratividade
deste trabalho, porque, por um lado, ela ajuda a mostrar que o enfoque metodologico, adotado
aqui, foi aquilo que também possibilitou a abertura aos atravessamentos; enquanto que, por
outro, sabe-se que essa politica de narratividade estd imbricada intimamente no foco desta
pesquisa: a invencdo do professor de matematica atravessado pela experiéncia — no
sentido larrosiano, a experiéncia é aquilo “que nos toca, que nos acontece e que nos afeta”
(2001, p. 24).

Além disso, esse posicionamento permite pensar a formacao “como aquilo que nos faz
ser 0 que somos”. Essa expressdo, notoriamente, tem a ver com a formacgdo encontrada em

Larrosa, (2005) e tem aproximacdes explicitas com a obra de Nietzsche:

O chegar a ser 0 que se é pressupde 0 ndo suspeitar nem de longe o que se é.
A partir deste ponto de vista, tém seu sentido e valor préprios, inclusive, os
desacertos da vida, os caminhos momentaneos secundarios e errados, 0s
atrasos, as “modéstias”, a seriedade dilapidada em tarefas situadas além da
tarefa. Em tudo isso, pode-se expressar uma grande prudéncia, inclusive a
prudéncia maior: quando o nosce te ipsum (conhece-te a ti mesmo) seria a
receita para morrer, entéo o se esquecer, o mal-se-entender, o diminuir-se, o
aproximar-se, 0 mediocrizar-se, transformam-se na propria razdo
(NIETZSCHE, 1888/2004, p. 50).

Sendo assim, o procedimento narrativo, nesta pesquisa, busca apresentar um texto

inicial que compde o cenario que denominamos Marcas®. Esse texto traz, num primeiro

2 0 termo Marcas inicialmente foi escolhido por apresentar uma potencialidade de sermos afetado e de sermos
marcados. Como algo que nos afeta, que nos marca. Escolhemos as tatuagens como um desejo de trazermos a
tona um pouco desse afetamento. Durante nossa pesquisa tivemos a felicidade de estudar o texto de Suely
Rolnik, Pensamento, corpo e devir. Uma perspectiva ético/estético/politica no trabalho académico no qual ela
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momento, as nogdes de ‘experiéncia’ comumente entendidas nos ambientes escolares atraves
de tatuagens que expressam situacOes do vivido na escola. Posteriormente, mas no decorrer do
cenario Marcas, as tatuagens passam a descrever os fluxos envolvidos para a compreensdo
das noc¢des de experiéncia e de “formacdo” desta pesquisa.

A escrita deste trabalho conta, também, com outros dois cenarios: In vitro e In natura.
Esses cenarios apresentam e compdem uma discussao acerca da formacdo de professores de
matematica atravessados pela experiéncia.

O cenério In vitro® é composto por textos que buscam discutir as nocbes de
experiéncia presentes em teorias educacionais atuais sobre a formagéo de professor. Para isso,
destaca-se, nesses textos, a presenca das teorias de professor reflexivo, ancoradas nas nog¢oes
de profissional reflexivo, de Schon, e de saberes docentes necessarios, de Tardif,
subsidiadas pela filosofia de John Dewey.

Nesse cenario In vitro, o procedimento narrativo € destacado atraves de sua escrita,
que, por sua vez, visa quebrar a organizacéo linear. Durante a escrita dos textos que compde
esse cenario sdo apresentados deslocamentos que visam “desmontar” o territorio ja
cristalizado na formacdo de professores. Esses deslocamentos tém o objetivo de propor um
alargamento e possibilitar outros olhares sobre a dicotomia “teoria e pratica”, e ainda as
nocOes de experiéncia, as nogdes de reflexdo, as no¢bes de conhecimento e sujeito que déo
suporte a teorias atuais de educacao sobre formacgéo docente.

A construgdo desses textos expressa uma dimensdo quanto a forma e ao conteudo, que
tem, por base, permitir o atravessamento de “for¢as”, na medida em que essas se manifestam
como preponderantes, permitindo ao leitor fazer uma leitura ndo linear e ser levado no fluxo
das “forcas” que compdem a escrita.

Ha também a possibilidade de o leitor fazer uma leitura sequencial do texto, linear; ou
uma leitura somente dos textos que se referem a construcdo e recolhimento de informagoes

acerca da formacdo de professores atualmente — sem interrup¢es dos deslocamentos; ou

traz nocdo de marcas como possibilidade de pensarmos “estados inéditos que se produzem em nosso corpo, a
partir das composi¢cdes que vamos vivendo” (1993, p.2).

® In vitro é uma expressdo latina que significa “no vidro”. Essa expressdo est4 associada a investigacdes feitas
em laboratorios através de um ambiente controlado. Usa-se para referéncia a reacgdes fisiologicas que se opera
fora do organismo. Uma expressdo que se contraple é a expressdo em in vivo que significa “no ser vivo” faz
referéncia a reacOes fisiologicas que se operam no organismo. A associa¢do ao termo In vitro tem o sentido de
propormos demarcagoes teoricas especificas. Por isso, criamos textos dentro desse ambiente controlado apenas
pelas condicdes tedricas sobre formagao de professores.
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ainda uma leitura s6 sobre os deslocamentos. Ou seja, o leitor podera optar por algum desses
modos de leitura, sem estar preso a um encadeamento linear unico.

Cabe ressaltar também, com respeito a escrita presente nos deslocamentos, que cada
deslocamento se apresenta com uma formacdo de escrita distinta. 1sso ocorreu porque, em
cada um deles, houve o arrebatamento pelos fluxos e pelos movimentos de interesse
especificos que se faziam exigentes no momento da discussdo escrita e, sendo assim,
procurou-se evitar uma estrutura de escrita padronizada para os deslocamentos.

Nesse cenario encontram-se, também, quadros que foram utilizados para expressar as
informacdes pertinentes, mas que impedem a fluidez dos textos. Esses quadros oferecem ao
leitor informacgbes de carater complementar e possibilitam perceber como, por exemplo:
consideracBes sobre o autor, sobre 0 momento historico. Eles estdo dispostos nas laterais

esquerdas das paginas e sao:

Quadros com sombra e com borda de linhas continuas que tém a funcdo de
apresentar informacges complementares.

No cenério In natura® o procedimento narrativo busca pensar a formagdo e a
experiéncia através da escrita da experiéncia, que €, sendo, uma experiéncia da escrita a partir
de dados de campo produzidos durante a observacao participante.

Essas observagdes foram desenvolvidas durante o segundo semestre do ano de 2008,
no qual foram acompanhadas as aulas da disciplina “Préatica Escolar Ill: Aspectos tedrico-
praticos do ensino da Matematica na Escola Bésica I1” (PE-111). Tal disciplina compde a grade
curricular do curso de Licenciatura em Matemética da UFJF. Os graduandos que cursavam a
referida disciplina estavam no momento da iniciacdo a pratica docente em escolas, através de
estagios curriculares.

Ao entrar nesse processo, comecgou-se pelo meio, ja que, naquele momento de entrada
em campo, os graduandos encontravam-se no movimento de terem feitos seus projetos que
visavam a entrada em estagios, através da disciplina “Pratica Escolar II: Aspectos tedrico-

praticos do ensino da Matematica na Escola Basica I”” (PE-I1).

* In natura expressdo latina que significa “estado natural”. Essa expressdo esta associada a investigacOes feitas
em condi¢cdes naturais. Em 1962 ocorreu a primeira substituicdo de produtos in natura por produtos
industrializados. A locucdo latina traduzida ao pé da letra quer dizer apenas “na natureza”. Porém, essa
expressdo pode ser ampliada para o “no estado que se encontra na natureza”. Utilizada, sobretudo, para dar
caracteristicas ao modo como certos produtos de origem animal ou vegetal se encontram. Apropriamo-nos desse
termo para propor um contra-ponto a expressdo em in vitro, e assim destacar a produgdo dos dados de campo
advindas das observacdo participante e dos registros escritos pelos graduandos do curso de matematica. Este
cenario tem uma funcéo primordial nesta pesquisa sobretudo porque ele faz mengao ao texto anterior in vitro.
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As aulas de PE-I11 contavam com os seguintes graduandos®, que tiveram a opcéo de se
organizarem em dupla para execucdo do estagio, caso fosse necessario ou desejado: Clovis e
Claudia, Dagobinho e José, Artur, Pedro, Laranjinha, Natalia e Lara. Inicialmente, essa
disciplina contava com a presenca de mais duas graduandas que desistiram do Curso de
Matematica, por motivos pessoais.

Concomitantemente ao periodo de observagdo participante, teve-se acesso aos
relatorios finais elaborados pelos graduandos. Quanto aos relatérios, cabe destacar que eles
funcionaram tanto como dispositivos poderosos para o desenvolvimento desta pesquisa
quanto para a propria formagdo dos graduandos, pois, sem duavida, esses relatdrios
evidenciaram a significativa contribuicdo da escrita na constitui¢do do sujeito da experiéncia.

Sendo assim, o cenario In natura é composto por textos que tém por objetivo pensar a
experiéncia de formacdo como atravessamento de “forcas”, linhas de fuga as forcas
estabelecidas e como processo de invencdo do professor. Para isso, € feita uma discussdo
inicial, acerca da experiéncia da escrita ou escrita da experiéncia, como possibilidade de
formacéo.

Para pensar a experiéncia de formacdo, foram utilizadas tatuagens: trechos dos
relatdrios finais, escolhidos pela poténcia de problematizar a formagéo a partir da experiéncia.
Cabe ressaltar que esses trechos estdo transcritos em forma de tatuagens tal qual escritos nos
relatorios dos graduandos. Posterior as tatuagens, seguem as consideracfes acerca da
formacéo de professores de matemaética.

Outro ponto que é preciso destacar, sobre a estrutura organizacional dos textos, no
cenario In vitro, é que, nos deslocamentos, a utilizacdo de italico serviu para enfatizar a
composicdo de um texto distinto do texto informativo sobre formacdo de professores, que
sempre precede os deslocamentos.

No texto In natura, por sua vez, ha os quadros que oferecem ao leitor elementos
relativos ao ambiente do campo de pesquisa, a caracterizacdo dos graduandos e aos
procedimentos metodoldgicos utilizados durante a pesquisa de campo. Esses quadros estdo

dispostos nas laterais esquerdas das paginas e sao:

® Os nomes dos graduandos foram substituidos por pseuddnimos com intuito de ocultar suas identidades. As
escolhas desses pseuddnimos se deram da seguinte maneira: cada graduado escolheu 0 seu préprio pseuddnimo
de modo sigiloso, para que nem seus colegas de sala nem o professor da disciplina tivesse acesso.
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Quadros com sombra e com borda de linhas descontinuas que tém informacdes

referentes ao ambientes da pesquisa.

H&, também, os quadros que funcionam como links ao cenéario In vitro, esses, por
outro lado, buscam explicitar os subsidios para a construcdo dos deslocamentos nos textos que
compdem o cenario In vitro. Esses quadros estdo dispostos nas laterais direitas das paginas e

sdo:

Nesses quadros com sobra e com borda de pontinhos séo feitas as articulages
com o texto In vitro.

Vale destacar também, na estrutura organizacional dos textos que compdem o0s
cendrios In vitro e In natura, o uso de sublinhados, que, em alguns momentos, enfatizaram a
relacdo de algumas palavras, ou trechos, com os quadros presentes no texto. Além do uso de
negrito para ressaltar alguns termos caros a discusséo.

Foi utilizado, ainda, o recurso ***, entre cada tatuagem, quando essa nao se apresenta
como um curso sequencial da escrita. Alem disso, essas tatuagens foram escritas em itélico,
justamente para enfatizar um texto que ndo é sequencial. 1sso ocorre tanto no cenario In
natura, quanto no cenario Marcas.

Finalmente, no cenério Invenire®, aparecem as consideracdes finais. Nesse cenario
apresenta-se um texto que destaca a importancia dos outros cenarios para advogar a favor de
uma formagdo como um processo de invengdo. O processo de invencdo que tem na

experiéncia de formacao e formacéo da experiéncia nogdes intrinsecas.

® O termo invenire nos foi apresentado a partir dos estudos de Kastrup (2009) acerca dos processos de invengdo
na aprendizagem inventiva. Kastrup nos elucida, ao falar da invencéo, que esse termo tem origem no latim
invenire que significa compor restos arqueologicos.
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Tatuagem

Quero ficar no teu corpo feito tatuagem
Que é pra te dar coragem

Pra seguir viagem

Quando a noite vem

E também pra me perpetuar em tua escrava
Que vocé pega, esfrega, nega

Mas ndo lava

Quero brincar no teu corpo feito bailarina
Que logo se alucina

Salta e te ilumina

Quando a noite vem

E nos musculos exaustos do teu braco
Repousar frouxa, murcha, farta

Morta de cansacgo

Quero pesar feito cruz nas tuas coisas
Que te retalha em postas

Mas no fundo gostas

Quando a noite vem

Quero ser a cicatriz risonha e corrosiva
Marcada a frio, a ferro e fogo

Em carne viva

Coracdes de mée

Arp0es, sereias e serpentes
Que te rabiscam o corpo todo
Mas néo sentes

Chico Buarque

O presente texto se constituiu a partir das inquietacdes fomentadas pelas nocdes de

experiéncia, presentes em varias falas da vida cotidiana. No senso comum da educagéo, em

especial, “experiéncia” é comumente usado no sentido de “vivéncias” de determinados fatos.

*k%k
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Tatuagem 1 — O fruto verde:

Na tentativa de um emprego. Pouca idade, por volta dos seus 17 anos. Depara-se com
uma frase que intriga e desconcerta, mas que nao impede de seguir em frente.

— Vocé foi escolhida entre as outras, porque ndo tinha nenhuma ‘experiéncia’ no
trabalho em escolas.

Assim, por alguns instantes, pensa: “dentre todas as minhas possiveis habilidades,
nao seria no minimo estranho que a minha falta de ‘experiéncia’ fosse decisiva para o
ingresso nesse emprego?”’

N&o quis pensar mais no assunto: estava tdo contente por ter sido escolhida que,
naquele momento, o motivo ndo Ihe importava mais.

N&o pensou mais nisso. Seguiu seu caminho...

*k*k

Tatuagem 2 — Argumento de autoridade:

Empolgada com seu emprego, gostando do que fazia, estava feliz por ter conseguido o
trabalho na escola. Ainda mais porque ndo havia terminado o magistério ainda... Estava
motivada por esse sentimento de orgulho por ter conseguido o emprego desejado.

Dentre as tarefas que fazia nas rotinas de um ambiente escolar, buscava sempre
organizar as atividades com mdsicas alegres e com brincadeiras que agradassem as
criangas, fazendo com que elas se sentissem a vontade. Sentia-se satisfeita, esse parecia ser o
seu “natural”.

No entanto, isso incomodava as colegas de trabalho. E ouviu, por diversas vezes,
frases do tipo:

— Com o tempo essa empolgacdo acaba, a ‘experiéncia’ vai lhe mostrar que o
magistério ndo é um mar de rosas.

E os ““conselhos™ continuam:

— A “experiéncia’ jA me mostrou que a vida ndo é assim, sé alegria.

— Ouga a voz da ‘experiéncia’!

*k%k
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Tatuagem 3 — O experimento:

Aos 23 anos, comegou a lecionar Matematica, em turmas de Ensino Médio. Para
exemplificar a sua relacdo nessa escola, destaca-se que foi, por duas vezes, abordada por
funcionarias que queriam impedir sua ida ao banheiro dos professores, dizendo que os
alunos ndo poderiam fazer uso daqueles banheiros.

Nessa escola, ouviu, por mais de uma vez, frases do tipo:

— Com tempo a ‘experiéncia’ vai Ihe mostrar o melhor caminho.

— Com o tempo vocé aprende a lidar com as questdes de sala de aula.

*k%k

Tatuagem 4 — Lembrancas de vivéncias:

Desde os primeiros anos escolares ja aspirava a profissdo de professora. Uma das
suas motivacdes iniciais para se tornar professora, em especial professora de matematica, foi
um professor que teve nos quatro anos finais do Ensino Fundamental. Aquele professor de
matematica buscava sempre fazer suas aulas divertidas, com brincadeiras e jogos. Como ele
era muito alegre e descontraido, conseguia chamar a atengdo da turma para a sua matéria.

Pragmatica e obstinada, seguiu os estudos. Fez o curso de magistério e depois foi
obrigada a fazer o cursinho, pois nédo teve, dentro daquela modalidade, disciplinas como
fisica, quimica, biologia, histéria e geografia. Teve muita dificuldade em aprender essas
matérias como revisdo. Teve até mesmo dificuldades em matematica.

Pois bem, conseguiu passar no vestibular, mas o dificil foi se manter dentro da
faculdade e se ““formar”’, pois, quando ingressou no curso de matematica, as dificuldades que
ja tinha, aumentaram. Os conteudos matematicos, que pouco aprendera nos bancos da
escola, eram bem diferentes dos contetdos ensinados na faculdade. A relacdo distante entre
professor e aluno e a competicéo entre os alunos s6 aumentavam o seu pavor e, para piorar,
trabalhava a tarde em uma escola de Educacéo Infantil, disponibilizando pouco tempo para
0s estudos.

J& na graduacéo percebeu que s6 conhecer e dominar o contetido de matematica néo
indicava que seria uma boa profissional. Ensinar a matematica pela matematica ndo lhe

parecia ser suficiente.

Logo apo6s a sua graduacao, apesar de ja atuar no magistério, um novo olhar era

lancado por ela. Agora era professora de fato! J& ndo era?
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Na interagdo com o ambiente escolar, nas relagcdes com os alunos em sala de aula,
nas reunides com responsaveis, nas reunides pedagdgicas e em varios outros eventos
proporcionados pela escola, percebia a construcdo de um espaco totalmente dindmico que
influenciava sua pratica, em sala de aula, e até suas relagdes com a sociedade. Surgiam,
nesse ambiente, situagdes de conflitos, enfrentamentos, convergéncias e divergéncias que a
faziam sentir angustia, inseguranca, medo; em alguns momentos, vontade de desistir e em

outros um sentimento de pertenca aquele ambiente.

**k*

Tatuagem 5 — E quando néo se aprende “nada”?

Ja era professora e ja fazia, ha tempos, as mesmas atividades, ora buscando atualizar
algumas, ora tentando fugir da rotina, mas sentia que apesar do tempo, da tdo esperada
pratica e da tdo esperada ‘experiéncia’, ainda se sentia inexperiente em relacdo a alguns
enfrentamentos.

Em discusséo, em uma reunido escolar, ouviu de um de seus colegas:

— Ainda ndo se acostumou? Todo ano € a mesma coisa, ndo é possivel que ainda néao
saiba disso!

Assim, também ouvia de si mesma e, as vezes, até dizia em voz alta:

— Mesmo com tanto tempo de servigo, fazendo isso ha anos, ainda ndo sei como

fazer. E o pior fago tantas coisas erradas...

*k%k

A nocdo que se tem de ‘experiéncia’, de um modo geral, é enquadrada como algo que
acontece com determinada pessoa, em um determinado tempo. Nesse caso, ‘experiéncia’ se
relaciona a fatos ocorridos. Comumente, também, a ‘experiéncia’ € descrita, enfaticamente,
como algo que esta associado a questdes praticas, durante um longo tempo.

Nesse sentido, a ‘experiéncia’ teria estreita relagdo com a maturacdo de uma
determinada pessoa, em determinado oficio. Estaria associada, Unica e exclusivamente, ao

fato de o sujeito ter acumulado, ou ndo, um determinado tempo, na realizacdo de determinada

! Utilizar-me-ei do recurso de aspas simples na palavra experiéncia quando esta estiver sendo associada a
vivéncias. Posteriormente, esclarecerei a no¢do de experiéncia com a qual esta pesquisa trabalha.
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pratica. O sujeito da ‘experiéncia’ teria condicdes, a partir do tempo de suas vivéncias, de
argumentar sobre o movimento de sua pratica, sobre o seu habito, sobre a finalidade do seu
trabalho. Enfim, esse sujeito, que se caracterizaria por sua a¢ao, é um sujeito de vivéncias.

A proposta aqui é pensar a experiéncia a partir da nogdo proposta por Larrosa, como
sendo “algo que nos passa, que nos atravessa, que nos toca”. (2001, p. 24)

Nesse sentido, experiéncia se distinguiria da nogdo que se tem de vivéncias de fatos
ocorridos, pois na no¢do de experiéncia proposta por Larrosa, a experiéncia ndo aconteceria
toda hora, todo dia; seria algo raro. A experiéncia estaria envolta pelo agenciamento de
“forcas”. Dessa maneira, a experiéncia ndo seria uma relacdo com a exterioridade como
constituida por objetos e a relacdo entre eles, ou simplesmente um conjunto de sensacdes de
um sujeito.

Ora, faz sentido problematizar as no¢Ges de experiéncia no campo educacional, pois o
que se produz nas escolas sdo “gentes” (LARA, 2003, p. 30). Com nossas experiéncias,
produzimos pessoas; e, para essa problematizacdo, voltar-se-a as tatuagens, quando
necessario, sendo que estas se configuram como inquietacfes de um vivido — além de serem
caricaturas de situacdes que se apresentam, hoje, como marcas de algo ja ocorrido. Marcas de
algumas nocdes de ‘experiéncias’ que nos perseguem nos ambientes escolares e que sé@o
revisitadas pelas tatuagens. Essas tatuagens nos ajudam a evidenciar as nog¢des distintas que se
tem de experiéncia.

O que se apresenta nas tatuagens 1 e 2 é a vivéncia de determinado tempo de atuacao
em uma atividade que é entendida, no senso comum, como experiéncia. Na primeira, a
protagonista da situacdo, como ndo tinha ‘experiéncia’, foi favorecida — conquistou um
trabalho — ou seja, num primeiro momento, a inexperiéncia se tornou vantajosa. Ja na
segunda, a falta de ‘experiéncia’ evidenciou uma aparente imaturidade e até mesmo uma
ingenuidade, que impedia a protagonista de manifestar sua compreensao sobre determinados
assuntos dentro do ambiente escolar, configurando-se, entdo, como algo negativo.

Num terceiro momento, 0 tempo de execucdo acumulado em uma determinada
atividade, também se torna pejorativo, como no caso da tatuagem 5. Apesar de tanta
‘experiéncia’, os insucessos e a condicdo de ndo saber como agir também aconteceram e
foram considerados pejorativamente.

O que estd em jogo é, sem duvida, o uso e o valor que esta estabelecido na
comparacdo quantitativa de quanto mais ‘experiéncia’, maior sucesso nos resultados

esperados.



25

Nesse sentido de tempo corrido, subentende-se que a pessoa tenha mais ‘experiéncia’,
quanto maior for a sua quantidade de tempo de atuacdo. Assim, supde-se haver a certeza das
condicBes necessérias para se prever o que vai acontecer. E como se a pessoa que vivenciou
algo tivesse a condicdo de tracar caminhos de antemdo, que garantissem O Sucesso, ou
insucesso, de determinada situacao.

O vivido se torna um argumento de autoridade, nessa perspectiva. Através dele, se dita
0 que se deve e 0 que ndo se deve fazer, ja que o sujeito da vivéncia pressupde que ja o fizera
antes. Nao se discute a particularidade de cada momento dentro do contexto envolvido. Aqui
0 que esta em jogo € o imperativo do vivido. A arrogancia, por sua vez, esta presente sob o
julgamento da importancia do que ja vivenciado. Os argumentos de autoridade anulam a
possibilidade de experiéncia, pois se encontram numa perspectiva fatalista da ocorréncia de
fatos.

O que se observa, nessa nogédo de ‘experiéncia’ como vivéncia, é que o tempo € visto
como um valor a ser pesado e balanceado na aquisicdo das ‘experiéncias’. A ‘experiéncia’
passa a ser pensada como aquisicdo de conhecimento, a partir de determinadas praticas.
Compreende-se, entdo, o conhecimento como aquisicdo de praticas. Essa aquisicdo estd
associada a quantidade de vezes que esta foi experimentada. Nesse sentido, o sujeito, como ja
mencionado, € um sujeito caracterizado e subordinado pela agéo e pela repeticéo.

Assim, com tantas ‘experiéncias’, entendidas como vivéncias, podemos dizer que
sabemos algo, apds vivencia-lo; podemos, porém, dizer que aprendemos algo que ndo
sabiamos, mas nada nos tocou e nada nos aconteceu.

O controle de uma vivéncia, mesmo que aparente, faz com que se tente criar condi¢fes
adequadas a uma situacdo, faz com que se tente eliminar condi¢cdes desfavoraveis. Nessa
situacdo, portanto, a ‘experiéncia’ se enquadra como um experimento.

O experimento ndo da lugar a experiéncia. Ele contraria a experiéncia e é quase uma
antiexperiéncia. Ele ndo é entendido, propriamente, como 0 experimento das ciéncias
positivistas, no que tange a seriedade e a rigorosidade dos procedimentos, mas é entendido
através de suas condicbes para que objetos e sujeitos se relacionem. Dessa maneira, as
vivéncias como experimentos tém relacdes estreitas e incontestaveis de causa e efeito.

De um modo geral, em todas as marcas relatadas e revisitadas pelas tatuagens, tem-se
que a experiéncia € entendida como uma maneira de vivenciar fatos ocorridos durante um
determinado tempo, definido a priori, ou seja, 0 tempo necessario para a apreensdo de
determinadas rotinas. Portanto, problematizar essa nocdo de experiéncia €, entdo,

problematizar as no¢Ges que se tém de conhecimento e de sujeito.
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No campo educacional, mais especificamente na formacdo de professores, que € 0
foco desta pesquisa, a no¢do de experiéncia como vivéncia é talvez aquela mais difundida em
seus discursos. O que se espera da ‘experiéncia’ € que ela resolva as questdes que sdo
pertinentes e conflituosas na formacdo de um professor, como por exemplo, espera-se que
através da ‘experiéncia’ se dissolva a tradicional dicotomia entre teoria e pratica. A
‘experiéncia’ seria 0 amalgama que conciliaria o saber tedrico com o saber que vem da
pratica.

Para tanto, é a partir de teorias sobre a formacdo de professores que esta pesquisa,
propondo um deslocamento sobre as nocdes de conhecimento e de sujeito, busca
problematizar as nocbes de experiéncia que, muitas vezes, surgem como a salvacdo para a
dicotomia entre teoria e pratica. Contudo, é preciso destacar, ainda, outras marcas que
potencializam essa nocdo de experiéncia, sabendo que a marca, uma vez posta em
movimento, possibilita-nos a vida, funciona como matéria-prima ao pensamento. Cada marca
tem a potencialidade de voltar a reverberar quanto atrai e € atraida por ambientes onde
encontra ressonancia (ROLNIK, 2009, p. 2).

**k*

Tatuagem 6: Marcas produzidas por encontros

Em seu caminho de questionamentos, deparou-se com outras questoes:

— Quais foram os agenciamentos que me possibilitaram o encontro com outras
maneiras de pensar a formacao, a partir da experiéncia, ou de, pelo menos, questionar esse
modo hegemdnico de entender uma formacgéo?

N&o estava na busca de um momento Unico e primeiro, nem procurava uma causa que
devesse ser perseguida para compreender possiveis efeitos. No entanto, nesse turbilhdo de
“forcas™ que se agenciam e ddo movimento, destacou: A leitura de uma dissertagéo,
inicialmente proposta em uma disciplina do Curso de Especializacdo em Educagao
Matematica’ (CESPEM)®. Naquele momento, a dissertacdo escolhida foi “Formacéo de
Professores e Construcdo de Subjetividades: O Espaco Escolar e o Tornar-se Educador”
(SA, 2006). O trabalho propunha investigar a formagdo de professores através de suas

2 A proposta da disciplina era que os alunos lessem, & sua escolha, uma dissertacdo de mestrado e, por
conseguinte, tracassem pontos sobre uma pesquisa académica. A minha escolha se deu pela proximidade em
relacdo ao tema de pesquisa e pelo enfoque em questbes que se assemelhavam aos meus questionamentos.

® Esse curso é oferecido pelo Nicleo de Educacio em Ciéncias, Matemética e Tecnologia — NEC, da Faculdade
de Educacdo — FACED da Universidade Federal de Juiz De Fora — UFJF.
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vivéncias do e no espaco escolar. Ou seja, investigar o espaco escolar como espaco de
producdo de subjetividades, mais especificamente, da subjetividade-educador (SA, 2006, p.
26).

Outro destaque: a leitura da dissertagdo de Malvaccini (2008), com o titulo: “O
‘tornar-se o que se é’ do professor de matematica no espaco escolar”. Nela, a investigacéo
se concentra na escola como espaco de formacdo do professor de matematica. Sua
investigacéo buscou compreender os ‘movimentos’ desse professor, mostrar o seu “tornar-se
0 que se €” contemporaneo, numa perspectiva nietzschiana (MALVACCINI, 2008, p. 10).
Atraves de entrevistas com professores que ensinam matematica em escolas da rede publica
de educacéo de Juiz de Fora, a pesquisadora investiga, em uma perspectiva nietzschiana, o
“tornar-se o que se €’ do professor de matematica.

Questionou:

— Foram essas leituras que possibilitaram adentrar em alguns campos que abriram
espacos ao ingresso no Mestrado® e, por conseguinte, no Grupo de Pesquisa Travessias,
abrigado no Nucleo de Educacdio em Ciéncia, Matematica e Tecnologia (NEC)® da
Universidade Federal de Juiz de Fora.

N&o sabe ao certo, mas ressalta a contribuicéo dessas leituras como fomento de seu

interesse pela investigacao sobre a formacao de professores e suas experiéncias docentes.

*k*

Tatuagem 7: Proposta para pensar as nocgoes de experiéncias

Concomitante a sua iniciacdo, enquanto pesquisadora no curso de mestrado,
participava também das discussfes no grupo de pesquisa, foi quando teve a proposta
preliminar de compor um panorama sobre as discussdes atuais sobre formacdo de
professores no Brasil, focando, em especial, as discussdes sobre a formacéo do professor de

matematica e as experiéncias especificas desses mesmos professores.

* Mestrado em Educagdo no Programa de P6s-Graduacio da Universidade Federal de Juiz de Fora, na linha de
pesquisa Linguagem, Conhecimento e Formacdo de Professores que investiga as relacBes entre linguagem,
cultura e cognicao focalizando a linguagem em suas diferentes perspectivas.
http://www.ppge.ufjf.br/linhas.php?id_area=26

® O Nucleo de Educacdo em Ciéncia, Mateméatica e Tecnologia (NEC) comp@e a estrutura da Faculdade de
Educacdo da UFJF. Surgiu na década de 1980 com o apoio de um grupo de professores da UFJF, oriundos de
diversos Departamentos da Faculdade de Educacédo, do Instituto de Ciéncias Exatas e do Instituto de Ciéncias
Bioldgicas, além de professores de diferentes niveis da educacéo basica do sistema publico e privado da cidade
de Juiz de Fora. http://www.nec.ufjf.br
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A idéia adveio da monografia apresentada no final do curso de Especializagdo. Em
seu estudo monograéfico, dedicou-se a investigar os trabalhos apresentados na Associacao
Nacional de Pos-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd), durante as 28 e 292
Reunides Anuais — em especial, nos GT8 (Formacédo de Professores) e GT19 (Educacgédo
Matematica), observando, ainda, as analises de Nacarato & Paiva (2006), sobre o GT7
(Formacdo de Professores que ensinam Matematica) dos Seminarios Internacionais de
Pesquisa em Educacdo Matematica (SIPEM), promovidos pela Sociedade Brasileira de
Educacdo Matemética (SBEM).

Nas leituras dos resumos desses trabalhos e em observagdes sobre suas respectivas
referéncias, péde-se perceber a influéncia marcante dos trabalhos produzidos por Schon
(2000) e Tardif (2007), sobre as nogdes de professor reflexivo a partir das idéias de
profissional reflexivo e sobre os saberes docentes necessarios aos professores,
respectivamente.

Percebeu, nesses trabalhos, a intima e estreita relacdo com a pratica do professor e
preocupou-se com o modo como esses conceitos estavam sendo amplamente difundidos
atualmente e, também, sendo criticados. Dentre as criticas que encontrou, principalmente
quanto a nocao de professor reflexivo, elenca as de Pimenta (2006) e Libaneo (2006), quanto
ao praticismo, ao individualismo e ao modismo desses conceitos na efetivacao de politicas de
formacéo de professor.

— Mas a critica pela critica da conta de problematizar as nogdes de conhecimento e

de sujeito que subjazem a esses conceitos?

**k*

Tatuagem 8: “Escavacdo tedrica”

Outros incémodos, outros questionamentos. Precisava ir mais a fundo nas questdes
sobre as nogdes de experiéncia, nas teorias sobre formacao docente. Surgiam exigéncias de
novas leituras para a compreensao das noc¢oes de conhecimento que subjazem a essas teorias.

Encontrou-se com a teoria de John Dewey, o que possibilitou elencar algumas
afinidades e também algumas consideracdes que ndo davam conta de acalmar suas
problematizagdes, mas, ainda assim, que se envolvesse com a filosofia deweyana através de
uma ‘“‘escavacdo teorica; afinal, o conceito de experiéncia de Schon tinha toda a sua base
fundamentada na filosofia de John Dewey.

Pergunta-se:
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— Mas o que se pretende com essa *‘escavacao tedrica”? Fazer uma organizacao
cronologica, descobrir a pedra fundamental?

Pensa na organizagdo de nossa racionalidade moderna, que instituiu as ideais sobre
as leis de causa e efeito:

Resiste a essa lei:

—Nao! Nao é descobrir os fundamentos dos conceitos propostos atualmente. Trata-se
ndo de partir de pontos de apoios para explicar os acontecimentos, mas partir, sim, dos
acontecimentos para explicar como se inventaram esses pontos de apoio. (VEIGA-NETO,
2007, p. 57).

Com Veiga-Neto, falando de Foucault, ela tenta se esclarecer. Pretende, entdo,
entender o quadro que esté posto na formacéo de professores, hoje, ou melhor, compreender
como se constituiu e arquitetou a estrutura sobre formacgdo de professores que se tem hoje.
N&o é uma busca pela pedra fundamental, mas uma busca por tracar as relacdes e 0s pontos

de apoio de tais teorias.

**k*

Tatuagem 9: A Proposta

Observa a partir do que se tem hoje, sobre a formac&o de professor®, em especial o de
matematica, a existéncia de modos mais ou menos hegemonicos de se pensar a formacéo de
professores, caracterizados pela nocéo de professor reflexivo. Esses modos de se pensar tém,
na sua base, pontos de apoio que séo frutos de uma certa nocao de conhecimento e de sujeito.
Sem duvida o que fomenta as discussdes sobre formacdo é também a dicotomia teoria e
pratica.

Dessa maneira, a partir dos pontos de apoio, que séo as nogdes de conhecimento e
sujeito, a nocao de professor reflexivo concebe um sentido para o par teoria e pratica, e
produz, ainda, uma certa nocdo de experiéncia e uma certa nocdo de reflexdo, que se
fundamenta na configuracédo proposta por Dewey, como solugdo para os problemas advindos
da dicotomia j& mencionada. Entdo, ao problematizar as nocBes de experiéncia,

problematizam-se também seus pontos de apoio.

® A grande quest&o nos cursos de formag#o de professores esta centrada na problematica da teoria e pratica. Isso
vem caracterizado em documentos oficiais e inclusive influenciando as reformas nas licenciaturas de um modo
em geral. Ver (BRASIL, 2008).
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Diante disso, ela necessita do alargamento das no¢des que subjazem as teorias de
formacéo de professores, pois essa ja ndo a atrai, ndo a provoca a pensar.

N&o quer oposi¢do, ndo quer contraponto, ndo quer critica. Deseja apenas habitar
outro territério de conhecimento. Por isso, propdem des-locar.

— Seria essa a palavra deslocar? Fazer um deslocamento?

Deslocamento, no dicionario (FERREIRA, 2001), é: deslocagdo, desarticulacéo,
transferéncia, migracdo. Deslocar estabelece: transferir, tirar de um lugar para o outro;
afastar; desconjuntar; mudar de lugar; desmanchar-se. Algo ou alguém deslocado é, também
segundo o dicionario (FERREIRA, 2001), algo ou alguéem que esta fora do lugar, luxado,
fora de propésito, desarticulado, desconjuntado, intempestivo, despropositado, inoportuno.

Por deslocamento compreende-se, também: afastamento, mudanca de lugar,
desmanchamento, possibilidade de outro viés de compreensdo do conhecimento. Um
conhecimento que nos apresenta outro lugar, que por estar deslocado ndo tem um lugar
definido, afixado e estabelecido. Além disso, vale frisar o termo ““desmanchar-se”, atravées do
qual “deslocamento” também se apresenta, pois 0 termo suscita a ideia de desarranjar,
desfazer, descompor, demolir, revogar, tornar descomedido 0 que por excesso assim se
transborda e se desfalece.

Por fim, o termo mais impressionante — migracao — passagem de um pais para outro —

uma viagem.

**k*

Das marcas apresentadas nas tatuagens 6, 7, 8 e 9, obtém-se o campo tedrico
investigativo desta pesquisa.

Da proposta de deslocamentos, vista na tatuagem 9, é possivel enxergar uma postura
nédo de confronto, frente & maneira de se conceber o conhecimento, mas de dialogo, porque, ao
invés de pensar em oposicdo ou critica, 0 interesse aqui € fundamentalmente propiciar
discussdes e alargamentos. Além disso, essa proposta trouxe condi¢es de extrapolar algumas
nogdes e, assim, dar mais flexibilidade aos modos de pensar e problematizar situacdes ja
estabelecidas.

Destaque-se, ainda, os bons encontros reavivados nas tatuagens 6,7 e 8, pois estes ndo
se restringiram aos encontros com algo, ao contato fisico com algum objeto ou com alguma
idéia tedrica; eles potencializaram criagdo, inventividade e permitiram adentrar na

multiplicidade envolta nesta pesquisa.
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Esses bons encontros potencializaram pensar, produzir, viver outros processos de
formacdo: “como aquilo que nos faz ser o que somos”. Essa expressdo, notoriamente, tem a
ver com a formagdo encontrada em Larrosa (2005) e tem aproximacgdes explicitas com a obra

de Nietzsche.

“O chegar a ser o que se é” ndo esta agora do lado da l6gica identitaria do
autodescobrimento, do autoconhecimento ou da auto-realiza¢do, mas do lado
da logica desidentificadora da invencdo. Uma invencdo, ndo obstante, que
ndo se pensa a partir da liberdade criadora do génio, da soberania de um
sujeito capaz de criar-se a si proprio, mas a partir da perspectiva da
experiéncia, ou melhor, da experimentacdo (LARROSA, 2007, p. 66).

E nessa perspectiva que o processo de formacéo salientado por Larrosa se distingue da
idéia cléssica de formacdo. Segundo o autor, a idéia classica teria duas faces: uma que
significa dar uma forma e desenvolver uma série de disposicOes pré-existentes e a outra que
significa levar o homem a uma conformidade, com base na relacdo de um modelo ideal ja
fixado de anteméo.

Dentro dessa perspectiva de formacdo, a nocao de experiéncia, no sentido larrosiano, é
pensada como algo que nos acontece e, portanto, nos atravessa. Envolvida nesse movimento

de pensar formagdo como experiéncia (como o que nos afeta), vale destacar:

[...] fazer uma experiéncia com algo significa que algo nos acontece, nos
alcanga; que se apodera de nés, que nos derruba e nos transforma. Quando
falamos de fazer uma experiéncia isso nao significa precisamente que nos a
facamos acontecer; fazer significa aqui: sofrer, padecer, tomar aquilo que
nos alcanca receptivamente, aceitar, na medida em que nos submetemos a
isso. Fazer uma experiéncia quer dizer, portanto: deixar-nos abordar em nos
mesmos por aquilo que nos interpela, entrando e submetendo-nos a isso. N6s
podemos, assim, ser transformados por tais experiéncias, de um dia para o
outro ou no transcurso do tempo. (HEIDEGGER apud LARROSA, 2007, p.
134).

Portanto, é no fluxo dessas marcas que buscamos pensar uma formacéo de professores
de matematica como um processo de invencdo a partir do atravessamento de suas
experiéncias. Pensando a experiéncia como “algo” que efetivamente toma o professor como
um sujeito que tem o seu caminho por inventar. A formacgéo, nesse sentido, ndo se conclui, é

sempre dindmica, € um processo sempre inacabado.
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A principio, os movimentos que culminaram nesta pesquisa tiveram por objetivo a

investigacdo sobre a tematica “formacdo docente”, com énfase, no entanto, na “formagéo de

professores de matematica”. A partir desses estudos, percebeu-se que, de um modo geral, 0s

trabalhos sobre formacéo recaiam, quase que invariavelmente, em uma variedade de respostas

prontas a questdo “Como formar professores?”.

Historicamente, a Educacgédo vem sendo pensada dentro de uma logica de identificacdo

-

Jonh Dewey nasce
em 1859, em Burlington,

Vermont. Apo6s concluir a
sua graduacao na
Universidade de Vermont
em 1879, ensina latim,
algebra e ciéncia durante
dois anos na escola
secundéria de Oil City na
Pennsylvania. Depois de
concluida a sua tese de
doutoramento em 1884,
sobre a psicologia de
Emmanuel Kant, Dewey se
tornou docente em filosofia
e psicologia na Universidade
de Michigan.

Nos primeiros anos
de seus estudos superiores
ele se dedicou ao
pensamento de Darwin. O
naturalismo presente nas
teorias de Darwin,
influenciou as idéias de
Dewey bem como toda a
ciéncia de sua época.

~

W,

de de

descobrimento das causas dos conflitos existentes, e, a

problemas, seguida investigacdo, para
luz dessas causas, elaboracdo de uma teoria que possa
solucionar os conflitos.

Essa busca por respostas, acerca de modos de
formacdo, tem privilegiado, por um lado, producbes
académicas que se pautam na constituicdo de um “eu” a
de

“perfis

ser formado, o que favorece certas
“habilidades

desejaveis ao profissional” —

nocoes
“competéncias”, necessarias”,
entre outros aparatos -,
instituindo, assim, a construcdo de um ideal a ser
alcangado, principalmente, no que se refere ao uso da
reflex&o. Por outro lado, esse vies da Educagdo também
privilegia producgdes tedricas que estdo pautadas na
valorizacdo de uma certa nocdo de experiéncia, como
sendo a resposta “salvadora” para um dos problemas
como fundamentais na de

apontados formacéo

professores: a dicotomia entre teoria e pratica.



34

Na area da Educacéo, a cisdo entre essas duas dimensdes — teoria e pratica — tem sido
apontada como a causa de grandes problemas, e ela esta intimamente ligada aos varios
dualismos impostos por uma filosofia cartesiana.

Contra a esses dualismos, principalmente, o da teoria e pratica temos o filésofo John
Dewey, opositor declarado da filosofia cartesiana, que atribui a essa linha pensamento a
formulacdo de varias dicotomias que marcaram os diversos campos do saber. Para Dewey, 0
cartesianismo fez crer na separacdo entre o corpo e a mente, fez crer na cisdo entre 0 mundo
dos homens e o mundo da natureza.

Dewey reconhecia que as separacdes que a filosofia cartesiana nos impds sdo frutos
historicos de uma filosofia platonica que estabeleceu o dualismo primordial: 0 mundo sensivel
e 0 mundo inteligivel.

Dewey acreditava que as ciéncias ja haviam superado essa idéia de separagdo,
principalmente, com a teoria de Darwin, atraves do principio da evolucdo das espécies, que
admite a continuidade entre o sensivel e o inteligivel, corpo e alma.

Acreditando numa filosofia ndo-dualista, pautando-se nos principios de continuidade

darwinistas, Dewey define a ‘experiéncia’ “como a relacdo entre ‘organismo vivo’ e 0
ambiente no qual estd inserido, onde tanto o organismo agente quanto o ambiente sdo
s \ modificados [...]” (TEIXEIRA, 1925/1973, p. 15). A

partir disso, pode-se afirmar que é pelo intermedio das
Em 1888 , Dewey,

abandona Universidade de ‘experiéncias’ que o individuo garantiria a continuidade
Michigan e aceita ser diretor . . . .

do departamento de filosofia da vida — adaptando-se as novas situagoes.

da Universidade de Assi D . A, . |
Minnesota. ssim, para Dewey, a ‘experiéncia’ seria o elo

Em 1894, a

L . entre os dualismos existentes como “natureza e homem” e
Universidade de Chicago

oferece a  Dewey a “corpo e mente”; e a Educacdo teria fungdo essencial no
presidéncia de um

departamento que combina “processo de reconstrugdo e de reorganizagdo da
as éareas da filosofia, . )

psicologia e pedagogia. experiéncia, pelo qual lhe percebemos mais agudamente o

Em 1896, funda as
escolas-laboratérios que séo
escolas nas quais as teorias e
préaticas pedagdgicas podiam

sentido, e com isso nos habituamos a melhor dirigir o

curso de nossas experiéncias futuras.” (DEWEY,

ser testadas. Logo depois, 1930/1952, p. 10, destaque do autor).

nos anos de 1899, 1902 e )
1903 publica, Para que se entenda melhor a relagdo “teoria e
respectivamente os livros A . L.
escola e a sociedade, A pratica” nos estudos deweayanos, faz-se necessario
crianga e o curriculo e S e
Estudos em Teoria Logica. conhecer um pouco o0s pressupostos filosoficos

\ ) educacionais desse autor.




35

No que concerne a teoria, entretanto, pelo menos a teoria que é tarefa da
filosofia da educacdo formular, os conflitos praticos e as controvérsias que
éles suscitam apenas levantam um problema. O problema é o investigar e
descobrir as causas dos conflitos existentes e, a luz dessas causas, elaborar-
se teoria inteligente de educacdo [...] Significa a necessidade de se introduzir
nova ordem de conceitos que conduza a novos modos de prética. Por isso é
que é tdo dificil desenvolver-se nova filosofia de educacdo, desde que isso
importe em abandonar a tradicdo e o0 costume. Por esta razdo também é que é
muito mais dificil organizar e gerir escolas baseadas em nova ordem de
conceito do que as que seguem os velhos caminhos batidos pelo tempo

(DEWEY, 1938/1971, p. 1- 2).

No ambito educacional, Dewey se opunha a uma filosofia da educacdo que ficasse

restrita apenas as discussdes académicas conceituais, presas no interior das universidades.

s

Ap6s pedir sua
demissdo da Universidade
de Chicago em 1904,
imediatamente foi trabalhar
na Universidade Columbia,
Nova York, que lhe oferece
uma posi¢do como professor
de filosofia. Em 1930, foi
nomeado Professor Emeritus
de filosofia na Universidade
Columbia, uma posi¢do que
manteve até completar os
seus oitenta anos, em 19309.

E nesse periodo que
se concentra 0 maior nimero
de publicacbes do autor:

Democracia e Educagdo
(1916/2008), Reconstrucao
na Filosofia (1920),
Natureza Humana e
Conduta (1922),
Experiéncia e Natureza

(1925/1973), A Arte como

Experiéncia (1934),
Experiéncia e Educacéo
(1938/1971).

~

Sendo assim, Dewey desenvolveu uma filosofia
da ‘experiéncia’ que buscava a conciliacdo entre a teoria
e a pratica, De tal modo, que a hegemonia do

conhecimento tedrico ndo se sobrepusesse ao
conhecimento pratico. Ele propunha, entdo, uma nova
educacdo que estivesse afinada com essa filosofia da
‘experiéncia’, comprometida como uma “espécie de
filosofia empirica e experimental” (DEWEY, 1938/1971,
p. 1). Para ele, o cerne de seus pressupostos filoséficos
estaria na ‘experiéncia’ pessoal. Mas, por outro lado,
Dewey também alertava para 0 uso impensado da
filosofia da educagdo nova, que, ao tentar professar
premissas baseadas na ‘experiéncia’, poderia correr o
risco de se tornar tdo dogmatica quanto a filosofia contra

a qual ele pretendia reagir.
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O Manifesto dos
Pioneiros de 1932 expressa
estreitas relagdes com a
no¢do de “educacdo nova”
de Dewey. No entanto,
Dewey, em seu livro
Experiéncia e Educagéo
(1938), reage contra as
correntes praticas de
educacdo  apds  muitos
educadores, que se declaram
seguidores da teoria de
Dewey, e, por conseguinte
seguidores da educacdo
“nova”, produzirem aquilo
que ele chama de algumas
distorgdes sobre suas
principais  idéias.  Esses
educadores, segundo Dewey
(1938/1971), erroneamente:

A Enfatizaram um

duelo entre Escola
tradicional e Escola Nova;

A Fundamentaram
um extremismo na

organizacéo curricular, visto
que o curriculo tradicional
ignorava as capacidades e
interesses dos educandos e o
curriculo novo apontou para
uma imprecisdo e uma
aparente liberdade;

A Utilizaram-se de
uma filosofia que se instaura
nessa dicotomia, que é a
filosofia  “isto-ou-aquilo”
(Dewey, 1938/1971, p.7), ou
seja, énfase em uma
filosofia que privilegia algo
em detrimento de outro. No
caso, a Escola Nova em
detrimento da escola
tradicional.

W,

na bibliografia educacional.

36

[...] é que os principios gerais da nova educacdo, por Si
mesmos, ndo resolvem nenhum dos problemas préticos e
concretos de conducéo e direcdo das escolas progressivas. Pelo
contrario, levantam novos problemas, que terdo de ser
resolvidos na base de uma nova filosofia de experiéncia. Os
problemas ndo sdo sequer reconhecidos (que dizer de
resolvidos?) quando se supBe que basta rejeitar as idéias e as
praticas da educacdo velha e partir para a posicdo no outro
extremo. Estou certo de que se reconhece o que desejo
exprimir quando digo que muitas das escolas novas tendem: a
dar pouca ou mesmo nenhuma importancia a organizacdo da
matéria de estudo; a proceder como se qualquer forma de
direcdo e orientacdo pelo adulto constituisse invasdo a area da
liberdade individual; a considerar que a idéia de que a
educacgéo deve interessar-se pelo presente e futuro significasse
gue o conhecimento do passado tenha pouco ou nenhum papel
na educacdo. Sem desejar exagerar tais tendéncias, servem
elas, pelo menos, para ilustrar 0 ponto que vimos acentuando
de poder a nova teoria e pratica de educacdo buscar afirmar-se
de forma negativa, ou seja, reagindo contra o que é corrente
em educacdo, em vez de esforcar-se de modo positivo e
construtivo em desenvolver os propositos, métodos e matérias
de estudo na base de uma teoria de experiéncia e de suas
potencialidades educativas (DEWEY, 1938/1971, p. 10).

Dewey ressalta que a nova filosofia da educacgéo
ndo resolve seus problemas abandonando o velho modelo
de escola, mas através de uma teoria da experiéncia.

Portanto, a filosofia deweayana reconhece na
experiéncia, por meio de uma teoria de experiéncia, a
proposta de um movimento de resolucdo de problemas
educacionais.

Atualmente, ha como proposta de solucdo dos
problemas relativos ao campo de formacdo de
professores, em especial a dicotomia entre teoria e

pratica, os estudos de Donald A. Schén que favoreceram

para constituicdo do termo “professor reflexivo”, presente



Donald A.

tornou-se
referéncia  no  meio
educacional apés ter
reintroduzido 0S
conceitos da  prética-
reflexiva através do seu
livro O  profissional
reflexivo (1983). Schon
foi professor de Estudos
Urbanos e Educagdo no
Instituto de Tecnologia de
Massacheusets. Formou-
se em 1951, na
Universidade de Yale, e
se tornou mestre (1952).
No inicio dos anos 1970,
foi convidado a participar
de um estudo sobre
Educac8o em arquitetura.

Schén

\

\

-

Schén tem em
Dewey a principal fonte
tedrica para sua tese de

doutorado,  sobre  a
formulacdo da formacéo
do  profissional em
Arquitetura. Suas
questbes sobre a
Educacéo profissional

foram desenvolvidas no
curso de Arquitetura.

J

\_

Schon estudou e
proporcionou  reformas
curriculares nos cursos de
formac&o profissional dos
Estados Unidos, por volta
da década de 1990.
Destacamos o livro
Educando  Profissional
Reflexivo:  um  novo
design para o ensino e
aprendizagem (2000),
para  influéncias  no
campo educacional
brasileiro.
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Pimenta (2006) e Libaneo (2006), estudando o
surgimento da expressdo “professor reflexivo” nos estudos
desenvolvidos sobre formacdo de professores no Brasil,

afirmam:

[...] sabemos que o uso do termo reflexdo na formagdo de
professores foi incorporado pelos educadores brasileiros a partir
do livro de Antbnio Novoa, Os professores e sua formagao
(1992). O livro apresenta a visdo de varios autores sobre o tema,
cujo foco € conceber o ensino como atividade reflexiva. Alguns
textos sdo bastante explicitos em atribuir a énfase na formagéo de
professores as politicas da Comunidade Econdmica Européia e as
reformas educativas decorrentes, implantadas na Europa e nos
Estados Unidos (LIBANEO, 2006, p. 65).

Leitor de Dewey, Schon resgata do filésofo a nocéo
de experiéncia e de reflexdo para criar seu conceito de
“profissional reflexivo” na tentativa de superagdo da
dicotomia presente nos cursos profissionais superiores.

Schoén reconhece, no dualismo teoria e pratica, um
dos principais motivos para a crise do conhecimento
de

principalmente, com a supremacia de uma racionalidade

profissional sua epoca. Procurando romper,
técnica no campo profissional, Schén, denuncia um ensino
imposto e estruturado excessivamente a partir dessa
racionalidade.

Para Schon, a racionalidade técnica é uma pratica
derivada da filosofia positivista, que tem por objetivo fazer
com que os profissionais solucionem seus problemas a
partir de meios técnicos mais apropriados, cientificamente
adequados, para propdsitos especificos. No entanto, como
critica ao modelo técnico, Schon alerta que as demandas
especificas das profissdes ndo sdo abarcadas pelos aparatos
correspondentes de sua teoria. Além de acentuar a crise do

conhecimento profissional
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As escolas profissionais da universidade moderna, dedicada a pesquisa, estéo
baseadas na racionalidade técnica. Seu curriculo normativo, adotado
inicialmente nas primeiras décadas do século XX, quando as profissdes
especializadas buscavam ganhar prestigio através dos estabelecimentos de
suas escolas em universidade, ainda incorpora a idéia de que a competéncia
pratica torna-se profissional quando seu instrumental de solugdo de
problemas é baseado no conhecimento sistematico, de preferéncia cientifico
(SCHON, 2000, p. 19).

Para ele, é a prética refletida que vai possibilitar o desenvolvimento da solu¢do dos

\.

Schoén
desenvolve o conceito
de “reflexdo
profissional a partir da
dindmica dos ateliés de
arquitetura. Os ateliés,
segundo ele, sdo
organizados em torno
de projetos gerenciaveis
de design, assumidos
individual ou
coletivamente, mais ou
menos padronizados de
forma similar a projetos
tirados da pratica real
(2000, p. 45).

~
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problemas, em situacdes diferentes daquelas propostas pela
racionalidade técnica.

De acordo com Schon, o curriculo de formacdo dos
profissionais deveria desenvolver as capacidades reflexivas,
com o objetivo de preparar os profissionais para situacfes
ndo esperadas, singulares, conflituosos em momentos de
instabilidade.

Contudo, para que se entenda melhor a relagdo “teoria
e pratica” dentro dos estudos de Schon, faz-se necessario
conhecer 0s pressupostos desse autor sobre o que viria a ser
uma prética reflexiva.

Sendo assim, sabe-se que Schon desenvolve suas

idéias sobre “reflexdo profissional” com o objetivo de propor as escolas superiores que se

voltem para uma educacdo pratica, “como ateliés de arte e projetos, conservatorios de

musica e danga, treinamento de atletas e aprendizagem em técnicas de artesanato, 0s quais

enfatizam a instrugéo e a aprendizagem através do fazer” (SCHON, 2000, p. viii).

Schon argumenta que:

Uma pratica profissional é o dominio de uma comunidade de profissionais
gue compartilham, nos termos de John Dewey, as tradi¢cdes de uma vocacao.
Eles compartilham convencdes de agdo que incluem meios, linguagens e
ferramentas distintivas e operam dentro de tipos especificos de ambientes
institucionais — o tribunal, a escola, o hospital e a empresa, por exemplo.
Suas praticas séo estruturadas em termos de tipos particulares de unidades de
atividades — casos, pacientes, visitas ou aulas, por exemplo — e eles estdo
social e institucionalmente padronizados, de forma a apresentar ocorréncias
repetidas de tipos particulares de situagbes, uma “pratica” é feita de
fragmentos de atividade, divisiveis em tipos mais ou menos familiares, cada
um dos quais sendo visto como vocacdo para 0 exercicio de certos tipos de
conhecimento (SCHON, 2000, p. 36).

Ou seja, ha situacbes que os profissionais podem resolver com aplicacéo de rotinas da

“pbagagem de conhecimento profissional” (SCHON, 2000, p. 37). Mas ha situagOes incomuns
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que o profissional ndo consegue lancar méo de equivaléncias situadas no conjunto de teorias e

técnicas disponiveis. Portanto, a proposta de Schon para a reflexdo profissional se baseia no

processo de conhecer-na-agéo e de reflexdo-na-acao.

Para ele, “o processo de conhecer-na-acdo de um profissional tem suas raizes no

contexto social e institucionalmente estruturado do qual compartilha uma comunidade

profissional” (SCHON, 2000, p.37), mas o que possibilita 0 manejo das situagdes do dia a dia,

ainda segundo o autor, é a visdo da reflexdo-na-acdo do profissional, isto é, aquele processo

Ve

-

O conceito de
reflexdo-na-acdo também
foi pensado através da
dindmica desses ateliés de
projetos. De acordo com
Schon, o talento artistico
em arquitetura, servia
como um protétipo de
ensino que favorecia
préaticas reflexivas. Os
ateliés eram exemplos do
ensino pratico reflexivo.
Assim se reconhecia 0S
mais competentes através
da performance.

~

\_

\_

A visdo construcionista,
segundo Schén, seria uma
Visdo que nos leva a ver o
profissional  construindo
situacOes de sua pratica,
ndo apenas no exercicio
do  talento  artistico
profissional, mas também
em todos os outros modos
de competéncia
profissional.

W,

em que “o repensar de algumas partes de nosso conhecer-

na-acdo leva a experimentos imediatos e a mais
pensamentos que afetam o que fazemos.” (SCHON, 2000,
p.34).

Portanto, de acordo com Schon, a base do processo
reflexdo-na-acdo do profissional “esta [numa] visédo

construcionista da realidade com a qual ele lida” (2000, p.

39 — grifo nosso). Assim, o conhecer-na-a¢ao € visto como
algo mais automatico, rotineiro e espontaneo. A reflexdo-
na-acdo, por outro lado, seria um processo que surgiria a
partir de resultados inesperados e de surpresas produzidas

pela acéo.

E a nossa capacidade de ver situagdes ndo-familiares como
familiares, e de proceder nas primeiras como ja o fizemos nas
anteriores, que nos habilita a associar uma experiéncia passada ao
caso Unico. E nossa capacidade de ver como e fazer como que nos
permite dar um sentido a problemas que ndo se encaixam em
regras existentes. [...] Ver como, no entanto, ndo é suficiente.
Quando um profissional v& uma situa¢do nova como um elemento
de seu repertorio, ele tem uma maneira nova de ver € uma nova
possibilidade de agir, mas a adequacdo e a utilidade dessa nova
visdo ainda devera ser descoberta na acdo. A reflexdo-na-acdo
envolve, necessariamente, experimento (SCHON, 2000, p. 63).

Sendo assim, para Schon, a competéncia profissional

ndo esta na aplicacdo de técnicas e teorias, como na perspectiva da racionalidade técnica, na

qual os fatos sdo o que s&o e a verdade das crencas é passivel de ser testada estritamente com

referéncia a elas mesmas. A competéncia profissional ¢, para ele, observada, na verdade,

durante o seu proprio fazer, atraves de uma pratica refletida.
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Portanto, como podemos perceber, a énfase dada a uma nocdo de experiéncia,

enquanto possibilidade de dissolugcdo da cisdo entre teoria e préatica, no campo educacional,

teve influéncias advindas da filosofia da experiéncia de Dewey e serviu para dar formulacao

a nocao de profissional reflexivo de Schon.

Deslocamento — No olhar sobre o par “teoria e pratica”

Sabemos que filosofos e pensadores da educacdo vém procurando formular teorias

que acabem com a cisdo entre a teoria e a pratica — ou, pelo menos, minimizar os efeitos

nocivos dessa dicotomia, no campo educacional —, no entanto, esse dualismo, que preside as

nossas rela¢des educacionais e que tem sido um ponto problematico, no campo pedagogico,

tem suas raizes fixadas na propria formulacéo da racionalidade ocidental.

Fruto de uma concepc¢ao platdnica, o dualismo instaurou bifurcacdes e distin¢des, que

ja se tornaram *““classicas’; como, por exemplo: corpo e alma; bem e mal; intelecto e

manual; e verdadeiro e falso. Além disso, esse dualismo é reafirmado na medida em que a

“razdo humana’ e compreendida como “aquilo que, em ndés, permite-nos ligar diversas frases

com sentido para fazer uma demonstracio de conjunto com sentido” (CHATELET, 1994, p.

O Método de
Descartes se funda em
quatro regras de

procedimento: regra da
evidéncia, estabelecendo
0 crivo da evidéncia para
que uma idéia seja
aceitavel; andlise para a
decomposicdo das
dificuldades, decompor
0S elementos mais
complexos em  mais
simples; deducéo, ou seja
partindo do  simples
reconstituir o complexo; e
por ultimo enumeragdo
ou contagem, “certeza de
nada omitir”
(DESCARTES, 1999
[original 1637], p. 50)

~
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25), ou seja, cabe a razdo transformar em unidade a
pluralidade em que se configuram os sentidos.

A constituicao da idéia dessa razao soberana, capaz
de organizar racionalmente nossas sensa¢fes, ganhou uma
de

especialmente com o ““Discurso do Método”, no qual o

maior énfase através dos escritos Descartes,

filosofo francés propbe um método para se atingir a
“verdade”.
Com seu método, apoiado no modelo matematico,

mais  especificamente, no pensamento geométrico,

Descartes, através de demonstracdes, estabelece um

caminho supostamente seguro que abarca todas as
dimensdes da vida humana e social. Alem disso, ele

reafirma que a nogédo de conhecimento, pautada em uma
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racionalidade, é capaz ““de demonstrar, de constituir o campo no qual a verdade é
administrada por via demonstrativa e néo, (...) como no mundo empirico, por via puramente
experimental, no sentido mais fraco da palavra ‘experiéncia’” (CHATELET, 1994, p.66).

Historicamente, tendo por base a nogdo de conhecimento da racionalidade moderna,
valorizou-se e privilegiou-se a teoria em detrimento da pratica. Pensar a teoria como a unica
forma de saber legitimo, trouxe a nog¢éo de conhecimento como aquisi¢do de uma ““verdade™
suprema.

Por outro lado, considerar a pratica como um local privilegiado do conhecimento,
torna-se, sem davida, uma premissa favoravel para pensarmos outras maneiras de
concebermos a educacdo. No entanto, isso pode acarretar, como ressaltou Dewey, uma
nogdo tdo dogmatica quanto a nocao que valoriza a teoria, a qual se tenta reagir. Por isso,
ao exaltar ora a teoria, ora a pratica, tende-se a recair ainda mais profundamente numa
relacé@o dicotdmica.

A palavra dicotomia estabelece uma relacéo de oposi¢édo/contradi¢do entre dois ou
mais termos que juntos constituem um todo maior (FERREIRA, 2001). Nessa oposi¢ao, o que
se tem, inevitavelmente, é uma relacdo de hegemonia de um termo em detrimento a outro. Ou
seja, 0 embate esta situado nos modos de valorizacéo e eleicdo de determinada maneira de
lidar com o conhecimento dito como ““verdadeiro™, o “melhor”, o ““bom™.

Isso leva a pensar, ndo apenas na eterna dicotomia imposta pela racionalidade, dita
ocidental, mas no modo como se tem destinado os olhares as essas relagdes. A relagdo de
oposicdo, por exemplo, esta assentada na nogdo de uma teoria e uma préatica como ““processo
de totalizacdo” (DELEUZE, 2006, p. 265),uma vez que a pratica pode se tornar uma
aplicacdo da teoria, ou o contrario, com a finalidade de inspiracdo e criacdo de uma nova
teoria.

No entanto, Deleuze provoca o pensamento em direcdo a uma relagdo processual,

parcial e fragmentada. Sendo assim, para Deleuze tem-se que,

Por um lado, uma teoria é sempre local, relativa a um pequeno dominio e
pode se aplicar a um outro dominio, mais ou menos afastado. A relacdo de
aplicacdo nunca é de semelhanca. Por outro lado, desde que uma teoria
penetre em seu proprio dominio encontra obstaculos que tornam necessario
que seja revezada por outro tipo de discurso (é este outro tipo que permite
eventualmente passar a um dominio diferente). A pratica é um conjunto de
revezamentos de uma teoria a outra e a teoria um revezamento de uma
pratica a outra. Nenhuma teoria pode se desenvolver sem encontrar uma
espécie de muro e é preciso a pratica para atravessar o muro (DELEUZE,
2006, p. 265).



42

E, portanto, apoiando-se em Deleuze, que se quer, neste trabalho, olhar para a
questdo da teoria e da pratica; sendo que o foco séo as relagdes que se estabelecem e que
estdo imbricadas em processos parciais e fragmentados. Por isso, a observagdo dos sentidos
trazidos pela experiéncia nesses processos — sem 0 julgo da “verdade e sem a necessidade
de um par que se configure como dicotdémico.

Para isso, vale lembrar, aqui, o que para Deleuze expressa o sentido de uma teoria:

Uma teoria € como uma caixa de ferramentas. Nada tem a ver com o
significante... E preciso que sirva, é preciso que funcione. E ndo para si
mesma. Se ndo ha pessoas para utiliza-la, a comecar pelo proprio teérico que
deixa entdo de ser tedrico, é que ela ndo vale nada ou que 0 momento ainda
ndo chegou. Néo se refaz uma teoria, fazem-se outras; ha outras a serem
feitas (DELEUZE, 2006, p. 266).

Sendo assim, a teoria ndo vai traduzir, expressar ou aplicar uma pratica. “Ela é uma
pratica [...]. A teoria é sempre local e regional, e ndo totalizadora” (DELEUZE, 2006, p. 266).
Nesse contexto, “sentido ndo se conserva, se renova, se produz a cada vez” (LOPEZ, 2008, p.

11), pois o sentido ndo se possui, € uma relacé@o que se estabelece.

O sentido é o devir das palavras, 0 que condensa nelas 0 méximo de vida e
morte, 0 que ndo se conserva na vida sendo a condi¢do de morrer e renascer
a cada instante. Eis ai entdo a dificil tarefa da educagdo: transmitir as
palavras e criar os sentidos (LOPEZ, 2008, p. 70).

Portanto, para que se aprofundem as relacdes de sentido e experiéncia, na qual se
propde pensar a formagdo de professores, neste trabalho, é necessario observar, antes, as

nogdes de experiéncias concebidas como possibilidade de formacao.

Experiéncia

Experiéncia ¢ uma das varias palavras que vém abarrotando a bibliografia
educacional atualmente. 1sso ocorre porque ela se tornou a possibilidade de se estabelecer um
elo no distanciamento entre a teoria e a pratica. Podemos dizer que ela é uma dessas palavras
da moda, que serve como magica na resolucdo de problemas, envolvidos, principalmente, na

formag&o de professores.



Maurice Tardiff,
filésofo,  socidlogo  de
formacéo, pesquisador
canadense e professor titular
na Universidade de
Montreal, onde dirige o
centro de pesquisa canadense
sobre a profissdo docente.

O Trabalho de
Tardif foi influenciado pelas
reformas ocorridas durante a
década 1980, principalmente
nos Estados Unidos, que
tinham como objetivos:
1. Construir uma Knowledge
base (base de conhecimento)

para 0 ensino. Dessa
maneira muitos
pesquisadores foram

mobilizados e incentivados a
investigar e  sistematizar
saberes docentes que
comporiam essa base. Essa
nova forma de
conhecimento tinha dentre
0s objetivos propor o ensino
como uma acdo profissional
que se pautava num
repertério de conhecimento;
2. Considerar os professores
como praticos reflexivos;

3. Estabelecer  normas
destinadas a
profissionalizacdo,  dentre
outros.

Dessa maneira,

compartilhando da crenca
em “base de conhecimento”
e considerando 0S
professores como préticos

reflexivos, Tardif (2002)
desenvolve seus estudos
sobre  saberes docentes

necessarios.

W,
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O wuso indiscriminado da palavra experiéncia
pode ser compreendido sob dois aspectos. Primeiro, pelo
modismo no qual ela esta inserida, fazendo com que essa
palavra seja usada de modo aligeirado, com pouca
discussdo. Segundo, porque essa palavra ter uma
polissemia bastante ampla.

No campo educacional, em que ha uma certa
nogdo de experiéncia embutida, uma outra expresséo é
também muito recorrente: saber da experiéncia. De um
modo geral, ela é usada quando se deseja estabelecer um
campo tedrico para propor a solucdo de problemas sobre
a formagdo de professores advindos da pratica. A
‘experiéncia’ passa a ser requerida como uma condigéo
sine qua non na constituicdo de tal campo.

Para incorporagdo desse saber da experiéncia,
que, na verdade, é mdltiplo, a ‘experiéncia’, primeiro, é
categorizada obedecendo a critérios de legitimacéo e de
eficiéncia na dissipacdo de problemas oriundos do

ambiente escolar, sejam de ordem disciplinar ou
curricular.
Atualmente, quando focando a questdo de

categorizacdo da ‘experiéncia’, com objetivo de descrever
0s caminhos enveredados por essa palavra, € possivel

encontrar um autor contemporaneo: Maurice Tardif. Esse

autor desenvolve suas pesquisas a partir da nocdo de

experiéncia no trabalho do professor, enquanto
fundamento do saberes docentes necessarios.
De modo resumido, segue-se a apresentacdo de
seis fios condutores referentes a esse saber:
» O primeiro diz respeito ao saber e

trabalho - o saber do professor esta

imbricado em seu trabalho, é produzido no e pelo trabalho. Esse saber oferece

ao professor principios para confrontar e resolver as situacdes cotidianas. Para
0 autor, “O saber esta a servigo do trabalho”. (TARDIF, 2007, p. 17).
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» O segundo fio condutor é a diversidade do saber — reconhece que o saber
profissional é oriundo da sociedade, da instituicdo em que o professor
trabalha, dos bancos escolares, das universidades. Assim, “o0 saber dos
professores € plural, compdsito e heterogéneo, por envolver, no proprio
exercicio do trabalho, conhecimentos e um saber-fazer bastante diverso e,
provavelmente, de natureza diferente.” (TARDIF, 2007, p. 18).

» O terceiro fio condutor é a temporalidade do saber — o saber dos professores,
além de plural, é temporal. Isso significa dizer que o saber “é adquirido no
contexto de uma historia de vida e de uma carreira profissional.” (TARDIF,
2007, p.19). A temporalidade ndo se limita ao momento escolar ou pessoal,
vivido pelo professor, mas inclui o tempo de sua carreira profissional.

» O quarto fio condutor, denominado de a experiéncia de trabalho enquanto
fundamento do saber — “os saberes oriundos da experiéncia do trabalho
cotidiano parecem constituir o alicerce da pratica e da competéncia
profissionais, pois essa experiéncia é, para o professor, a condicdo para a
aquisicdo e producao de seus proprios saberes profissionais.” (TARDIF, 2007,
p. 21).

» O quinto fio condutor, saberes humanos a respeito de saberes humanos —
“expressa a ideia de trabalho interativo, ou seja, um trabalho onde o
trabalhador se relaciona com o seu objeto de trabalho fundamentalmente por
meio da interagcdo humana.” (TARDIF2007, p. 22).

» O sexto, e ultimo fio, saberes e formacdo professores - Decorre dos
anteriores, exprime “a necessidade de repensar, agora, a formacdo para o
magistério, levando em conta os saberes dos professores e as realidades
especificas de seu trabalho cotidiano.” (TARDIF, 2007, p. 23).

Os saberes docentes, definidos por Tardif, sdo alimentados e substanciados por esses

fios condutores. Saber docente é definido, entdo, como “(...) um saber plural, formado pelo
amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formagdo profissional e de

saberes disciplinares, curriculares e experienciais” (TARDIF, 2007, p. 36).
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A concepcdo de
professor e de formacgéo
profissional presente nos
trabalhos de Tardif, “esta
ligada, de forma global, a
visdo de ‘pratico
reflexivo’ proposta por
Schén” (TARDIF, 2007,
p. 222).
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45

Tardif considera que esses saberes docentes sdo
decorrentes de diferentes fontes com as quais 0s professores
estabelecem relagGes distintas. O autor alerta, também, que
essa relagdo estd em funcdo de transmissdo de
conhecimento ja constituido.

Ele classifica esses saberes em:

Os saberes da formacéo profissional (das ciéncias

da educacéo e da ideologia pedagdgica), - sdo saberes que

advém das instituicdes de formacdo. Porém, a pratica docente ¢ também mobilizada por

outros saberes que sdo chamados de saberes pedagdgicos.

Os saberes pedag6gicos apresentam-se como doutrinas ou concepgdes
provenientes de reflexdes sobre a pratica educativa no sentido amplo do
termo, reflexBes racionais e normativas que conduzem a sistemas mais ou
menos coerentes de representacdo e de orientacdo da atividade educativa
(TARDIF, 2007, p. 37).

Os saberes disciplinares - “s@o saberes que correspondentes aos diversos campos do

Com suas raizes
afixadas no  referencial
teérico do  profissional
reflexivo, os conceitos sobre
0s saberes docentes também
se constituem a partir da
necessidade de superacdo do

modelo baseado na
racionalidade técnica.

Tal superacdo
supde valorizar 0

conhecimento da préatica e
reconhecer o0s professores
como  colaboradores e
parceiros  nas  préaticas
formativas.

Sendo assim,
Almeida & Biajone
destacam que para Tardif “a
formacéo inicial visa
habituar os alunos, futuros
professores, a  pratica
profissional dos professores
de profissdo e fazer deles
‘praticos reflexivos’.” (2008,
p.39, destaque dos autores).

~

conhecimento, aos sdo saberes de que dispbem a nossa
sociedade, tais como se encontram hoje integrados nas
universidades, sob a forma de disciplinas, no interior de
faculdades e de cursos distintos.” (TARDIF, 2007, p. 38);

Os saberes curriculares, - “correspondem aos
discursos, objetivos, conteddos e métodos a partir dos
quais a instituicdo escolar categoriza e apresenta 0S
saberes sociais por ela definidos e selecionados como
modelos da cultura erudita e de formacéo para a cultura
erudita” (TARDIF, 2007, p. 31);

E, por fim, os saberes experienciais - que Sao
aqueles saberes que “brotam da experiéncia e sdo por ela
validados. Eles incorporam-se a experiéncia individual e
coletiva sob a forma de habitus e de habilidades, de
saber-fazer e de saber-ser.” (TARDIF, 2007, p. 39).

Tardif advoga que com o passar do tempo, 0s

professores aprendem a lidar com as necessidades dos

W,
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alunos e adquirem condicdes para identificar o que lhes competem. As competéncias, segundo
0 autor, séo adquiridas com o tempo e com a ‘experiéncia’ do trabalho.

Numa visdo temporal dos saberes profissionais, Tardif ressalta a relevancia do inicio
da docéncia, os professores novatos, pois é neste momento em que se da, também, o inicio da
estruturacdo dos saberes experienciais mais importantes ligados efetivamente a “experiéncia’
do trabalho:

A experiéncia inicial vai dando progressivamente aos professores certezas
em relacdo ao contexto de trabalho, possibilitando assim a sua integracdo no
ambiente de trabalho, ou seja, a escola e a sala de aula. Ela vem também
confirmar a sua capacidade de ensinar. [...] A tomada de consciéncia dos
diferentes elementos que fundamentam a profissdo e a integracdo na situacéo
de trabalho levam a construcdo gradual de uma identidade profissional
(TARDIF, 2007, p.86).

E possivel perceber, entdo, que a ‘experiéncia’ é trabalhada, em Tardif, como um
componente importante na mobilizagdo dos saberes docentes. E através dela que os
professores desenvolvem saberes especificos que se baseiam no cotidiano e no conhecimento

de seu meio:

A experiéncia de trabalho, portanto, é apenas um espaco onde o professor
aplica saberes, sendo ela mesma saber do trabalho sobre saberes, em suma:
reflexividade, retomada, reproducdo, reiteracdo daquilo que se sabe naquilo
que se saber fazer, a fim de produzir sua propria pratica profissional
(TARDIF, 2007, p. 21).

Apesar do reconhecimento da pluralidade e heterogeneidade do saber, os estudos de
Tardif destacam os saberes da ‘experiéncia’ categorizados, sistematizados em uma quantidade

finita de saberes. Esse saberes

surgem como nucleo vital do saber docente, nucleo a partir do qual os
professores tentam transformar suas relagbes de exterioridade com os
saberes em relacdes de interioridade com sua propria pratica. Neste sentido,
0s saberes experienciais ndo sdo saberes como 0s demais; sdo, ao contrario,
formados de todos os demais, mas retraduzidos, “polidos” e submetidos as
certezas construidas na pratica e na experiéncia (TARDIF, 2007, p. 54).

Portanto, frente a proposta de Tardif, ressaltem-se algumas consideracdes acerca da
nogdo de experiéncia e sua relagdo com as nogbes de conhecimento e de sujeito. O
conhecimento, segundo o viés do autor, é compreendido como uma “exterioridade”, um

“dado”, enquanto que o sujeito é uma “interioridade” e uma individualidade. O conhecimento
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é adquirido, transmitido e “brota” da ‘experiéncia’. A ‘experiéncia’ € incorporada através de
habitus, compreendidos através de atividades rotineiras de trabalho, nas quais se adquirem
outras ‘experiéncias’ e 0s saberes experienciais. O sujeito, entdo, € o organizador do
conhecimento, na medida em que articula seus diferentes saberes em sua pratica.

Para que se compreenda melhor a nocdo de experiéncia, presente nos discursos
pedagdgicos atuais, e tambeém suas relagcdes com as nog¢bes de conhecimento e de sujeito, vale
a pena recorrer, um pouco mais aprofundadamente, a filosofia da experiéncia de John Dewey.

Historicamente, ao pensar uma educacao voltada para a préatica, John Dewey, em sua
obra Vida e Educacdo (1930/1952) e, principalmente, em Experiéncia e Educacao
(1938/1971), estabeleceu a importancia e o valor das ‘experiéncias’ inerentes a condicao
humana, para poder elaborar uma filosofia da educacdo nova. Além disso, € a partir da
‘experiéncia’ que Dewey busca minimizar as disparidades na educacao.

A teoria da educacdo, para Dewey, passa a ser fundamentada na idéia de experiéncia,
visto que a educacdo é pensada, pelo autor, como um processo de reorganizacdo e
reformulacdo das ‘experiéncias’ passadas diante dos problemas presentes que, por sua vez,
serviriam para projetar ‘experiéncias’ futuras.

Dewey acredita na necessidade de uma teoria da “experiéncia’ para compor essa nova
filosofia da educacdo. Nessa teoria, 0 autor presa pela “qualidade” da ‘experiéncia’. A
“qualidade” de uma ‘experiéncia’ estaria vinculada a possibilidade de que a ‘experiéncia’
presente viesse a favorecer ‘experiéncias’ subsequentes. Assim, a ‘experiéncia’ de

“qualidade” seria o alicerce de uma educacdo nova.

Na realidade, desejo apenas dar énfase ao fato, primeiro, de que 0s jovens na
escola tradicional t¢m e passam por experiéncias e, segundo, que o problema
ndo é a falta de experiéncia, mas o carater dessas experiéncias —
habitualmente més e defeituosas, defeituosas sobretudo do ponto de vista de
sua conexdo com futuras experiéncias. O aspecto positivo déste ainda é mais
importante em relagdo & educacdo progressiva. Nao basta insistir na
necessidade de experiéncia, depende da qualidade da experiéncia por que se
passa. A qualidade de qualquer experiéncia tem dois aspectos: o imediato de
ser agradavel ou desagradavel e o mediato de sua influéncia sbbre
experiéncia posteriores. O primeiro é 6bvio e fécil de julgar. Mas, em
relacdo ao efeito de uma experiéncia, a situacao constitui um problema para
0 educador. Sua tarefa é a de dispor as cousas para que as experiéncias,
conquanto ndo repugnem ao estudante e antes mobilizem seus esfor¢os, ndo
sejam apenas imediatamente agradaveis mas o enriquecam e, sobretudo, o
armem para novas experiéncias futuras (DEWEY, 1938/1971, p. 16).
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Nesse processo de educacdo nova, pensado por Dewey, nem toda ‘experiéncia’ €
educativa, sendo assim, ela ndo teria a “qualidade” desejada pelo autor. “Experiéncia e
educacdo ndo sdo termos que se equivalem” (DEWEY, 1938/1971, p. 14). Para ele, ha
‘experiéncias’ deseducativas. Essas produzem “dureza, insensibilidade, incapacidade de
responder aos apelos da vida, restringindo, portanto, as possibilidades de futuras
‘experiéncias’ mais ricas.” (DEWEY, 1938/1971, p. 14). Também podem produzir
automatismos que habituem as pessoas a uma certa rotina, impedindo a vivéncia de novas
‘experiéncias’. Além de, por outro lado, ter ‘experiéncias’ desconexas e desligadas umas das
outras e, por isso, tornando-se sem sentido e gerando habitos dispersivos e desinteressantes.
Para o autor, “as consequéncias de tais habitos gera a incapacidade no futuro de controlar as
experiéncias, que passam a ser recebido como fontes de prazer, descontentamento, ou revolta.
(DEWEY, 1938/1971, p. 15, grifo nosso).

As ‘experiéncias’ ndo-educativas sdo aquelas que produzem um efeito de parar ou
distorcer o crescimento e o contato do individuo com novos conhecimentos. A ‘experiéncia’
educativa, porém, € a “experiéncia inteligente, em que participa o pensamento, através do qual
se vém a perceber relacdes e continuidades antes ndo percebidas” (DEWEY, 1930/1952, p.
10)

Focado nas ‘experiéncias’ educativas, Dewey estabelece critérios de ‘experiéncias’
que véo nortear a filosofia da educacdo nova — a teoria da “experiéncia’. Segundo essa teoria,
a ‘experiéncia’ tem dois principios educativos: a continuidade, ou continuum experiencial, e a
integracéo.

O continuum experiencial € um principio que possibilita o crescimento entre as
vivéncias. Para Dewey, todo educando que reflete, investiga, calcula e expressa suas ideias,
cresce no conhecimento. Ele é, de certa maneira, modificado em cada situacdo. Assim, a
educacdo passa a favorecer um constante crescimento fisico, intelectual e moral do individuo.

A reflexdo consciente seria 0 caminho pelo qual se conseguiria compreender a

qualidade Unica e o significado possivel obtido pela continuidade da experiéncia.

N&o chegando a reflexdo consciente, ndo nos fornece nenhum instrumento
para nos assenhorearmos melhor das realidades que nos circundam. Grande
se vai tornar a sua significacdo, quando se completa com o elemento de
percepcdo, de analise, de pesquisa, levando-nos a aquisicdo de
“conhecimento”, que nos fazem mais aptos para dirigi-las, em novos casos,
ou para novas experiéncias. (DEWEY, 1930/1952, p. 9).
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( N\ O objeto resultante da reflexdo devera também
Os objetos da retornar aos objetos da experiéncia priméaria. Do contrario o
experiéncia primaria

constituem o problema. que se conhece seria 0 que Dewey chama de “algo abstrato”,

Os objetos fornecem o0s

> distante da realidade.
dados  iniciais  para

reflexdo. ~ Assim, ~ sdo Para Dewey, ‘experiéncia’ que desperte a
construidos os objetos da

experiéncia  secundaria, curiosidade, que propicie iniciativa e que estabeleca
que sdo submetidos aos . . . . .
testes e as verificacGes. propositos compde o universo das experiéncias educativas

H4 sempre um retorno ao

objeto para assegurar a desde que ela processe uma continuidade. Para isso, faz-se

veracidade, essa necessario a presenca de um mediador, que estabeleca uma

veracidade é garantida

pelo caminho da reflexdo. averiguacdo mais profunda e que seja capaz de dar razdes as
\_ W, ‘experiéncias’ essencialmente educativas. Dai, a maior

maturidade de experiéncia do adulto, como educador, o coloca em posicdo de poder avaliar

cada experiéncia do jovem de modo que ndo pode fazé-lo

é ) quem tenha menos experiéncia (DEWEY, 1938/1971, p.
Os objetos 29).
obtidos pela reflexdo ) . )
permitem a apreensdo da Assim, o mediador-educador, é aquele adulto que

qualidade Unica e do
significado possiveis de
serem  obtidos  pela
continuidade das

experiencias. orientar as reflexdes em sala de aula. “Sua tarefa €, pois, ver

tem a faculdade de avaliar cada ‘experiéncia’ do educando

de modo que essa situacdo o pde, enquanto autoridade, para

\_ J em que direcdlo marcha a experiéncia." (DEWEY,
1938/1971, p. 29).
De acordo com Dewey, a importancia do educador estd na condicdo de ser

amadurecido pelas mdaltiplas vivéncias ao longo de sua vida. Um educador capaz de distinguir
0s conhecimentos a serem aplicados aos educandos tem a missdo de agir em favor do
crescimento continuo, sem, contudo, exercer qualquer tipo de coergdo externa.

O educador ciente dessa realidade, “deve saber como utilizar as condi¢des fisicas e
sociais do ambiente para delas extrair tudo o que contribui para um corpo de experiéncias
saudaveis e validas.” (DEWEY, 1930/1952, p. 33).

Dentro da filosofia da experiéncia, o segundo critério fundamental para identificar as
experiéncias é a interacdo. Na interacdo esta presente a capacidade de considerar tanto a
realidade do aluno, quanto a maneira como o conteudo é aplicado. Os conhecimentos s&o
reconstruidos a partir da situacdo singular e coletiva de cada um, sendo possivel, a partir dai, a

aplicacdo desse conhecimento.
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Para que ocorra essa interacao, a escola deve priorizar as condi¢cdes materiais que sao,

de certa maneira, reguladas pelo educador. Dewey caracteriza condi¢des materiais por:

equipamentos, livros, aparelhos, brinquedos, jogos, mapas etc. Enfim, todo o aparato

necessario para que o sujeito entre em interacéo.

Ainda segundo Dewey, "Os dois principios da continuidade e interacdo nao se

separam um do outro. Eles se interceptam e se unem. S&o por assim dizer, 0s aspectos

longitudinais e transversais da experiéncia." (1938/1971, p.37).

Dewey (1952) estabelece, esquematicamente, 0 processo de experiéncia da seguinte

maneira;

Experiéncia

Situagéo Novo agente

Nova situacao
Agente

Quadro 1:

Copia do esquema representado por Dewey sobre o processo de experiéncia, no livro Vida e Educacdo

(1930/1952, p. 9)

Experiéncia, para Dewey, é entendida da seguinte forma:

A natureza da experiéncia sé pode ser entendida pela observacgdo de incluir
ela um elemento especial que é, a0 mesmo tempo, ativo e passivo. Sob o
aspecto ativo, a experiéncia é uma tentativa — um significado que se torna
explicito na conclusdo do experimento. Pelo lado passivo, é a propriedade de
suportar atuacfes externas. Quando experimentamos alguma coisa, atuamos
sbbre ela, fazemos com ela alguma coisa; em seguida, suportamos ou
sofremos as conseqliéncias disso. Fazemos algo para a coisa e, em resposta,
ela nos faz alguma coisa: essa é a combinagdo peculiar. A ligacdo dessas
duas fases da experiéncia mede o seu valor ou utilidade. A mera atividade
ndo constitui experiéncia. E dispersiva, centrifuga, dissipadora. A
experiéncia como tentativa implica transformacao, mas esta € uma transi¢do
inexpressiva, a menos que se relacione conscientemente com a onda de
retbrno das conseqiiéncias que dela emanam. Quando uma atividade se
prolonga na receptividade passiva das conseqliéncias, e a mudanga operada
pela agdo se reflete, em resposta, na mudanca feita por nés, o mero fluxo se
carrega de significacdo. Aprendemos alguma coisa. Ndo ha experiéncia,
quando uma crianga pde simplesmente o dedo no fogo; ha experiéncia,
quando o movimento se relaciona com a dor que ela sofre em conseqliéncia.
Por conseguinte, o ato de por o dedo no fogo significa queimadura. O ato de
queimar é mera mudanca fisica, como a combustdo de uma acha de lenha, se
ndo se percebe ser isso a conseqiiéncia de alguma outra acdo (EDMAN,
1960, p.170, grifo do autor).
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Do que se viu até agora, é possivel elencar algumas compreensdes acerca da nogéo de
experiéncia de Dewey e suas relagdes com uma certa no¢ao de conhecimento e de sujeito .

Primeiramente, a experiéncia encontra-se localizada no intermédio entre 0 homem e a
natureza. E através da experiéncia que o sujeito penetra na natureza. Pelas inferéncias e,
principalmente, com o uso da reflexdo é possivel captar os significados que da natureza
advém, gque sdo confirmados, ou ndo, pela experiéncia real.

Segunda consideragdo: o sujeito € o controlador da ‘experiéncia’. A acdo do sujeito é
norteada pelo uso da razdo para que se faca uma andlise e a validacdo da ‘experiéncia’. O
raciocinio se distancia, em alguns momentos, da ‘experiéncia’, mas tem a obrigacdo de
retoméa-la. Dessa maneira, o objeto experienciado faz parte do comeco e do fim do processo de
aprender.

De certo modo, 0 objeto experienciado é o0 mesmo para todos 0s homens. O que o
sujeito precisa € apenas de um preparo tedrico que evidencie 0 uso da razdo, que estaria
associada a reflexéo.

A terceira, é que a ‘experiéncia’ foi criteriosamente categorizada a partir de principios
subordinados a um método. O fildsofo compreende que o0 método “ndo é nenhum conjunto de
férmulas ou regras pedagogicas, mas o modo pelo qual devemos dirigir a vida das criancas
para 0 seu maximo crescimento e maximo aprender” (DEWEY, 1930/1952, p. 22).

Por ultimo, as relacbes com o aprender. Apesar de ter sido salientado que os métodos
apresentados por Dewey ndo estdo atrelados a qualquer conjunto de regras pedagdgicas, a
nogdo de experiéncia desse autor sugere modos “eficazes” de aprender. A eficicia desses

modos esta atrelada as ‘experiéncias’ tidas como convenientes a determinado padrdo de

r \ conveniéncia posto a priori, ou melhor, nas palavras do

autor, “aprende-se através da reconstrucdo consciente da

A reconstrucéo
consciente se da através

; experiéncia, isto é, as experiéncias passadas afetam a
do pensamento reflexivo

a0 | obter  experiéncias experiéncia presente e a reconstroem para que tddas venham
Intelectuais.

influir no futuro” (1930/1952, p. 23, grifo do autor,

\. ~/  sublinhado nosso). O autor conclui, entdo: “aprendo as

respostas justas, corretas, bem sucedidas e deixo de aprender as respostas mal ajustadas,
falhas, erradas.” (1930/1952, p. 23).

Portanto, destaque-se a importancia de explicitar e compreender as nocgOes de
experiéncia presentes na filosofia que subjaz a nossa educagdo atual, pois € a partir dessa
explicitacdo que se torna possivel destacar e estabelecer as estreitas rela¢cbes com as nogdes de

conhecimento e de sujeito que se encontram como pontos de apoio para a sustentagdo dessas
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formulagcbes tedricas. Ou seja, 0 que se deseja, neste trabalho, é partir da nocdo de
experiéncia para poder compreender como se inventaram 0s pontos de apoio. Desse modo,
percebe-se um movimento peculiar que envolve a nogdo de experiéncia na filosofia
deweyana: primeiro a ‘experiéncia’ é vista como a possibilidade de estreitar as relagdes
conflituosas entre a teoria e a pratica. Para tanto, estabelecem-se critérios e principios que
qualificam a ‘experiéncia. A reflexdo passa a ser aliada da ‘experiéncia’, para garantir a
aprendizagem. O pensamento que possibilitard a aprendizagem é o pensamento reflexivo.
Sendo que o pensamento necessario a busca do conhecimento é o pensamento reflexivo
atrelado a pratica refletida. Entdo, a partir da nocdo de experiéncia, que esta sincronizada a
nogdo de reflexdo e pensamento, torna-se possivel delinear as nogdes de conhecimento e de

sujeito que a sustentam.

Deslocamento — Experiéncia

Ha, até mesmo entre os autores que lidam e trabalham com o termo ‘““saber da
experiéncia”, na perspectiva de Dewey, uma certa divergéncia quanto a sua categorizacio
dentro do saber profissional.

De um modo geral, a divergéncia encontra-se na no¢ao do saber da experiéncia ser,
ou ndo, uma categoria do saber profissional. Isso esta associado ao fato do saber ndo se
envolver fundamentalmente com o dialogo reflexivo, ou com o nivel de elaboracdo e
articulacéo necessérios a pratica reflexiva.

Para uns, como Tardif (2007), o saber da experiéncia € um conjunto de saberes
tacitos e pouco articulados, colhidos durante o processo de socializagdo profissional, ou
como prefere Perrenoud (2000), “fabricado artesanalmente”. Para outros, como Schoén
(2000), o saber da experiéncia deve ser analisado como um processo de reflexdo-na-acéo, ou
através de um dialogo reflexivo também na acdo, ou com uma situagdo problematica
concreta.

De um modo ou de outro, a ‘experiéncia’, é compreendida como algo que o sujeito
detém ou ndo. Desse modo, a ‘experiéncia’ passa a ser uma apropriacdo de um sujeito, na
medida em que esse se relaciona com um saber ja constituido. E assim que o sujeito adquire

a ‘experiéncia’
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Destaca-se aqui, algo de intrinseco, no modo como se compreende o conhecimento. A
experiéncia, independentemente de ser uma categoria do saber profissional, ou néo, esta
nesses estudos relacionada com algo externo e, desse modo, ela pode provocar mudangas
externas, modificar objetos, modificar formas, propor mascaras.

Essa relacdo, na qual se compreende a experiéncia como uma relacdo com a
exterioridade e a apropriacdo de um sujeito, tem suas raizes no pensamento imposto pela
racionalidade moderna. Nesse pensamento, a experiéncia é entendida como um
conhecimento inferior; talvez, como um modo de partida, mas, ainda assim, inferior, porque
seria apenas o inicio do verdadeiro conhecimento. Em casos extremos, pode até ser
considerada um obstaculo para o verdadeiro conhecimento. A experiéncia empirica €
inferior a arte, techné, haja vista que a experiéncia € singular e a ciéncia é universal.

Dewey fazia criticas aos moldes cartesianos, que propiciaram o pensamento de que a
experiéncia deve ser relegada a segundo plano. Nesse modelo, a experiéncia se restringiu ao
que é chamado de ““empirico”. No entanto, mesmo com Dewey, a experiéncia ainda continua
sendo uma relagéo entre dois “algo”.

Larrosa (2002) também suscita essa relacdo a qual a experiéncia ficou submetida.
Ele faz referéncia a isso quando menciona a contaminacao que a palavra experiéncia sofreu
ao ser subjugada pela nocéo de experimento.

A experiéncia serviu durante muito tempo para se pensar a relacdo entre o
conhecimento e a vida humana, ja que ela era tida como uma espécie de mediacdo entre
ambos. Larrosa destaca, entdo, que o sentido de conhecimento e de vida ndo era 0 mesmo
que se tem hoje.

De acordo com o autor, 0 saber da experiéncia, dentro de uma compreensdo das
linhas de forcas, ameacava o caminho da ciéncia moderna e, entdo, deveria ser convertida
em um caminho mais seguro. Desse modo, a experiéncia, principalmente com Descartes,

passa a se configurar como um elemento do método. Por isso, segundo Larrosa:

A experiéncia ndo é mais 0 meio desse saber que transforma a vida dos
homens em sua singularidade, mas é o método da ciéncia objetiva, da ciéncia
que se da como tarefa para si, a apropriacdo e o dominio do mundo. Surge,
assim, a idéia de uma ciéncia experimental. Mas ai a experiéncia se
converteu em experimento, isto é, numa etapa no caminho seguro e
previsivel que leva a ciéncia. A experiéncia ndo € aquilo que nos passa e 0
modo como atribuimos sentido a ele, sendo como o0 modo pelo qual o0 mundo
nos mostra sua face inteligivel, a série de regularidades a partir das quais
podemos conhecer a verdade das coisas e domina-las (2007, p.138).
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Diante disso, Larrosa menciona a necessidade de “limpar a palavra experiéncia
dessa contaminacdo empirica™ (2001, p. 25), sofrida durante séculos, mas, para encarar esse
desafio, neste trabalho, fez-se interessante conferir, primeiro, o verbete experiéncia, no
Dicionéario de filosofia de Nicola Abbagnano, pois, a partir dele, supunha-se obter um
caminho mais largo, para discutir aquele termo, no seu contexto historico, e, por sua vez,

compreender a contaminagao, mencionada pelo autor.

Este termo tem dois significados fundamentais: 1° a participacdo pessoal em
situacBes repetiveis, [...]. 2° recurso a possibilidade de repetir certas
situacbes como meio de verificagdo as solugbes que elas permitem [...].
(ABBAGNANO, 2000, p. 406)

No primeiro significado, a experiéncia tem um carater pessoal, ou seja, na
experiéncia estara sempre presente a participacdo da pessoa. Ja no segundo significado, a
experiéncia tem um carater objetivo, ou seja, ndo é necessario que haja participacdo da
pessoa na situacdo de que se fala. No entanto, Abbagnano escreve que “o elemento comum
dos dois significados é a possibilidade de repetir as situacdes, e isso deve ser considerado
fundamental na significacdo geral do termo” (2000, p.406)

Devido a essa faceta, de possibilitar repeticdes de situagfes, Abbagnano descreve um
pouco daquilo que Larrosa menciona a respeito da ciéncia moderna: ela transformou o saber

de experiéncia em um algo seguro:

[...] esse termo ndo é usado com propriedade quando se fala de uma
experiéncia “excepcional” ou até mesmo “Unica”, a menos que esses
adjetivos sejam (como de fato muitas vezes sdo na linguagem comum)
exageros retoricos para indicar a pouca freqliéncia com que certa situa¢do se
repete ou a improbabilidade de que ela se repita para 0 mesmo individuo
(ABBAGNANO, 2000, p. 406).

E também:

[...] esse termo ndo se restringe necessariamente a indicar situacdes
“sensiveis”, mas pode indicar situacfes de qualquer natureza em que se
possa contar com suficiente repetibilidade (ABBAGNANO, 2000, p. 406).

Nesse sentido, como se vé no dicionario, a experiéncia ndo possui carater subjetivo e
tem forte relacdo com o experimento, ja que estd envolvida em uma acéo de verificacdo. A
nogdo de conhecimento que compreende a experiéncia como experimento acredita que s é

““verdadeiro” o conhecimento que podemos verificar. Desse modo, sé se pode verificar 0s
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dados na experiéncia controlada. O guia do conhecimento é o experimento, que € a
experiéncia submetida e disciplinada pelo intelecto. Essa nogdo favorece a fundacdo do

pensamento empirista moderno.

O recurso a experiéncia, quando formulado pela primeira vez no plano
filosofico, no séc. XIII foi um recurso & intuigdo. “Sem a experiéncia”, dizia
Roger Bacon, “nada se pode conhecer suficientemente. Os modos de
conhecer sdo dois: a argumentacdo (argumentum) e a experiéncia. A
demonstracdo conclui e nos faz concluir a questdo, mas ndo da certezas e
ndo remove a davida, ja que a alma ndo se aquieta na intuicdo da verdade se
ndo a encontrar por via da experiéncia.” (Opus maius, VI, 1)
(ABBAGNANO, 2000, p. 408).

Percebe-se dessa citacdo, que a experiéncia € relacionada como recurso de
averiguacao e regra de verdade humana.

A experiéncia em Galilei sempre estava acompanhada do ‘‘sensato” raciocinio
matematico, tendo o caréater de averiguac@o e ndo como recurso de intuicdo imediata, j& que
a matematica era considerada a via pela qual a natureza se revelava ao homem. Mas, foi
Francis Bacon, verdadeiro fundador do empirismo moderno, que enclausurou a experiéncia
em experimento — a experiéncia agora guiada e disciplinada pelo intelecto se transforma em

experimento.

Com Locke, delineou-se a concepcdo de experiéncia como totalidade do
mundo humano, ou seja, como conjunto de sistemas de averiguacdo
instituiveis nele, que é a caracteristica da concepcdo metddica da
experiéncia. Mas esta claro que em Locke também se encontra, pela primeira
vez, a definigdo das unidades empiricas elementares, que sdo as idéias e as
relacOes imediatas entre as idéias (ABBAGNANO, 2000, p. 408).

Quando a categoria experiéncia foi capturada e transformada em experimento, ela se
tornou prisioneira da ciéncia moderna: a experiéncia passou a ficar presa aos métodos
empiricos desta ciéncia, sujeita a procedimentos que ndo permitiam sair dos caminhos
afixados por suas metas pre-estabelecidas.

O sujeito dessa experiéncia também ficou preso a esses aparatos metodoldgicos.
Capturado e preso a um unico ponto de vista, a uma Unica maneira de pensar, escravo de um
caminho que o percurso ja estava definido. Esse sujeito sO faz a si perguntas as quais possa
antecipar as respostas, ndo se arrisca, tem por qualidade a constancia.

Sendo assim, como seria pensar a experiéncia a partir de outras relacbes de

configuracgéo, que ndo a de dois “algos™?



56

Num primeiro momento, haveria o confronto com duas imediatas e surpreendentes
impossibilidades: a ndo conceituacéo do termo experiéncia e 0 ndo acesso as experiéncias.

A ndo conceituacdo da experiéncia se faz necessaria devido a armadilhas impostas
por nossa linguagem, ja que esta, por sua vez, esta impregnada pela forma de pensamento
construido historicamente, ja que tanto o vocabulario, como o0s esquemas de pensamento, ja
estdo constituidos e fixados. Portanto, a tentativa de conceituacdo pode acabar
aprisionando-a.

A conceituacdo, de fato, aprisiona as palavras. Faz ser a idéia primeira de qualquer
outra nocdo. No caso da palavra experiéncia, € como se houvesse uma idéia central que
abarcasse toda e qualquer experiéncia e esta estaria submetida a legitimacdo dessa
definicdo. Como se estivesse sempre pronta: uma foérma original na qual se produziu a
primeira experiéncia e as demais estariam subordinadas a esse formato. Uma espécie de
experiéncia-padréo ou uma forma-experiéncia.

No trecho do livro ““O mundo de Sofia: romance da histéria da filosofia podemos

entrar na prerrogativa dos conceitos:

Primeiro ela [Sofia] precisava pensar em como um padeiro Seria capaz de
assar cingulienta bolos iguais.

Sofia teve que pensar muito sobre o assunto, pois aquele Ihe pareceu um
trabalho muito dificil. Quando sua mae assava uma fornada de rosquinhas —
0 que era raro, diga-se de passagem —, ndo havia duas rosquinhas iguais. Mas
ela ndo era nenhuma profissional do ramo e bem que poderia fazer um monte
de coisas erradas. Mas as rosquinhas que elas compravam na padaria
também nunca eram exatamente iguais. Cada uma das rosquinhas ganhava
forma nas méos do padeiro.

De repente o rosto de Sofia se iluminou com um sorriso. E que ela se
lembrou de um dia em que sua mae assou bolachas de Natal enquanto ela e
seu pai tinham ido & cidade. Quando voltaram para casa, a mesa da cozinha
estava cheia de broas de Natal na forma de anGezinhos. Embora nem todos
fossem perfeitos, de certo modo eles eram mais ou menos iguais. E por que
eram iguais? Por que sua mée tinha usado a mesma férma para fazer todos
eles, naturalmente.

Sofia ficou tdo satisfeita por ter se lembrado das broas em forma de
andezinhos que simplesmente deu por resolvida a primeira tarefa. Quando
um padeiro consegue assar cinquenta bolos iguais, isto significa que ele usou
a mesma férma para todos. E pronto! (GAARDER, 1995, p. 94).

Pensar a experiéncia a partir de sua nédo conceituacdo produz uma maneira outra de
se relacionar com o conhecimento, de se relacionar com a nogéo de verdade. A verdade, que
no conhecimento racional moderno é central, torna-se ilusoria. O que se discute nessa outra

maneira de conceber o conhecimento ndo é a verdade, mas o valor do conhecimento.



57

No texto ““Sobre Verdade e Mentira no Sentido Extra-moral”, Nietzsche (1873) coloca
a linguagem e o conhecimento como sendo instrumentos de sobrevivéncia humana, frutos dos
instintos de conservacdo do seu modo particular de sobrevivéncia.

As verdades sao ilusdes que se impGem em um determinado espago-tempo da
sociedade e a linguagem passa ser o instrumento de garantia para o estabelecimento da

ordem nesta sociedade. Nas palavras de Nietzsche:

O que é verdade, portanto? Um batalhdo mdvel de metaforas, metonimias,
antropomorfismos, enfim, uma soma de relacbes humanas, que foram
enfatizadas poéticas e retoricamente, transpostas, enfeitadas, e que apés
longo uso, parecem a um pouco solidas, candnicas e obrigatorias: as
verdades sdo ilusdes, das quais se esqueceu que o sdo, metdforas que se
tornaram gastas e sem forca sensivel, moedas que perderam sua efigie e
agora sO entram em consideracdo como metal, ndo mais como moedas
(1873/1990, p. 57).

O que esta nas consideracOes de Nietzsche, sobre a verdade, ndo é a verdade das
interpretacdes, mas sim o valor dado a essa verdade, ou seja, o valor da verdade na vida e na
producdo desse modo de vida. “O pesquisador dessas verdades procura, no fundo, apenas a
metamorfose do mundo em homem, luta por um entendimento do mundo como uma coisa a
semelhanga do homem e conquista, no melhor dos casos, o sentimento de uma assimilagéo.”
(NIETZSCHE, 1873/1990, p. 58).

Dessa maneira, 0 sujeito que busca verdades pensa o conhecimento como re-
conhecimento, tem a pretensdo de capturar a verdade, representa-la, tem desejo de
homogeneizacdo. Cria conceitos e métodos para chegar a verdade: cria 0s mitos, as ciéncias,
as religiGes, as matematicas... Esse sujeito da razdo é inventado pelo proprio sujeito. Assim,
de acordo com Nietzsche, esse sujeito racional € um homem, que guiado por conceitos e
abstrac0es, luta apenas para se defender da infelicidade.

Sem davida, a nocdo de um sujeito racional soberano, que busca “verdades” como

forma de reconhecimento, produz uma imagem de pensamento.

Segundo essa imagem do pensamento, que Deleuze chama dogmatica, moral
ou natural, acredita-se que pensar € 0 mesmo que conhecer, ou melhor,
reconhecer. Mas se o fora do pensamento ndo é um mundo exterior com o
qual o pensamento pudesse vir a coincidir, entdo, pensar ndo tem a ver com
reconhecer, mas com entrar em contato com o heterogéneo, com o outro do
meu pensamento (LOPEZ, 2008, p. 64).
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Nessa perspectiva de pensamento, que busca dissolver os lacos com as representacgdes
que cristalizam o conhecimento em definicbes e explicitacbes, o conhecimento e a vida
aparecem imbricados. A experiéncia, nesse sentido, passa a ter configuragdes outras, que sao
distintas das vivéncias do sujeito racional moderno. O sujeito da experiéncia nessa outra

imagem do pensamento é

[...] um sujeito alcancado, tombado, derrubado. Ndo um sujeito que
permanece sempre em pé, ereto, erguido e seguro de si mesmo; ndo um
sujeito que alcanca aquilo que se prop8e ou que se apodera daquilo que quer;
ndo um sujeito definido por seus sucessos ou por seus poderes, mas um
sujeito que perde seus poderes precisamente porque aquilo de que faz
experiéncia dele se apodera. Em contrapartida, o sujeito da experiéncia é
também um sujeito sofredor, padecente, receptivo, aceitante, interpelado,
submetido. Seu contrério, o sujeito incapaz de experiéncia, seria um sujeito
firme, forte, impdavido, inatingivel, erguido, anestesiado, apético,
autodeterminado, definido por seu saber, por seu poder e por sua vontade
(LARROSA, 2001, p. 25).

Larrosa cita o0 uso que se tem feito da experiéncia em nossa histéria, que, em nome
dessa explicitacdo exacerbada, busca uma representacdo que prenda o sentido e que
enclausure a experiéncia em uma definicho. Desse modo, Larrosa sinaliza a
incompatibilidade da experiéncia a restricdo de um conceito, quando se trata de transforma-

la em uma légica de argumentacdo racional:

La razon tiene que ser pura, tiene que producir ideas claras y distintas, y la
experiencia es siempre impura, confusa, demasiado ligada al tiempo, a la
fugacidad y la mutabilidad del tiempo, demasiado ligada a situaciones
concretas, particulares, contextuales, demasiado vinculada a nuestro cuerpo,
a nuestras pasiones, a nuestros amores y a nuestros odios. Por eso hay que
desconfiar de la experiencia cuando se trata de hacer uso de la razén, cuando
se tratalde pensar y de hablar y de actuar racionalmente (LARROSA, 2002,
p. 22).

Portanto, a experiéncia ndo é compativel com o uso da linguagem e da teoria, na qual
se encerra a mesma linguagem e a mesma teoria das ciéncias, ou seja, quando a experiéncia
é submetida a uma linguagem, na qual ela é reconhecida pela mesma teoria cientifica com a

qual ela deseja irromper, ela necessita de uma outra estrutura de conhecimento, de uma

outra estrutura de linguagem que ndo se submeta a esse modo de pensar.

! A razéo tem que ser pura, tem que produzir idéias claras e distintas e a experiéncia é sempre impura, confusa,
excessivamente ligada ao tempo, a fugacidade e a mutabilidade do tempo, demasiadamente ligada a situacGes
concretas, particulares, contextuais, excessivamente vinculada a nosso corpo, a nossas paixdes, a nossos amores
e a nossos 0dios. Por isso ha que desconfiar da experiéncia quando se trata de fazer uso da razdo, quando se trata
de pensar e de falar e de atuar racionalmente. (LARROSA, 2002, p. 22, traduc¢éo nossa).
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Ciéncia moderna homogeneiza, controla, calcula, fabrica e converte a experiéncia em
experimento. A ciéncia captura a experiéncia e a controla e a elabora e a exp6e sob um
ponto de vista objetivo e com pretensdes de universalidade, eliminando da experiéncia o que
Ihe € particular. A experiéncia, no entanto, encontra-se na dimensdo da impossibilidade de
objetividade e de universalizacdo. A experiéncia é sempre feita no aqui e agora, produzida na
desordem, na indecisdo e na produgdo de obscuridade. Dessa forma, nem a linguagem da
ciéncia consegue dar conta de expressar a experiéncia, nem a experiéncia consegue
tampouco dar conta de expressar-se em ciéncia.

Sob esses moldes de uma racionalidade dominante, ndo ha uma razéo de explicacdo
da experiéncia nem uma linguagem da experiéncia. De acordo com Larrosa (2004), se ha
uma linguagem, ela ha de ser sempre particular, transitdria, relativa, contingente, finita,
ambigua, ligada sempre ao espaco e ao tempo concretos, subjetivos, contraditorios,
paradoxais, confusos, em estado de traducéo.

Dessa forma, as ciéncias ndo conseguem legitimar a experiéncia no que ela tem de

singular: a incerteza, a ligacdo com o corpo, a finitude e a fugacidade.

Es mas, tal vez haya que pensar la experiencia como lo que no se puede
conceptualizar, como lo que escapa a cualquier concepto, a cualquier
determinacion, como lo que resiste a cualquier concepto que trate de
determinarla... no como lo que es sino como lo que acontece, no desde una
ontologia del ser sino desde una légica del acontecimiento, desde un logos
del acontecimiento. Personalmente, He intentado hacer sonar la palabra
experiencia cerca de la palabra vida o, mejor, de un modo mas preciso, cerca
de la palabra existencia. La experiencia seria el modo de habitar el mundo
de un ser que existe, de un ser que no tiene otro ser, otra esencia, que su
propia existencia: corporal, finita, encarnada, en el tiempo y en el espacio,
con otros. Y a la existencia, como la vida, no se puede conceptualizar
porque siempre escapa a cualquier determinacion, porque es en ella misma
un exceso, un desbordamiento, porque es en ella misma posibilidad,
creacion, invencion, acontecimiento. Tal vez por eso se trata de mantener la
experiencia como una palabra y no hacer de ella un concepto, se trata de
nombrarla con una palabra y no determinarla con un concepto. Porque los
conceptos dicen lo que dicen, pero las palabras dicen lo que dicen y ademas
mas y otra cosa. Porque los conceptos determinan lo real y las palabras abren
lo real. Y la experiencia es lo que es, y ademas mas y otra cosa, y ademas
una cosa para ti y otra cosa para mi, y una cosa hoy y otra mafiana, y una
cosa aqui y otra cosa alli, y no se define por su determinacion sino por su
indeterminacion, por su apertura (LARROSA, 2002, p. 24).2

2 E mas, talvez ha que se pensar a experiéncia como o que ndo se pode conceitualizar, como 0 que escapa a
qualquer conceito, a qualquer determinagdo, como o que resiste a qualquer conceito que trate de determina-la...
ndo como 0 que € mas sim como 0 que acontece, ndo a partir de uma ontologia do ser, mas sim a partir de uma
légica do acontecimento, a partir de um logos do acontecimento. Pessoalmente, tenho tentado fazer a palavra
experiéncia soar proximo da palavra vida, ou melhor, de um modo mais preciso, proximo da palavra existéncia.
A experiéncia seria 0 modo de habitar o mundo de um ser que existe, de um ser que ndo tem outro ser, outra
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Enfim, Larrosa incita a pensar sobre os limites da linguagem e os limites dos
pensamentos. Ele traz, com essa discussdo, questdes que remetem a pensar como entdo a
palavra experiéncia, associada aos sentidos, permite pensar a educacdo de outro ponto de
vista. Impde-se, entdo, a pergunta: como pensar a experiéncia associada aos sentidos e
totalmente imbricada com a nog¢éo de formagdo?

Larrosa sugere nomear a palavra experiéncia e ndo determind-la em uma
conceituacdo, trata-se de deixa-la sem qualquer conceituacdo. Trata-se de deixar a
experiéncia em sua situacdo intempestiva, compreendendo a experiéncia como um modo de
habitar o mundo, de existir no mundo. Sendo assim, a experiéncia ndo estara a servico de

uma racionalizacao das a¢Oes, atraves de um pensamento que vise a defini-la e a organiza-la.

Reflexao

Como foi exposto anteriormente, as nogbes que envolvem a ‘experiéncia’, a partir
Dewey e posteriormente com Schon e Tardif, estdo ligadas a categorizacOes e a validagdes
dessa “mesma” ‘experiéncia’; isso, para garantias de fins bem definidos no campo
pedagogico. Tem-se, entdo, que, invariavelmente, a nocéo de experiéncia pde-se a servigo de
uma ideia de educacdo posta a priori. Nesse sentido, ela passou a ser pensada como um
mecanismo para se atingir um ideal de educacdo, no caso, construir, através dela e com ela,
sujeitos “adequados”, conforme o grau de suas ‘experiéncias’, sendo que o modo para se
atingir essa educacdo esperada e esses sujeitos desejados se da atraves do pensamento
reflexivo.

Em Dewey, constatamos uma estreita relacdo entre experiéncias educativas e a

reflexdo: “A melhor maneira de pensar, a ser considerada nesta obra, é chamada pensamento

esséncia, que sua propria existéncia: corporal, finita, encarnada, no tempo e no espa¢o, com outros. E a
existéncia, como a vida, ndo se pode conceitualizar porque sempre escapa a qualquer determinacdo, porque é
nela mesma um excesso, um transbordamento, porque ela mesma €é possibilidade, criacdo, invencao,
acontecimento. Talvez por isso se trate de manter a experiéncia como uma palavra e nao fazer dela um conceito,
se trate de nomea-la com palavra e ndo determina-la com um conceito. Porque os conceitos dizem o que dizem,
mas as palavras dizem o que dizem e vao além, a mais e outra coisa. Porque 0s conceitos determinam o real e as
palavras abrem o real. E a experiéncia é o que é e além e mais outra coisa, além do mais € uma coisa para ti e
outra coisa para mim ‘experiéncia’ e uma coisa hoje e uma outra amanha e uma coisa aqui e outra coisa ali e ndo
se define por sua determinacdo mas sim por sua indeterminacdo, por sua abertura. (LARROSA, 2002, p. 24,
traducdo nossa).
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reflexivo: a espécie de pensamento que consiste em examinar mentalmente o assunto e dar-lhe
consideracao séria e consecutiva” (DEWEY, 1910/1953, p.13).

Segundo esse autor, o pensamento reflexivo € um “activo, prolongado e cuidadoso
exame de toda crenca ou espécie hipotética de conhecimento, exame efectuado a luz dos
argumentos que apoOiam a estas e das conclusdes a que as mesmas chegam.” (1910/1953, p. 8).

Pelo pensamento, segundo Dewey, é possivel fazer, através da consciéncia, previsoes e
planejamentos. O pensamento, portanto, faz com que, supostamente, dominemos as
circunstancias e os materiais e, assim, agir de acordo com uma previsdo de modo deliberado e
intencional, com vistas a um determinado fim.

Segundo o autor, 0 pensamento reflexivo, em um primeiro momento, € impulsionado
por uma ddvida, uma perplexidade, uma incerteza da significacdo ou auséncia de sugestéo.
Em seguida, tem-se a pesquisa, uma procura daquilo que resolva a duvida, que esclarega a
perplexidade.

Sendo assim, é através da investigacdo da incerteza que se da o reconhecimento das
atuais condicdes do problema, permitindo, assim, concluir e chegar a uma solucéo. A duvida
toma o formato de questdo e busca esclarecimento. De acordo com Dewey (1910/1953),
quando estamos diante de um problema, o que se segue, no pensamento reflexivo, é a sugestéo
de um modo de resolvé-lo. As sugestdes podem, ou ndo, ser favoraveis.

A sugestdo por si s6 ndo faz ocorrer reflexdo. A reflexdo s6 ocorre quando ha
observacao e controle daquilo que sucede no pensamento, de tal forma que se constitua uma
solugéo que tenha uma diregéo de concluséo.

Ou seja,

f \ 0 pensamento ou a reflexdo, como j& vimos virtualmente, se
ndo explicitamente, é o discernimento da relacdo entre o que
tentamos fazer e o que acontece como consequéncia. Nenhuma
experiéncia significativa é possivel sem o concurso do
pensamento. Mas podemos contrastar dois tipos de

De acordo com
Dewey (1910/1953), as
sugestBes sdo ideias que se
iniciam  espontaneamente

mediante a um problema e experiéncia, de acordo com a proporcédo da reflexdo nelas
ttm as suas fontes nas encontrada. TOdas as nossas experiéncias tém em si uma fase
experiéncias passadas, por de "invento e experimentacdo™ a que os psicdlogos chamam o
isso ndo sdo simples, uma método de ensaio e érro. Fazemos simplesmente uma coisa e,
vez que sdo compostas do quando falha, fazemos outra e continuamos tentando até
que fora experimentado, descobrir alguma que funcione, que dé certo, entdo adotarmos
unido a outros objetos, a aquéle método como a regra pratica para o procedimentos

outras  caracteristicas ou

fatos subsequentes. Algumas experiéncias tém em si pouco mais do

que ésse acaso e ésse processo bem sucedido ou frustado.
k ) Vemos que certo modo de agir e certa consequéncia se
relacionam mas ndo compreendemos como. Ndo podemos ver
0s pormenores da ligacdo: faltam os elos. Nosso discernimento é muito




62

rudimentar. Em outros casos, levamos muito longe nossa observacao.
Analisamos juntamente para compreender o que € que une a causa e efeito,
atividade e consequiéncia. A amplitude de nossa introspecc¢do torna mais
acurada e compreensiva a nossa previsdo. A acdo que se estriba
simplesmente num método de ensaio e érro estad @ mercé das circunstancias;
estas podem mudar de tal maneira, que o ato realizado ndo opere de modo
esperado. Mas, se soubermos pormenorizadamente do que depende o
resultado procurar ver se existem as condi¢des requeridas. O método alarga
nosso controle pratico. Portanto, se faltarem algumas condi¢fes, poderemos
trabalhar para supri-las, se conhecermos os antecedentes necessarios para
obtermos um resultado; ou, caso produzam efeitos indesejaveis, poderemos
eliminar algumas das causas supérfulas e, désse modo, economizar esfor¢os
(EDMAN, 1960, p.178)

Nesse sentido, a reflexdo proposta por Dewey teria uma estrutura baseada em uma
I6gica de reconhecimento de causas e efeitos, sustentada por conceitos de Verdade. Ou seja,
quando se tém consideragdes de conclusdes logicas (consistentes e verdadeiras) essas poderao
ser usadas em outras ‘experiéncias’, pois foram comprovadas e estdo isentas de erro, acabando
a necessidade de mais exames ou testes.

A busca para solucionar determinado problema-questdo se da atraves das relacdes
sustentadas por uma nocdo de conhecimento, que visa a organizar e a sistematizar as
‘experiéncias’ tidas com erradas, mediante um processo de investigacédo cientifica.

O método de investigacdo de Dewey consiste em procedimentos cientificos de testes
isolados, dentro de contextos especificos. Sdo as reformulacdes mais genéricas, articuladas a
visdes amplas, sobre um dado fendmeno e suas relagbes, que constituem a ‘experiéncia’
intelectual e um processo educativo. “O método e a logica que o sustenta seriam a base do
pensamento reflexivo e de uma pedagogia a orientar o processo educativo: uma Pedagogia que
tem, como principio, o aprendizado do pensar reflexivo.” (TEIXEIRA, 1973, 234). Nesse
processo de reflexdo, ha, portanto, uma comunidade legitimadora que define a validade, ou
ndo, das proposi¢Bes, como também a veracidade das formulagdes para a resolucdo dos
problemas.

Cabe destacar, neste ponto, alguns elementos importantes que compdem o processo de
reflexdo, como: inferéncias, hipoteses e ideias.

A inferéncia ocorre através da sugestdo, portanto, depende das ‘experiéncias’
anteriores, ou seja, das motivacdes, das vivéncias, que, por sua vez, deverdo ser verificadas.

As ideias “sdo conjecturas empregadas no acto de julgar. — essas consideragoes nos
levam a tratar das idéias em sua relacdo com os juizos” (DEWEY, 1910/1953, p. 115, grifo

do autor).
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Ao se validar as possiveis sugestdes e averiguar as inferéncias, talvez, seja necessario

alterar ou propor novas sugestdes e esse ciclo, de certa forma, demonstra a dindmica do

pensamento reflexivo. Dewey, por sua vez, descreve que:

As vezes, em uma situacdo obscura, um de seus elementos sugere uma
explicacdo que ndo é a que convém. Se esta explicacdo for logo aceita, ndo
haverd4 pensamento reflexivo nem verdadeiro juizo. Atalha-se o acto de
pensar, sem passar pela fase critica e gera-se uma crenga dogmatica com
todos o0s seus riscos inerentes. Mas se a significagdo sugerida for mantida
suspensa, dependendo de investigacdo e de exame, havera verdadeiro juizo
(DEWEY, 1910/1953, p 115, grifo do autor).

Dito com outras palavras, uma dada situacdo traz uma ddvida e a sugestdo aparece

como sendo a ideia para a solugéo da situagdo perturbadora. Se, ao se ter uma boa sugestéo,

essa for posta em estado de suspensdo para averiguacao, da-se inicio ao pensamento reflexivo.

Do contrario, situa-se apenas como crenca. Essa boa sugestdo que ocorre antes da reflexdo é

-

\_

De acordo com
Dewey (1910/1953), crenca
€ um modo de pensar que
fundamenta as nossas acdes,
sem garantia de veracidade.
As crencas podem vir da
tradigdo, de instrucdo e de
imitagdo. E diferente da
reflexdo por ser composta
por coisas que foram
ouvidas, lidas ou adquiridas
de modo subliminar e sobre
as quais ndo se investigou
detidamente a sua
veracidade.

~N

W,

componente de suma importancia:

Para Dewey, “por meio do juizo

chamada pré-reflexiva. Uma outra situacéo, que ocorre e
que passa a existir depois da reflexdo, é chamada pos-
reflexiva — que se constitui, entdo, como verificagcéo
pratica do problema apresentado. Entre essas duas
situagcbes, encontra-se a reflexdo, que envolve as
sugestdes; uma “intelectualizacdo da dificuldade ou
perplexidade sentida; o uso de uma sugestdo em seguida
da outra, como idéia-guia ou hipdtese; a elaboragdo
mental da idéia ou suposicéo e a verificagcdo da hipotese
pela imaginacdo ou acdo pratica.” (PERISSINOTTO,
2008, p. 46).

Nesse de

0 juizo. Os juizos séo unidades do pensamento reflexivo.

processo reflexdo, existe um

aclaram-se os dados confusos, e harmonizam-se 0s que

parecem incoerentes e descontinuos.” (DEWEY, 1930/1952, p 118).

O juizo define a solucdo do problema a partir da selecdo dos fatos, usando como prova

0s principios apropriados. A selecdo dos principios apropriados ocorre de acordo com a

significacdo ou concepcdo que fora atribuida pelos fatos, ou seja, a propria ideia na qual se

baseia a interpretacdo. Referindo-se a tal nog&o de juizo em Dewey, Perissionotto afirma:
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O juizo encerra-se com uma decisdo sobre a significacdo que soluciona o
caso em apreco, uma concluséo que, segundo o autor [Dewey], ndo soO serve
para esse caso, mas fixa uma regra, um modo de interpretagdo que pode ser
aplicado a situagdes semelhantes. (PERISSINOTTO, 2008, p. 60).

O esquema a Seguir procura apresentar uma compreensio do processo proposto por

Dewey sobre essa formulagdo do pensamento reflexivo:

e  adotarmos A A -
S d NAO HA PENSAMENTO REFLEXIVO
PROBLEMA _ algu_ma_l delas, OCORRE APENAS UMA CRENCA.
(davida, situacdo preliminarmente.
incompleta) parte
da  experiéncia No entanto, VERIFICAGAO
(acdo pratica) - ha uma || Elabor m ré através da acéo
Juntamente com a x avo a_l-se N ifi pre- Y ati ¢
fomiarhen! | solugdo conhecimento e verificam- rn pratica ou da
dc;rdnc:l; agao dz plausivel, se todas as condicles que [ r |+ imaginagdo
) mas nao se a i X
sugestes faz uso dela r(]IaIVC)T?E'SL(:Eog'T'rLiIXiIZACAO) 8
(hipoteses, idéias). _ essa v
;?Icl:J,zao = Pos-reflexdo
s:r:PENSA Ocorre a Pré-reflexao
averiguacdo.

Quadro 2

Portanto, no uso da reflexdo, o sujeito estabelece uma acdo consciente. O sujeito
consciente e reflexivo adquire um pensamento racional que domina, avalia, organiza,
reestrutura sua ‘experiéncia’. Ele tem condicGes de avaliar, como adequadas ou incorretas, as
novas ac¢des, mas as ideias adequadas ou incorretas so fazem sentido, quando se conhece onde
se deseja chegar. Suas acOes estdo relacionadas com 0s objetivos a que esse mesmo sujeito
deve se conduzir. Sendo assim, o pressuposto que o pensamento reflexivo tem intencdo de
desenvolver — uma dada nocéo de sujeito —, para, enfim, alcancar o modelo de educacéo
imaginado e de sujeitos desejaveis a essa educacdo, € fundamental nas teorias que envolvem o

uso da reflexé@o proposta por Dewey.
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A palavra reflexdo vem sendo empregada, nos meios educacionais, em especial no

campo da pesquisa em formagdo de professores, com o objetivo de propiciar aos professores

0 entendimento sobre as razdes e racionalidades de suas atividades escolares e de promover

0 seu desenvolvimento no que tange a sua capacidade de tomar decisfes ““corretas’ sobre

sua pratica. Esse processo de compreensao se daria a partir da reflexdo sobre a propria acdo

docente, ou seja, a partir das proprias ‘experiéncias’.

Como a palavra experiéncia, a reflexdo também aparece como nome da moda, no

campo educacional, atualmente. Ora exaltada, ora alvo de muitas criticas, a palavra reflexao

tem estado a servico do termo ““professor reflexivo” que se tornou o slogan de um

pensamento educacional voltado a solugdo de problemas que envolvam a pratica escolar

-

As discussoes
acerca do professor
reflexivo no Brasil
influenciaram __documentos
como: Parecer CNE/CP
09/2001 do Conselho
Nacional de  Educagdo

(CNE) sobre a formagéo de
professores da Educacdo
Basica — que reconhece a
dicotomia entre licenciatura
e bacharelado. Esse parecer
busca a valorizagdo das
Licenciaturas apos
reconhecerem 0
posicionamento

inferiorizado das
licenciaturas em relacdo ao
bacharelado. O mesmo
ocorre com a Resolucéo
CNE, de 18 de fevereiro de
2002, que institui diretrizes

para a formacdo de
professores. Em seu
paragrafo Unico do art. 5°,
verifica-se  “[...] principio
metodologico geral, que
pode ser traduzido pela

acdo-reflexdo-acdo.”
(BRASIL, 2008, p. 2).

~

W,

docente.

Se por um lado a teoria do professor reflexivo fez
com que a literatura sobre formacdo de professores
contribuisse para uma discussdo politica, curricular e

metodologica sobre a formagdo de professores da

Educacdo Basica nos curso superiores docentes, por

outro lado, favoreceu para a constituicio de um
professor enclausurado em um ““eu psicologico™ apoiado
em uma certa no¢do de sujeito — sujeito cognoscente — e
contribuiu, ainda mais, para a formulacdo de um perfil
ideal de docente, numa visdao de formacdo, na qual
prevalecem as condutas desejaveis mediante situacoes
que envolvam a pratica — sujeito ideal.

De um modo geral, a reflexdo, baseada na
filosofia deweyana e nos preceitos do professor reflexivo,
tornou-se 0 mecanismo no qual o sujeito controla suas
acoes a partir de sua racionalidade. O sujeito consciente
e reflexivo, em uso do pensamento reflexivo, passou a
estruturar e re-estruturar suas

organizar, avaliar,

‘experiéncias’ de acordo com as nogdes de educacéo e de
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sujeito que pretendia atingir. Nessa perspectiva, 0 sujeito reduz a ‘experiéncia’ vivida as
condicdes postas a priori.

O professor passa a ser pensado a partir de uma base de formatagéo estruturada em
procedimentos que vao fazer com que esse tenha competéncias e perfis desejaveis a educacéo
que se pretende. E, sem duvida, o perfil desejavel é o que atenda as exigéncias de um
profissional em uso dos esquemas atrelados a reflex&o.

Desse modo, a reflexdo traz consigo toda carga e todo peso da construgdo de um
professor ideal. O professor passa a ser adjetivado de professor reflexivo. Do dicionario,
adjetivar significa *““fazer coerente, compativel, amoldar, conformar, concordar”
(FERREIRA, 2001, p. 21). Assim, ao adjetivar o professor de reflexivo, surge a cobranca

implicita de se ter um professor compativel a um modelo, ou seja, um professor ideal,

s \ coerente aos principios atribuidos a reflexividade. Para

- tanto, o professor reflexivo vai ajustar-se, adaptar-se,
Libaneo advoga

que a reflexdo proposta por harmonizar-se,  conscientizar-se  dos  “caminhos
Dewey ndo é introspeccdo.

“Ela é um sistema de corretos”nos quais ele deve seguir para atingir a
significados decorrentes da

minha  experiéncia, ou “verdade”.

melhor, formado no decurso

da minha experiéncia. [..] a A nocdo de reflexdo, nesse sentido, seja movida

minha capacidade reflexiva por uma exterioridade ou, até mesmo, por uma

comeca necessariamente

numa situagdo  concreta, interioridade, em sua origem, € um processo de

externa” (LIBANEO, 2006, ) . o

p. 56). introspeccdo no qual sujeito cognoscente e sujeito
\_ ) idealizado se fundamentam.

Sujeito congnoscente

O processo de reflexdo entendido como ‘tomar consciéncia de’, por muitos, atribuiu
aos professores a ideia de que eles deveriam ter em maos ou, melhor dizendo, em mente, as
solugdes dos problemas referentes ao seu dia-a-dia.

Desse modo, a organizacao de “melhores’™ solugfes aos problemas se da a partir do
pensar consciente sobre suas dificuldades. Isso ocorre num processo de articulagdo mental,

no qual o professor seleciona abstratamente hipoteses que ele devera verificar em sua
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pratica, tendo como fonte de hipdteses as “‘experiéncias’ anteriores, que serdo conformuladas
com as do presente, para que as ‘experiéncias’ futuras estejam melhor articuladas.

Esse modo de compreender a reflexdo centraliza nas méos do professor toda a
responsabilidade da resolugdo de problemas escolares, fortalecendo a crenga na existéncia
de um *“eu” que pensa, que faz, que organiza sua a¢ao num sentido egoico.

Um caso particular dessa situacao é a exacerbacgao do sujeito psicologico, por meio
da énfase no ““eu”, que é guiado pela “consciéncia de si”’, enquanto sujeito de seus atos.

O sujeito psicologico é fruto da concepcéo de sujeito cognoscente:

O sujeito cognoscente, diz Descartes, € 0 “Eu penso”. O “Eu penso” se
concebe por si mesmo. De fato, mesmo que eu decida duvidar de tudo, ndo
posso fazer com que eu ndo exista, desde 0 momento em que, duvidando de
tudo, eu me dou conta, com uma evidéncia inegavel, de que eu penso.
Mesmo que eu duvidasse deste mundo que me cerca, ndo poderia fazer com
que eu ndo existisse, porque, para duvidar, é preciso ser. Descartes conclui
que, mesmo que ndo houvesse matéria, haveria, pelo menos, um sujeito
pensante (CHATELET, 1994, p. 63).

De acordo com as conclus@es cartesianas, é pensando, entdo, que se conclui que ha o
pensante! Isso, por sua vez, leva a crenga das “verdades” a priori — do sujeito pensante e do

pensamento inato. Nietzsche anuncia que:

Por meio do pensar é posto o eu: até agora se acreditou, como o povo, que
no “eu penso” jaz algo de imediatamente certo e que esse “eu” seria a causa
dada do pensar, e por analogia com ela todos nds entenderiamos as outras
relacbes causais. Por mais que essa ficcdo agora possa ser costumeira e
indispensavel — isso, somente, ndo prova nada contra o seu carater ficticio:
uma crenca pode ser condicdo da vida e, apesar disso, ser falsa (2008,
p.260).

Apoiando-se nas relacOes de causa e efeito, 0 sujeito moderno vé na educacdo a
possibilidade de levar esse mesmo sujeito a sua identidade, ja posta a priori, de dar-lhe

condicdes para atingir sua soberania:

Nogdes como o0 "eu pensante” de Descartes, a "monada” de Leibniz, o
"sujeito do conhecimento™ de Kant foram fundamentais para que se firmasse
a idéia de que o sujeito é uma entidade ja dada, uma propriedade da condi¢do
humana e, por isso, desde sempre ai, presente no mundo. A prépria nogao
moderna que 0 sujeito é a matéria-prima a ser trabalhada pela Educacéo -
seja para leva-lo de um estado selvagem para o estado civilizado (como
pensou Rousseau), seja para leva-lo da menoridade para a maioridade (como
pensaram Kant, P Hegel e Marx) - partiu do entendimento de que o sujeito é
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uma entidade natural e, assim, pré-existente ao mundo social, politico,
cultural e econémico (VEIGA-NETO, 2007, p.108).

O desenvolvimento humano, entéo, seria entendido como um processo para se tornar
consciente. A tomada da consciéncia estaria associada ao progresso social desejavel, na
medida em que um retrocesso seria um processo de perda da consciéncia — ou seja, tornar-se
inconsciente.

Os desejos e 0s sentidos estariam vinculados ao tornar-se inconsciente. Seria a
decadéncia desse sujeito. Portanto, caberia a razdo controlar as paixdes, 0s instintos desse
sujeito. Esse sujeito seria dotado, entédo, de razdo, tornar-se-ia consciente favorecendo o seu
desenvolvimento social.

Desse modo, 0 sujeito se relaciona com o conhecimento através da ‘““absoluta
capacidade da consciéncia” (NIETZSCHE, 2008, p.530). A consciéncia seria uma forma
superior desejavel.

Olhando para a formagao docente, o tornar-se consciente do professor, por meio da
reflexdo consciente em uso explicito da razdo, levaria ao progresso social desejavel, contudo,
seguindo o viés deste trabalho, supde-se haver uma desarticulacdo possivel na nogdo de
consciéncia desse sujeito. Portanto, apoiando-se em Nietazche, destaque-se, neste ponto, a

abrangéncia do papel da ““consciéncia™...

E essencial que ndo nos enganemos a respeito do papel da “consciéncia”: ela
é a nossa relacdo com o “mundo exterior”, que ela desenvolveu. Por outro
lado, a direcdo, respectivamente o resguardo e a cautela com respeito ao jogo
conjunto das funcgBes corporais, ndo nos vem & consciéncia; tampouco o
armazenamento espiritual: que haja para isso uma funcéo superior, ndo se
pode pér em davida: uma espécie de comité diretor, onde os diferentes
desejos principais fazem valer sua voz e poder. “Prazer”, “desprazer” séo
sinais a partir dessa esfera:... igualmente o ato de vontade. Igualmente as
idéias (NIETZSCHE, 2008, p.275).

A consciéncia, para Nietzsche, exerce uma func@o secundaria e supérflua, podendo
até desaparecer, dando lugar a automatismos. Portanto, apoiando-se mais uma vez em
Nietzsche, langa-se aqui esta provocacdo: “a maior parte de nossa atividade intelectual se
efetua de um modo inconsciente e sem que nos apercebamos [...]” (NIETZSCHE, 1888/2004,
p. 214).

O que Nietzsche traz de contribuicdo, por meio da critica a consciéncia, é a

consideracao de que o corpo e os instintos sdo indissociaveis do pensar e do sentir.
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Segundo Deleuze, Espinosa, ao propor a nocdo de corpo, propde também uma
“desvalorizacdo da consciéncia em relagdo ao pensamento: uma descoberta do inconsciente e
de um inconsciente do pensamento, ndo menos profundo que o desconhecimento do corpo. E
iSSO porque a consciéncia € naturalmente o lugar de uma ilusdo.” (DELEUZE, 2002, p.27)

Deleuze (2002), falando de Nietzsche, diz que ele é extremamente espinosista, quando

traz o inconsciente como a principal atividade.

A consciéncia é como a passagem, ou melhor, como o sentimento de
passagem dessa totalidade menos poderosas as mais poderosas e
inversamente. A consciéncia é puramente transitiva. Mas ela ndo é uma
propriedade do Todo, nem de nenhum todo em particular; ela apenas tem um
valor informativo, e de uma informagdo ainda necessariamente confusa e
mutilada (DELEUZE, 2002, p. 27).

Sendo assim, seguindo uma linha nietzschiana, poder-se-ia dizer que a reflexdo
pautada em uso da consciéncia dos professores tem apenas um valor informativo e, ainda,
que os desejos e 0s sentidos estariam, sim, vinculados aos modos de pensar.

Portanto, reflexdo pode ficar compreendida como um processo de interioridade
sustentada pela nogdo de sujeito cognoscente em uso de sua consciente na medida em que a

consciéncia é entendida como acesso ao “verdadeiro”.

Sujeito idealizado

Quanto ao processo de reflexdo, entendido como interioridade que, por sua vez,
conduz & introspeccao, recorra-se as analises feitas por Larrosa (1994), que ressalta que, ao
observar a etimologia da palavra reflexdo, encontra-se, em latim, reflectere que significa
“virar” ou ‘““dar volta” ou ““voltar para tras”. O termo também tem uma metaforizagéo 6tica;
quando é usado para designar “o modo como a pessoa humana tem um certo conhecimento
de si mesma, esse autoconhecimento aparece como possibilitado por algo anélogo ao processo
pelo qual a luz fisica é lancada para trds por uma superficie refletiva, sentido éptico”
(LARROSA, 1994, p. 59).

Quando o termo reflexdo é utilizado no sentido metaférico 6ético, mas agora
associando ao autoconhecimento, essa reflexdo “é algo como um voltar o olho da mente para

dentro. Haveria assim, uma espécie de percepg¢éo interna que se produziria ao voltar o olhar,
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esse olhar que normalmente esta dirigido as coisas exteriores, para si mesmo.” (LARROSA,
1994, p. 59). A estrutura seria de sujeito-objeto, “um processo similar de objetivacdo, embora
sem a exteriorizagdo implicita na metafora do espelho.” (LARROSA, 1994, p. 59). Mas, no
caso, 0 objeto seria “o conjunto de coisas que ha dentro de mim e que eu s6 posso ver quando
volto o olho da mente para dentro” (LARROSA, 1994, p. 60).

Assim, o autoconhecimento aparece como relagdo sujeito-objeto, mas o objeto que
entra em relacdo como o sujeito é sua propria imagem exteriorizada que, pelo efeito de uma

mudanca na direcdo da luz, apresenta-se visivel.

[...] o autoconhecimento estaria possibilitado por uma curiosa faculdade do
olho da mente, a saber, a de ver o préprio sujeito que vé. Seja por “reflexdo”,
através de um espelho que faz “dar a volta a luz” e apresenta & mente sua
prépria imagem exteriorizada, seja porque o mesmo olho da mente é capaz
de “voltar-se sobre si mesmo”, de “virar-se para tras” ou “para dentro”
(LARROSA, 1994, p. 59).

Dessa maneira, “para que o autoconhecimento seja possivel, entdo, se requer uma
certa exteriorizacao e objetivacdo da propria imagem, um algo exterior, convertido em objeto,
no qual a pessoa possa se ver a si mesma”. (LARROSA, 1994, p. 59).

Assim, navegando nas aguas de Larrosa, ao pensar 0 modo como a préopria pessoa se
vé, em termos de espelhos, pode-se ponderar que essas imagens sejam deformadas ou
imperfeitas, ou seja, ndo reproduziriam a imagem fiel — seja pela falta de luz que faria com
que algo da imagem permanecesse oculto; seja pelo posicionamento de obstaculos que

impediria a chegada da luz.

E uma formulacdo desse tipo pressuporia que, no limite, idealmente ao
menos, poderia haver espelhos puros, olhares precisos, iluminagdes
adequadas, ou espagos intermediarios transparentes, livres de obstaculos e de
filtros: o Unico problema é que ainda ndo fomos capazes de fabricar esses
espelhos, de formar esses olhares, de construir esses instrumentos de
iluminacdo, ou de remover esses obstaculos e esses filtros. Todo um ideal de
autotransparéncia que se poderia converter, quase sem esforco, em um ideal
pedagogico e/ou terapéutico (LARROSA, 1994, p. 59).

Pensando a reflexdo nesse sentido de autoconhecimento o que se busca é a identidade
do sujeito. Sob o jugo da ldentidade, procura-se identificar-se com modelos desejaveis,
almejar uma suposta esséncia; deseja revelar o que esta coberto e obscuro pelas aparéncias.

A reflexdo buscaria o ‘““verdadeiro’, o ““correto”, a ““origem” e o ““bem™ como

identidade.
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4 N Fundamentalmente, a nocdo que se tem de
A nocdo de ideal conhecimento, nessa perspectiva de reflexdo, pauta-se

tem suas raizes na dialética . ) 3

de Platio. Essa dialética num pensamento platénico no qual o conhecimento é

consiste  na crenca de

existéncia de dois mundos: o uma busca pela identidade.

mundo inteligivel: mundo No entanto, dentro de uma vis&o platonica, o que
das idéias que € constituido

pelas  esséncias,  pelo garantiria, efetivamente, a condicdes ideais? Frente ao
‘verdadeiro’, ‘perfeicdo’, o ) . 3 _
‘belo’ e 0 ‘bem’; e 0 mundo sentido metafdrico dptico da reflexdo, como ela poderia
sensivel: mundo das ) . . . .

aparéncias que é constituido apresentar imagens fidedignas do objeto refletido?

pela imitacdo de um ideal . . .

que se encontra no mundo A luz iluminadora seria de fundamental
das idéias, € 0 mundo das importancia para se poder julgar entre o verdadeiro e o

imperfeicoes.

) falso e entre o certo e o errado. Haveria também a

\_

obstaculos, para garantir o ideal de ““autotransparéncia”, termo de Larrosa (1994).

necessidade de um espelho puro e espagos sem

A luz que iluminaria esse processo e garantiria a reflexdo sem deturpacgdes esta
pautada na luz iluminadora produzida por nossa racionalidade ocidental, na qual, através da
razdo e da abstracdo, chegar-se-ia ao verdadeiro. Evidentemente, o conhecimento aqui
produzido ¢ uma adequacd@o. Os ambientes ideais e o espelho puro séo fabricados por uma
estrutura que se apresenta atraves de regras, de axiomas, de teoremas e de linguagens
formais que oferecem uma imagem de uma racionalidade integral e transparente, em que a
matematica tem se constituido como a principal organizadora desse ambiente e produtora
desse espelho puro.

A acdo seria pensada sob uma luz ideal, refletida por um espelho puro, instaurado em
ambientes homogéneos e olhares precisos. Fica evidente a necessidade de condi¢des ideais:
sujeito, ambiente e luz; para que se consiga a reflexao desejada.

Essas condicOes ideais estdo situadas num mundo perfeito, poucos teriam acesso,
como o mundo das idéias de Platdo. Aos que sdo deste mundo, isto €, 0 mundo sensivel,
caberia, portanto, somente se submeter a modelos, identificar-se com caracteristicas, copiar
a perfeicdo — enfim, assemelhar-se as formas. Aos que sdo do mundo das aparéncias,
restaria, apenas, a sina de ser sempre a falta.

“Nessa operacdo, 0 que € submetido a um modelo ideal torna-se copia daquilo que é
considerado como original” (HENZ, 2007, p. 30).

O processo de idealizacéo, produzido por essa racionalidade, traz consigo a criagio
do sujeito racional idealizado que vive o processo de refletir-se e langar-se para uma eterna

perseguicdo de um ideal de sujeito. No entanto, esse ideal Ihe € imposto. E imposto por
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regras, condutas e processos de moralizacGes. Para assinalar esta imposi¢cdo de um ideal,

destaque-se, mais uma vez, as palavras de Nietzsche:

Um ideal, que se quer impor ou ainda afirmar, busca apoiar-se a) por meio
de uma origem espdlria, b) por meio de um pretenso parentesco com
poderosos ideais ja existentes, c) por meio do arrepio do mistério, como se
aqui se pronunciasse um poder indiscutivel, d) por meio da difamacdo dos
ideais contrérios, e) por meio de uma doutrina mentirosa do privilégio que
ele traz consigo... (2008, p. 189)

O que se produz através dessa busca por um sujeito ideal, no caso deste texto, na
busca de um professor ideal, acarreta, na perspectiva deste trabalho, formas de existir no
mundo que podem ir ao encontro de frustracdes e sensacdes de falta. Afinal, na discusséo que
se acompanha até aqui, a ideia de formacéo funciona como um vir-a-ser o que ainda néo se
é, ou seja, “transformar” algo que estava posto a priori, colocar em uma férma e dar o
““acabamento” ja esperado de antemdo. Sob esse ponto de vista, a reflexdo ndo passaria a
ser algo de dificil acesso ou inalcangavel?

Diante de tais elucidacdes, entende-se que as teorias pautadas na nogdo de
profissional reflexivo de Schén, que possibilitaram a nocdo do professor reflexivo, e as
nogdes de saberes docentes necessarios de Tardif, estdo fundamentadas na crenga de que é
possivel preparar os licenciandos para a pratica futura, a partir de vivéncias profissionais
cotidianas, observadas pelo viés do processo de reflexao.

A questdo que se coloca diante do processo de reflexdo do professor, posta
atualmente, inquieta-se com a crenca na existéncia de uma forma posta a priori, na qual o
processo de se pensar a acao fosse descoberto quando se reflete sobre ela, seja por um olhar
de exteriorizacdo, seja por um olhar para si e, posteriormente, retornar a acao, porém de
forma refletida, com um modelo afixado de estruturas de pensamentos que garantiriam éxito
e sucesso na agao seguinte. Ndo ocorrendo tal sucesso o processo se reiniciaria.

No entanto, o que as institui¢cdes de formacdo de professores, atreladas a esse viés,
estdo produzindo € o refor¢o da crencga de existir uma ““forma-professor”, que, por sua vez,
impde um ideal de perfil desejavel e de bom desempenho, consonante a um padréo pré-
determinado. Essa maneira de pensar e conceber a formagdo propicia um sentimento de
falta, de algo a se perseguir, que inevitavelmente nunca se encontra. Dessa maneira, cabe
problematizar a formacdo que é pensada nos cursos de formagdo de professores; a
construcao de professores ideais; as nogdes de experiéncia e a possibilidade de formacéo por

essas diferentes nocdes de experiéncia.
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Portanto, uma formacéo reflexiva, nos moldes de uma busca para se atingir algo, em
um fim pré-determinado, compreende o formar-se como um movimento de *“transformar”
“algo” em outro “algo”, ja posto a priori. Ou seja, colocar em uma férma e dar o
“acabamento” ja esperado de antemdo. Sob esse ponto de vista, a reflexdo do sujeito vai
buscar compreender a ““transformacéo’ dentro dos limites ja estruturados do conhecimento.
O sujeito em formacéo € apenas uma copia do modelo ideal que ele busca representar e ao

qual ele busca se assemelhar.

Pensar

Ao longo do texto, viu-se que, em Dewey, a reflexdo estd estruturada em

procedimentos sustentados por uma logica que visa a organizar e a sistematizar as impressoes,
advindas da ‘experiéncia’, de tal modo que possa levar o sujeito da ‘experiéncia’ a pensar
melhor, ou seja, uma maneira de pensar que garanta um aprimoramento técnico e de
habilidades, que é o pensar sobre o pensar.
Tornar 0 pensamento mais eficiente, ou seja, tornar o pensamento reflexivo é propiciar
‘experiéncia’ intelectual por meio do desenvolvimento de habilidades e de um método
investigativo. “O pensamento consta de todos éstes passos: a percep¢do de um problema, a
observacdo das condigdes, a formacdo e elaboracdo racionais da conclusdo sugerida e
atividade demonstragéo experimental.” (EDMAN, 1960, p.186).

Na filosofia deweyana, é o problema que move 0 pensamento e esse esta atrelado a
uma finalidade, a um fim especifico — tentativa de prever um provavel resultado. Ele é
mobilizado, entdo, por uma incompletude definida, ou seja, por sua falta. “O ponto de partida
de qualquer processo de pensamento é algo que estd acontecendo no momento, alguma coisa
que justamente esta incompleta ou inobservada.” (EDMAN, 1960, p.179). O que é importante
nesse processo € a “paciéncia da davida”. O estado de ddvida do sujeito deve ser mantido o
tempo que for necessério, enquanto formula hipoteses e as testa. E ‘experiéncia’ que vai

produzir evidéncia para comprovar que as hipdteses podem ser consideradas verdadeiras.
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O objetivo do pensamento € atingir uma concluséo, favorecer um desfecho. As
conclusdes, até que confirmadas, sdo apenas hipdteses. Desse modo, a importancia dada ao
pensamento reflexivo esta associada a possibilidade de pensar “bem”. O pensar, para Dewey,

¢ uma faculdade natural do homem.

N&o se pode ensinar a pensar a um ser que antes de sua educagdo ndo sabe
ainda pensar: nao é pensar que devemos aprender, e sim a pensar bem. O
exercicio, em suma, vira depois da existéncia das capacidades naturais; ndo
se trata de cria-las e, sim, orienta-las melhor (1910/1953, p. 32).

Dewey, no seu metodo cientifico, reconhece que a verdade adquirida € uma verdade
momentanea que deve ser passada pelo crivo de uma comunidade cientifica, para a producdo
de um consenso em torno dessa verdade.

Pagni, Silva e Brocanelli (2007), ao estudarem a filosofia de Dewey, afirmam que o

homem,

quando “pensa” sem o uso da logica, ele tem base somente em experiéncia
passadas, 0 que torna uma afirmacdo comprometida em sua veracidade e
consisténcia. O que queremos destacar aqui é o valor da investigacdo. Por
intermédio da investigacdo logica e consistente se pode chegar a resultados
mais acertados naquilo a que nos propomos estudar (2007, p. 233).

Sendo assim, Dewey destaca a diferenciagcdo entre o0 senso comum e a investigagao
cientifica: o primeiro, por ndo ter bases logicas, tendo suas bases somente na cultura, ndo ira
corresponder ao pensar reflexivo; no segundo, por sua vez, hd garantias de provas e
validacdes, principalmente através de atributos logicos. Portanto, o pensamento reflexivo teria
procedimentos sustentados por uma ldgica.

Em linhas gerais, gradualmente, seria através da escolarizacdo, por meio das
experiéncias educativas que se daria o desenvolvimento intelectual e o progresso social.
Dessa maneira, a escola é, para o filosofo, um ambiente pelo qual se educa para a vida em

sociedade:

A escola tem que se transformar em um meio real, de experiéncias reais e de
vida real. SO ai a crianca poderd, sem deslocac@es artificiais, criar seus
propositos, p6-los, em execucdo, aprender por meio deles e integrar 0s
resultados de sua aprendizagem em sua prépria vida (DEWEY, 1930/1952,
p. 24).
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E também na escola que se fard a educacio do pensamento e, nesse sentido, 0s
educadores tém papel determinante, para Dewey. Eles deveriam ser os responsaveis pelo
fazer efetivo de possibilitar o pensar, fazendo com que os alunos possam refletir sobre suas
‘experiéncias’.

O modelo proposto de reflexdo na formacdo de professores seria que o professor
passasse a pensar sua pratica. Para Libaneo, os professores deveriam conhecer e dominar

estratégias de pensar. Na perspectiva do autor,

Ensinar a pensar, aprender a pensar sdo expressdes que uso no sentido que
Ihes pode ser atribuido na teoria historico-cultural de Vigotski, de que a
escola é uma mediacdo cultural de significados. A escolarizacdo significa a
apropriacdo de significados sociais com sentido pessoal e, para que isso
ocorra, € preciso aprender a pensar, € preciso propiciar o desenvolvimento
cognitivo. Em outras palavras, o processo de internalizacdo de significados
requer a aprendizagem do pensar. Além disso, ndo haveria nenhuma
impropriedade em incluir, nessa mesma abordagem, o aprender a aprender,
como elemento do apreender a pensar. O aprender a aprender, cujo pleno
sentido é saber buscar informacéo, é desenvolver autonomia de pensamento,
desenvolver recursos préprios para uma educacdo continuada, ndo tem
apenas o0 sentido excluido que muitos criticos lhe atribuem de uma forma
mecanizada de aprender tipo algoritmo (LIBANEO, 2006. p.71).

O processo de pensar a pratica do professor tem por base a compreensdo que é
possivel ensinar e aprender a pensar. E isso se torna uma das fungdes da escola. Portanto,
enfatiza-se 0 modo de pensar, através de estratégias e métodos que vao garantir a

aprendizagem e o ensino de um pensar bem.

Deslocamento — Pensar

Em Dewey, a reflexdo é um modo de pensar melhor.

As teorias sobre formacéo de professores, que estdo pautadas na filosofia deweyana,
estabelecem métodos para se atingir um pensamento desejavel, pautado na crenca de que o
pensar é uma faculdade natural do sujeito. Entendem que o0 pensar possa ser ensinado e
aprendido, focando o processo de ensinar e aprender a “pensar bem”’.

A nocéo de que existe um caminho para se pensar corretamente esta associada a idéia
do senso comum de pensamento que se configura do seguinte modo: primeiro, existe um

pensar que € um exercicio natural; segundo, existe um sujeito que estabelece a boa vontade
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de conhecer o *“verdadeiro”, porém, esse sujeito pode ser desviado da ““verdade” pelas
paix0es, pelo corpo, pelo sentido; e, por Gltimo, bastaria um meétodo para se pensar
corretamente.

Desse modo, 0 pensar, no senso comum, configura-se como um exercicio de examinar,
de avaliar, de ponderar com auxilio de um método que garanta a veracidade dos
pensamentos.

No entanto, esse modo de compreensdo do pensamento tem, em suas reminiscéncias, o
sujeito cartesiano. De acordo com Chatelet, esse sujeito é “pensamento puro” (1994, p. 63),
pois Descartes conclui, atraves do imperativo ““eu penso, logo existo”, que mesmo que ndo
houvesse matéria, haveria pelo menos um sujeito pensante. Sendo assim, é o processo de
pensar que garante a certeza de um “eu”. O pensamento puro afirma a existéncia, portanto,
é dele que provém a nogao de que pensamento é abstragao.

A matriz desse pensamento, associada ao ““pensamento puro”, atraves das abstracdes,
submete o mundo do sensivel para torna-lo inteligivel.

Em Descartes, o conhecimento adquirido pelo sentido é impreciso, incerto, duvidoso.
Desse modo, 0 pensamento deve estar livre dessa contaminacdo e, para isso, Descartes
aponta para a necessidade de se fechar aos sentidos, quando se deseja atingir o

conhecimento de si, e ressalta, ainda, que a ““verdade’” ndo esté associada aos sentidos.

Fecharei agora os olhos, tamparei meus ouvidos, desviar-me-ei de todos os
meus sentidos, apagarei mesmo de meu pensamento todas as imagens de
coisas corporais, ou, a0 menos, uma vez que mal se pode fazé-lo, reputa-las-
ei como vas e como falsas; e assim, entretendo-me apenas comigo mesmo e
considerando meu interior, empreenderei tornar-me pouco a pouco mais
conhecido e mais familiar a mim mesmo. Sou uma coisa que pensa, isto €,
que duvida, que afirma, que nega, que conhece poucas coisas, que ignora
muitas, que ama, que odeia, que quer e ndo quer, que também imagina e que
sente. Pois, assim como notei acima, conquanto as coisas que sinto e
imagino ndo sejam talvez absolutamente nada fora de mim e nelas mesmas,
estou, entretanto, certo de que essas maneiras de pensar, que chamo
sentimentos e imaginacGes somente na medida em que sdo maneiras de
pensar, residem e se encontram certamente em mim. E neste pouco que
acabo de dizer creio ter relatado tudo o que sei verdadeiramente, ou, pelo
menos, tudo o que até aqui notei que sabia (DESCARTES apud
CHATELET, 1994, p.64).

Assim, tem-se que os substratos do pensamento, na racionalidade moderna, séo: a
razao e o sujeito consciente. O sujeito, em uso da razao, estabelece o0 método cientifico como

o0 legitimo para instaurar o pensamento ““correto”. E é com Descartes que essa perspectiva
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se tornar mais extremada, ja que, para ele, o relevante é a certeza racional do sujeito que em
uso da “verdade’ adéqua e corrige, equilibra e pondera, através do método.
Em Descartes, o método cientifico € um instrumento, utilizado para explicitar a

“verdade”. Griin & Costa salientam sobre esse método:

Ele jamais cria um novo conhecimento, uma vez que apenas traz a luz
determinadas verdades que se encontram implicitas nele mesmo. Ao se
apresentar enquanto um procedimento de correcdo, 0 método cientifico
moderno exclui toda e qualquer possibilidade de experienciar uma verdade
que ja ndo esteja contida no préprio método. Isso ja é evidente na primeira
formulacdo sistemética do método cientifico moderno elaborado
hipoteticamente por Descartes e levada as ultimas conseqliéncias por
Galileu. (2007, p. 88).

Compartilhando das analises de Griin & Costa (2007), é possivel compreender que o
meétodo cientifico de Descartes, ndo cria um novo conhecimento, apenas uma recognicao.

Para Deleuze:

A recognicdo se define pelo exercicio concordante de todas as faculdades
sobre um objeto suposto como sendo 0 mesmo: é o0 mesmo objeto que pode
ser visto, tocado, lembrado, imaginado, concebido... Ou, como diz Descartes
do pedaco de cera, "é 0 mesmo que vejo, que toco, que imagino e, enfim, é o
mesmo que sempre acreditei ter estado no comego”. Sem duavida, cada
faculdade tem seus dados particulares, o sensivel, o memoravel, o
imaginavel, o inteligivel... e seu estilo particular, seus atos particulares
investindo o dado. Mas um objeto é reconhecido quando uma faculdade o
visa como idéntico ao de uma outra ou, antes, quando todas as faculdades em
conjunto referem seu dado e referem a si mesmas a uma forma de identidade
do objeto (1988, p. 131).

Deleuze (1988) salienta que a esséncia da recognicdo é o modelo. O modelo da
recognicdo coloca-nos ligados as idéias pré-estabelecidas, ao ja conhecido e, portanto,
reconhecivel. Ou seja, a forma é alterada, mas ainda esta submetida a luz das conformidades.
A conformidade se instaura no pensamento estabelecendo o certo e o errado e o0s
questionamentos provenientes desse pensamento estdo pautados em uma matriz de
possibilidades ponderadas como corretas.

Desse modo, quando se pretende pensar corretamente tem-se a ideia do que significa
ser o correto. Entdo, ensinar e aprender a pensar corretamente tem por base um pensamento
que se conforma como uma adequacéo, uma conformagéo ao ja conhecido — uma recognicao.

Além das criticas ao pensamento nos moldes da recognicéo, Deleuze (1988), duvida

do sujeito de boa vontade e de pensamento natural, j& que esse ndo pensa nem na natureza e
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nem no conceito, na medida em que o sujeito s6 comeca e repete efetivamente um pensamento

ja pensado. Desse modo,

Pensar ndo é o exercicio natural de uma faculdade: pensar depende de forgas
que se apoderem do pensamento. Enquanto nosso pensamento estiver
ocupado e somente encontrar seu sentido nas forcas reativas, ainda néo
pensamos. As fic¢des pelas quais as forcas reativas triunfam formam o mais
baixo do pensamento. Pensar, como atividade, é um acontecimento
extraordinario no proprio pensamento, significa uma elevacdo, é necessario
que o pensamento seja elevado até o pensar por uma forca que dele se
apodere violentamente [...] (DELEUZE, 1976, p.15).

O pensamento ndo esta divido em categorias: verdadeiro ou falso. “A verdade de um
pensamento deve ser interpretada e avaliada a partir das forcas que a determinam a pensar”
(DELEUZE, 1976, p. 49).

Em Deleuze, o grande combustivel do pensamento e o que nos forca a pensar, é a
vida. Desse modo, os sentidos fazem parte da mobilizacdo da abertura para que se seja
violentado pelas forcas. O pensamento seria a for¢a afirmadora da vida. Pensar é abrir-se
para inventar possibilidades de vida, extrapolando os limites fixados por ela. Ao pensador, é
atribuida a afinidade entre o pensamento e a vida. Nesse sentido o pensamento €
imprevisivel e incontrolado.

O fato de o pensamento ser ndo previsivel e ndo controlado faz, portanto, crer na
impossibilidade de seu ensino. Kohan ajuda muito a desconfiar de métodos que afirmem o

ensinar a pensar.

O pensar é um acontecimento imprevisivel. Ndo ha formas predeterminadas
que o produzam. As técnicas, 0s métodos, podem inibir sua emergéncia: 0s
modelos quando créem apreender o pensar e torna-los transmissivel,
antecipam o inantecipavel. (KOHAN, 2003, p. 232)

Por ndo existirem caminhos prefixados que levem ao pensar, € 0 pensamento que
imprime o tracado de seus diferentes caminhos; caminhos, portanto, sem rotas
predeterminadas. Afinal, sdo as forgas que violentam e forcam o pensar.

Por isso, isto é, por ndo haver garantias de pensamento, Deleuze sugere a
possibilidade de se cultivarem forgas que promovam a abertura, a sensibilidade, ou mesmo, a

fragilidade, para, enfim, manter ativo um estado em que seja possivel ser abatido, afetado.
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Na verdade, os conceitos designam tao-somente possibilidades. Falta-lhes
uma garra, que seria a da necessidade absoluta, isto é, de uma violéncia
original feita ao pensamento, de uma estranheza, de uma inimizade, a Unica a
tira-lo de seu estupor natural ou de sua eterna possibilidade: tanto quanto s6
h& pensamento involuntério, suscitado, coagido no pensamento, com mais
forte razdo é absolutamente necessario que ele nasca, por arrombamento, do
fortuito no mundo. O que é primeiro no pensamento é o arrombamento, a
violéncia, € o inimigo, e nada supde a filosofia; tudo parte de uma misosofia.
N&o contemos com o pensamento para fundar a necessidade relativa do que
ele pensa; contemos, ao contrario, com a contingéncia de um encontro com
aquilo que forca a pensar, a fim de elevar e instalar a necessidade absoluta de
um ato de pensar, de uma paixao de pensar. (DELEUZE, 1988, p. 230)

Nessa perspectiva deleuziana, compreende-se, sobre 0 pensamento e a sua
aprendizagem, que o aprendiz é aquele que inventa ndo s6 a partir de problemas, mas o
proprio o problema. Portanto, o aprendiz do pensamento € aquele que enfrenta o problema
de pensar, mas, contraditoriamente, ndo se pode pensar sendo a partir do problema que o
forca. Gallo, por sua vez, diz que é preciso “experimentar sensivelmente os problemas, de
modo a poder ver engendrado o ato de pensar no proprio pensamento”. (GALLO, 2008, p.
129). Sendo assim, ndo ha como se ter dominio do pensar nem do aprender. Pensa-se,
quando se é forcado. Aprende-se, quando se experimenta, de fato, o problema.

Sobre a aprendizagem, Deleuze elucida:

Nunca se sabe de antemdo como alguém vai aprender - que amores tornam
alguém bom em Latim, por meio de que encontros se é filésofo, em que
dicionarios se aprende a pensar. Os limites das faculdades se encaixam uns
nos outros sob a forma quebrada daquilo que traz e transmite a diferenga.
N&o ha método para encontrar tesouros nem para aprender, mas um violento
adestramento, uma cultura ou paidéia que percorre inteiramente todo o
individuo (um albino em que nasce o ato de sentir na sensibilidade, um
afasico em que nasce a fala na linguagem, um acéfalo em que nasce pensar
no pensamento). O método é o meio de saber quem regula a colaboracéo de
todas as faculdades (1988, p. 159)

Portanto, em outras palavras, pensar é, sobretudo, inventar o que somos, frente ao

gue nos acontece.
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Formacao de professores de matematica

A pesquisa de
Anastécio e Mondini (no

prelo) consiste em
analisar os trabalhos
apresentados e discutidos
no GT 7 — Grupos de
Trabalhos sobre
Formacdo de Professores
da SBEM - Sociedade
Brasileira de Educacdo
Matematica. Foram
analisados 43 trabalhos
apresentados nesse GT no
ano de 2006, durante o 111
Simpésio  Internacional
de Pesquisa em Educacdo
Matemética (SIPEM).

~

\_

A pesquisa de
Anastécio e Mondini (no

prelo), ainda em
andamento, tem o “intuito
de compreender como se
encaminham as pesquisas
e como respondem a
questdo sobre a formacdo
de  professores  que
ensinam matematica.”

W,

Como foi exposto anteriormente, as nocdes de
experiéncia da filosofia de John Dewey influenciaram e
deram suporte a formulacdo das teorias de profissional
reflexivo de Schon e de saberes docente de Tardif. Essas
teorias vém impregnando, significativamente, a literatura
sobre formacdo de professores no Brasil. Ha resquicios
dessa teoria, em Vvarias pesquisas sobre a formacéo docente,
em todas as areas de ensino. Com intuito de apresentar a
influéncia dessas teorias no campo da educacdo matematica,
elegeu-se alguns artigos que evidenciam a relacéo
significativa com os saberes docentes necessarios e com 0
professor reflexivo e, ainda, explicitam as nocdes de
experiéncia dos autores, em questéo.

Concomitante a este trabalho, Anastacio e Mondini
(no prelo) realizam uma pesquisa sobre formacgdo de
professores que ensinam matematica e identificam Jodo
Pedro da Ponte (1995, 2001, 2004, 2005), Dario Fiorentini e
Ubiratan D’Ambrosio (1990, 1997) como sendo autores de
maior incidéncia nas referéncias bibliograficas. Outros
autores, que ndo constituem o campo da educacdo

matematica, mas também foram mencionados pelo nimero

de incidéncia presente nas bibliografias foram Maurice Tardif, Yves Chevallard, Lee

Shulman, Paulo Freire e, ainda, documentos, como os PCNSs, corroborando assim, para a

analise que se quer fazer neste ponto do texto.

Nosso objetivo € perceber a influéncia das nogdes de experiéncia de Tardif e Schon,

subsidiadas pela filosofia de Dewey, em alguns trabalhos relevantes na educagdo matematica

hoje.

No campo da educagdo matematica, destaque-se Jodo Pedro da Ponte, educador

matematico portugués referéncia em artigos publicados sobre a formacdo de professores que

ensinam matematica.
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Ponte (1995, 2001, 2004, 2005), em seus trabalhos,

( "\ busca pensar 0s conceitos de desenvolvimento profissional
. Foi  Antbnio de professores de mateméatica. Ponte (1995) apoia-se, por
No6voa que cunhou o
termo  reflexdio  na exemplo, em Anténio Ndvoa (1991), referindo-se aos
formagdo de professores, ) . )
através de seus livros Os processos identitarios do professor, que se constituem em:
professores e sua ~ ., | . ~ . |
formagao (1992). adesdo a principios e a valores; acdo, implicada nas
L y maneiras pelas quais o professor deve agir e que estdo

adequadas a sua personalidade; e, por fim, autoconsciéncia,
nessa se encontra o papel decisivo da reflexdo sobre a préatica.

Ponte, ao pensar a formacao do professor de matematica, pauta-se nessa dindmica: em
adesdo, em acdo e em autoconsciéncia. Essa dindmica corresponde aos trés AAA, que Novoa
(1991) constitui como processo identitario dos professores.

Outros autores como Fiorentini, Nacarato e Pinto (1999), apdiam-se nos saberes
experienciais de professores, baseados nos saberes docentes de Tardif (2002) que estdo
envolvidos em suas praticas. Eles ressaltam e enfatizam os aspectos dinamico, cultural,

complexo e imbricado do saber docente, reiterando que esse é:

reflexivo, plural e complexo porque historico, provisorio, contextual,
afetivo, cultural, formando uma teia, mais ou menos coerente e imbricada,
de saberes cientificos — oriundos das ciéncias da educacédo, dos saberes das
disciplinas, dos curriculos — e de saberes da experiéncia e da tradicdo
pedagogica (FIORENTINI, NACARATO & PINTO, 1999, p. 55).

Em consonéancia clara com os trabalhos de Tardif e fazendo referéncias aos trabalhos
de Schon, ha também os autores Moreira & David (2005). No livro A formacdo matematica
do professor: licenciatura e pratica docente escolar, os autores discutem a distingdo dos
saberes da matematica académica e 0s saberes da matematica escolar. Especificamente,
quanto aos saberes da matematica escolar, 0s autores expressam a importancia dos saberes

praticos, ou melhor, os saberes da ‘experiéncia’ para a formagéo dos professores.

Tardif, na mesma direcdo de Gauthier ET al., afirma que os saberes da acéo
pedagogica podem constituir um elemento fundamental na licenciatura desde
que uma reavaliacdo do papel da pratica docente escolar venha a colocé-la
no centro de gravidade do processo de formacao. Essa nova visdo da pratica
no processo de formacdo, segundo ele, faria com que a inovacéo, o olhar
critico e a teoria estivessem vinculados as condices reais de exercicios da
profissdo; contribuiria, assim, para a sua transformacgéo. Trata-se, ainda
segundo esse autor, de extrair, do estudo da préatica, principios,
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conhecimentos e competéncias que poderdo ser reutilizados na formacéo dos
professores (MOREIRA & DAVID, 2005, p. 42).

Nos trabalhos atuais, sobre formacéo de professores que ensinam matematica, € muito
clara a preocupacdo com a questdo da ‘experiéncia’, com saberes advindos da ‘experiéncia’.
Em alguns, ha& a curiosa presenca de citacbes sobre a nogdo de experiéncia proposta por
Larrosa, principalmente, Larrosa (2001). Esses autores tém por objetivo, supostamente,
explicitar certas relacfes de equivaléncia, como é o caso de Cardim & Grando, (2009). Esses
dois autores, por exemplo, apropriam-se da nocdo de experiéncia proposta por Larrosa como
sendo similar a compreensédo dos saberes da experiéncia de Tardif.

Analisando esses trabalhos, percebe-se que a nogdo que se tem de experiéncia,
advinda de Larrosa, fica subjugada e compreendida por um discurso reflexivo, que converte a
‘experiéncia’ em algo completamente passivel de ser exteriorizado e interiorizado pelo uso da
razéo.

Ja no texto de Freitas & Fiorentini (2009), por exemplo, destaque-se que 0s autores
navegam por outras analises e interpretacfes das nogdes de experiéncia, possibilitando, assim,
outros investimentos na formulacdo de outras nogcbes de formacgdo, questionando e
assinalando, portanto, que “a concepc¢édo de formacdo, associada ao conceito de ‘experiéncia’
desses autores [autores sobre o saberes docentes], parece por em xeque 0S processos de ensino
de Matematica que privilegiam apenas sua leitura e escrita técnica e formal” (FREITAS &
FIORENTINI, 2009, s/p).

Poucos sdo os trabalhos, no campo da formagdo de professores, atrelados a
‘experiéncia’, que buscam explicitar e criticar modelos estabelecidos no qual a nocdo de
‘experiéncia’ foi subjugada. No entanto, dentro da tematica especifica da formagdo de
professores de matematica, € preciso destacar os trabalhos de Clareto & Sa (2006) e
Rodrigues (2008) que, numa perspectiva deleuziana, buscam desenvolver trabalhos que
minem os territorios ja cristalizados de formacéo docente.

Ainda assim, apesar de algumas iniciativas que busquem pensar a formagdo docente e
as ‘experiéncias’ dos professores como possibilidades de ruptura com os modos estabelecidos
e padronizados de ensino, percebe-se que, de um modo geral, poucas estratégias de resisténcia
se tem inventado, com o objetivo de promover rupturas em modelos ja fixados na formacéo
de professores. As nogdes de experiéncia e de reflexdo vém sendo utilizadas, por alguns na
area da educagdo matemdtica, sem ao menos serem problematizadas as nocdes de

conhecimento e de sujeito que estdo estruturadas nessas teorias de saberes docentes
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necessarios e professor reflexivo. Os estudos em educacdo matematica tém se apropriado
dessas teorias numa perspectiva mimética. Por isso, quando ndo se problematizam essas

teorias, pode-se acabar produzindo um professor, de matematica, “reflexivo-mimético”.

Deslocamento — Mimético

Mimético tem o prefixo mimeo que, do grego miméomai, significa imitar por meio de
gestos. Mimeografo é um instrumento de copia, um pouco anacronico nos dias de hoje, mas
ainda muito conhecido pelos professores. A agdo desse instrumento consiste em reproduzir
cbpias de material para que o professor possa propor as mesmas atividades a seus alunos. A
maquina, entdo, presta o servico de uma producao de copias e, a0 mesmo tempo, tentativas
de conformidade em praticas escolares.

Mimética € também um campo da ciéncia que busca analisar as transferéncias
culturais. Nesse campo, a capacidade de imitar de seus sujeitos produz vantagens na
transmissdo de sua cultura a seus descendentes. A nogcao passa pela compreensdo de que a
sobrevivéncia se da através daqueles que melhor conseguem imitar.

No campo da educacdo matematica, a no¢ao de experiéncia presente no conceito de
professor reflexivo e saberes docentes necessarios € utilizada como aporte teérico com pouca
discussdo e poucos questionamentos. Sendo assim, o foco, neste deslocamento, sera o uso
mimético dos aparatos de tal teoria, nas producOes académicas feitas na educacédo
matematica.

O uso despreocupado das teorias de professor reflexivo, na educagdo matemaética,
acarreta a ndo discussdo sobre a nocdo de experiéncia. Essa ndo discussdo se da, num
primeiro momento, pelo imperativo da moda e quanto a esse carater, existem varias criticas
dentre os autores de formacéo de professores.

Relacionado também ao modismo, destaquem-se as criticas da supervalorizacdo da
pratica, servindo como um engodo ao professores de matematica. Quanto a isso, no campo
sobre formacao de professores, especificamente, no que se refere ao conceito de professor
reflexivo, é preciso destacar a critica em torno do praticismo, do individualismo e o do
modismo.

Pimenta (2006) discute isso:
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Sem duvida, ao colocar em destaque o protagonismo do sujeito professor nos
processos de mudangas e inovacgOes, essa perspectiva pode gerar a
supervalorizacdo do professor como individuo. Neste sentido, diversos
autores tém apresentado preocupacdes quanto ao desenvolvimento de um
possivel “praticismo” dai decorrente, para o qual bastaria a pratica para a
construgdo do saber docente; de um possivel “individualismo”, fruto de uma
reflexdo em torno de si prépria; de uma possivel hegemonia autoritaria, se se
considera que a perspectiva da reflexdo é suficiente para a resolucdo dos
problemas da prética; além de um possivel modismo, com uma apropriacao
indiscriminada e sem criticas, em compreensao das origens e dos contextos
que a gerou, o que pode levar a banalizacdo da perspectiva da reflexdo
(PIMENTA, 2006, p. 22).

Para fugir das armadilhas que a teoria do professor reflexivo pode colocar e propor

possibilidades de superacao do praticismo, Pimenta propde:

A transformacdo da pratica dos professores deve se dar, pois, numa
perspectiva critica. Assim, deve ser adotada uma postura cautelosa na
abordagem da prética reflexiva, evitando que a énfase no professor ndo
venha operar, estranhamente, a separacdo de sua pratica do contexto
organizacional no qual ocorre. Fica, portanto, evidenciada a necessidade da
realizacdo de uma articulagdo, no ambito das investigacdes sobre pratica
docente reflexiva, entre praticas cotidianas e contextos mais amplos,
considerando o ensino como pratica social concreta (PIMENTA, 2006,
p.24).

Em uma primeira analise, ndo se percebe a proposta como diferente da teoria do
professor reflexivo, mas o tom de diferenca € dado em um contexto socio-historico. O que
aparece é a necessidade de observar o contexto social e historico no qual o professor esta
inserido. Sua proposta, entdo, consiste em possibilitar um movimento que vai da reflexao
individual a reflex@o coletiva, com o auxilio significativo da teoria inserida em um processo
coletivo. Essa reflexdo € considerada pela autora como reflexao critica.

No entanto, neste trabalho, destacou-se, anteriormente, que a néo discussao sobre as
nogdes de experiéncia e de reflexdo, no campo da educacdo matematica, pode ocorrer pelo
carater mimético que subjaz essa teoria. Portanto, sobre a imitagdo no processo da reflexao,

Schoén afirma que

Na verdade, o “Siga-me” tende, muitas vezes, a evocar reacfes negativas
tanto no instrutor como no estudante, sempre que se torna explicito. Mesmo
assim, a imitacdo € essencial a aprendizagem e pode ser um ato criativo de
consideravel complexidade.

Paradoxalmente, é a imitacdo cega, mais do que a imitacdo como tal, que
mais ameaca a autonomia dos estudantes; e é a imitacdo cega que estudantes
e instrutores estimulam quando mantém a imitacdo tacita. Para estimular a
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imitacdo refelxiva, os estudantes podem precisar convidar os estudantes a
refletirem sobre suas reacdes negativas a imitacdo (SCHON, 2000, p. 214).

Lib&neo (2006) opbe-se a essa reflexividade mimética, proposta pela nogdo de
reflexdo de Schon e, por isso, ele aposta numa reflexividade de cunho sociocritico e
emanancipatorio, produzindo, entdo, uma reflexdo critica.

Libaneo também navega na mesma agua que Pimenta, ou seja, propde uma concep¢ao

critica de reflexividade para ajudar o professor no ““fazer-pensar”:

A meu ver, os professores deveriam desenvolver simultaneamente trés
capacidades: a primeira, de apropriagdo tedrica-critica das realidades em
questdo considerando os contextos concretos da acdo docente; a segunda, de
apropriacdo de metodologia de acdo, de formas de agir, de procedimentos

( \ facilitadores do trabalho docente e de resolugdo de problemas
de sala de aula. O que destaco é a necessidade da reflexdo

“Reflexividade  é sobre a prética a partir da apropriagcdo de teorias como marco

uma caracteristica dos seres para as melhorias das praticas de ensino, em refletir de modo
racionais consciente; todos critico sobre sua pratica e, também, a aprimorar seu modo de

0s seres humanos sdo

' ) agir, seu saber-fazer, internalizando também novos
reflexivos [...] é uma auto-

b o instrumentos de agdo. A terceira, é a consideracdo dos
analise sobre nossas préprias . o Lo - ~
acoes, que pode ser feita cont-extos sociais, pollthos, institucionais na configuracdo das
comigo mesmo ou com 0s praticas escolares (LIBANEO, 2006, p.70).

outros.” (LIBANEO, 2006,

. 55, grifo nosso . A o
P-9°:9 ) Assim, para Libaneo, os programas de formacgéo

\_ ) deveriam contemplar metodologias e curriculos, focados

em principios e processos de aprendizagens ““validos™. Dessa maneira, sua proposta gira em
torno de uma abordagem mais aprofundada sobre as questdes da reflexividade, ou seja, exige
as possibilidades de enriguecimento tedrico proposto.

No entanto, como a proposta néo é de substituicdo de um modo de reflexdo por outro,
mas sim discutir alguns pontos que se colocam dentro da concepcdo de conhecimento e de
sujeito, surge a duvida, partindo do viés deste trabalho, sobre essa formacédo atraves da
mimética — que acaba por reproduzir sujeitos-professores, que sdo copias idealizadas, dentro
de uma formacé&o que autorreproduz os modos de atingir os mesmos modelos (com o uso da
reflexdo). Sendo assim, aquela critica feita ao professor reflexivo, tendo em si um carater
mimético, instiga a pensar se ndo haveria, por tras disso, uma organizacéo platonica do
conhecimento.

Na formacao de professores, segundo Corazza (2007), esse conceito de copia advindo

do platonismo é valorizado positivamente através do que ela chama de “Professores-Copias
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(como imitagdo do Primordial)” (2007, p. 19) que estdo em consonancia com o “Modelo-
Idéia-Esséncia-de-Professor”(2007, p. 20).

No que tange a formacéo de professores de matematica, essa l6gica também acontece.
Educadores mateméticos vém na formac&o-cdpia uma imitagdo que estd em correspondéncia
com o modelo-idéia-esséncia-de-formagdo, na medida em que ndo problematizam a
formacéo de professores imposta através das orientacdes da teoria de professor reflexivo.

Numa perspectiva platénica, os educadores matematicos que se distanciarem das
semelhancas do modelo proposto, a ser copiado, seriam considerados apenas simulacros.

Deleuze, em seu livro a Logica do Sentido (1969/1998), lembra que Platdo estima as
copias. As copias sdo como semelhancas aos modelos, tendo uma relagdo direta com a
manutencdo da verdade. Elas sdo imagens que estdo sujeitas a seu modelo, ou seja, a seu
ideal. “A cdpia platdnica é o Semelhante: o pretendente que recebe em segundo lugar. A
identidade pura do modelo ou original correspondente a similitude dita imitatitva.”
(DELEUZE, 1969/1998, p. 264). Com isso o platonismo funda o dominio da representacao,
composto pelas cdpias, numa relacdo de modelo e fundamento.

Corazza, no entanto, afirma que o Platonismo foi

ferido pelo pensamento deleuziano, que valoriza justamente os professores-
simulacros, como 0s Unicos que tém possibilidades de produzir novidades e
de levarem a Educacdo & diferenca ndo maldita, j& que sé eles possuem
forgas inventivas orientadas para o porvir. (2007, p. 21)

Os simulacros, sendo assim, implicam desvios e dessemelhangas. Platdo, porém,
prima pela supremacia das copias sobre os simulacros, mas o simulacro, no entanto, é

constituido, e valorizado por Deleuze, por sua diferenca.

os simulacros sdo como os falsos pretendentes, construidos a partir de uma
dissimilitude, implicando uma perversdo, um desvio essenciais. E neste
sentido que Platdo divide em dois o dominio das imagens-idolos: de um
lado, as copias-icones, de outro os simulacros-fantasmas. Podemos entéo
definir melhor o conjunto da motivacdo platénica: trata-se de selecionar os
pretendentes, distinguindo as boas e més copias ou antes as copias sempre
bem fundadas e os simulacros sempre submersos na dessemelhanca. Trata-se
assegurar o triunfo das cépias sobre os simulacros, de recalcar os simulacros,
de manté-los encadeados no fundo, de impedi-los de subir a “superficie” e de
se “insinuar” toda parte. (DELEUZE, 1969/1998, p, 262)

O simulacro, porém, ndo € uma copia desviada, “ele encerra uma poténcia positiva

que nega tanto o original como a cdpia, tanto 0 modelo como a reproducdo.” (DELEUZE,
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1969/1998, p. 267). No que tange o simulacro, ndo ha como evocar nenhum modelo pré-
fixado.

Portanto, dentro da formacgdo de professores de matematica, a formacao-simulacro
seria uma formacgdo que estaria ligada aos processos de singularidade e, por isso, ndo se
definiria nem mesmo com relacdo ao modelo de formagdo que é imposto pela formacéo-

copia.
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EXPERIENCIA DE FORMACAO OU FORMACAO DA EXPERIENCIA

fﬂwwm
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A producdo de
dados de campo foi
registrada por meio de
gravacbes em 4udio das
aulas de PE-Ill e andlise
dos relatérios finais (RF)
elaborados pelos alunos,
tanto das disciplinas de PE-
Il quanto da PE-Il. As
gravagoes foram
autorizadas pelos alunos e
pela professora.

Essas  gravacOes
foram transcritas e
textualizadas. O objetivo
das gravacgdes foi produzir
maior inteligibilidade aos
relatorios.

A disciplina
Pratica Escolar 11
compde a grade curricular
do curso de Licenciatura
em Matematica da UFJF.
As aulas dessa disciplina
foram realizadas nas
dependéncias do Ndcleo
de Educacdo em
Ciéncias, Matematica e
Tecnologia — NEC - da
Faculdade de Educacédo
da Universidade Federal
de Juiz de Fora — UFJF,
as tercas e quintas-feiras,
de oito as dez horas,
semanalmente.

graduandos
cursavam  a

que
referida
disciplina estavam no
momento da iniciacdo a
pratica  docente  em
escolas, através  de
estagios curriculares.

W

I

,

s

Y
4

Experiéncia

Durante o segundo semestre do ano de 2008, foram

acompanhadas as aulas da disciplina Préatica Escolar IlI:

Aspectos tedrico-praticos do ensino da Matematica na
Escola Basica Il (PE-111). Num primeiro momento, frente a
esse territorio ainda desconhecido, a melhor opcéo foi a
pratica da observacao participante durante as aulas.

Com o decorrer das mesmas e com um maior grau
de envolvimento junto aos graduandos, houve uma
variacdo no papel do pesquisador, que, a partir de entdo, ia
“da observacdo participante a participacdo observante”
(KASTRUP, 2009, p. 56). Essa variacdo, no entanto, sé se
fez possivel pela abertura e disposi¢do dos graduandos, e
também da professora da disciplina. Contudo, esse fluxo de
“forcas”, presente no campo, ndo representou uma “mera
falta de controle de varidvel. A auséncia do controle
purificador da ciéncia experimental ndo significa atitude de
relaxamento, de “‘deixar rolar’” (KASTRUP, 2009, p.56).

A politica de acdo, portanto, foi a de se envolver nas
aulas e compartilhar desse processo em curso. Assim, além
de conhecer a dinamica da disciplina, PE-III, criou-se a
oportunidade de participar das discussdes acerca das

experiéncias dos graduandos em seus estagios.

O acesso as essas experiéncias se deu, em grande
parte, através dos relatos que eles mesmos produziam — quer

oralmente quer por escrito — em relatorios, que, depois,



No momento da
minha entrada em campo
0S graduandos que
participaram dessa
pesquisa ja haviam cursado
as seguintes disciplinas, no

campo da educacéo
matematica: Saberes
Matematicos Escolares,

Metodologia do Ensino de
Matematica, Préatica
Escolar Il aspectos
tedrico-préticos do ensino
de matematica na escola

bésica | (PE-Il). Nesta
Gltima, os alunos iniciaram
as atividades de

observacdo e convivéncia
com o espago escolar no
qual, durante o segundo
semestre, desenvolveriam
seus projetos de
intervencgdo pedagogica.

No término da
disciplina de PE-Il, esses
graduandos produziram um
relatério final que tinha o
objetivo de descrever: a
escola na qual fizeram o
estagio, as aulas de
matematica  observadas,
suas consideracfes quanto
a relagdo entre os alunos,
entre o professor de
matemaética e os alunos e
entre os alunos e a
matematica.

™

S

permaneciam registrados.
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Sendo assim, pode-se dizer que a abertura a essas

experiéncias foi muito grande, pois, com o olhar e a escuta

em estado de atencdo, as experiéncias desses sujeitos

mantiveram-se sempre em destaque. No entanto, durante o

processo, surgiram alguns conflitos referentes a trés

pontos: a compreensdo da palavra experiéncia, 0 acesso as

experiéncias de outrem e a impossibilidade da descrigdo

das mesmas.

Diante disso, vale lembrar que no campo da

formacédo de professores a discussdo muitas vezes se pauta

pela palavra experiéncia e sua significativa relagdo na

constituicdo da formacdo docente. Dai a atencdo para a

utilizacdo e compreensdo dessa palavra, no contexto de

formacdo e nos modos como ela € utilizada e entendida

sob diversos prismas.

A palavra experiéncia, como outras, apresenta

diversos sentidos, que
dependem, por sua vez, da
perspectiva tedrica na qual
ela esta sendo usada, ou seja,
de

conceber e de se relacionar

diferentes modos se

com 0 conhecimento

No deslocamento:
Experiéncia, no
texto In Vitro tem-se
uma discussao
acerca da
impossibilidade  de
apresentacdo de
sentido Unico para
palavra experiéncia,
através  de um
conceito. Encontra-

designam modos distintos de compreensdo e de inteligibilidade

dessa palavra, principalmente no campo educacional.

Entdo, uma mesma palavra pode fazer parte de

perspectivas tedricas distintas. Lopez (2008) assinala que essas
palavras funcionam como uma dobradiga, ou seja, uma mesma

palavra coexiste em planos de pensamento heterogéneos, e,

embora esses planos ndo se correspondam, isso ainda provoca

se também a nogdo
de experiéncia
compreendida nesta
pesquisa. Essa nocéo
estd imbricada com
sua impossibilidade
de descrigéo.

muitas confusdes. LOpez ressalta que, em filosofia, é frequente acontecer isso, pois, nesse

campo, “quando dizemos 0 mesmo, estamos querendo dizer outra cois

a.” (2008, p. 16).
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Vale atentar que, neste trabalho, o que se pretende néo é

apresentar as maultiplas possibilidades de uso da palavra :  No texto In vitro no
N x . - ©  deslocamento:
experiéncia, tdo pouco superar essas possiveis confusdes, :  reflexdo

apresentamos as

atraves da eleicdo de uma palavra que apresente sentido unico, N i A

mas sim valorizar esse movimento de dobradica, no caso, da :  Centrado no ‘eu que
: envolvem a
palavra experiéncia. - formagdo. O estilo
. : desloca essa nocéo

Sendo assim, retemo-nos ao modo como compreendemos :  de sujeito.

a experiéncia nesta pesquisa e apresentamos NOSSOS

questionamentos, incbmodos, provocacfes acerca da experiéncia como possibilidade d

formacéo — consideracdes a partir do trabalho de campo.

Com relacdo ao segundo ponto, 0 acesso a experiéncia de outrem, é facil perceber que
ele esta ligado ao terceiro, a impossibilidade de descricdo de uma experiéncia, pois, quando se
trata de descrevé-la, acontecem alguns movimentos intrinsecos e contraditdrios, que podem
ser, talvez, imputados aos imperativos de uma lingua, ou mesmo, a escassez de palavras. Na
tentativa de falar — faltam palavras? — tém-se, muitas Vezes, . .

dificuldades em enquadrar os termos — sobram palavras? Além :
No texto In Vitro

disso, ha a complicacdo de como definir uma experiéncia, de :  trazemos
| consideracdes acerca
como aferir a experiéncia — impoténcia de nomear? Ha, talvez, : das nogdes de
. ] : experiéncias de
por isso, uma constante necessidade de fuga da forma :  autores atuais sobre
. formagdo de

representacional de relatar uma experiéncia, mas, ainda assim, professores.
haveria a possibilidade dos gestos, das posturas, das expressoes.

Contudo, isso seria o suficiente para narrar uma experiéncia? E ... ..

mais: qual o sentido do relato da experiéncia na formacéo de professores? Mas, antes disso, é
preciso saber: E possivel uma fala que dé conta da experiéncia? E possivel uma escrita que
abarque a experiéncia?

Deixando, por ora, essas questdes em suspenso, sabe-se que, de certa forma, o relato
ainda e relevante na tentativa de buscar os sentidos envoltos em uma experiéncia.

Por isso, propomos uma escrita da experiéncia que equivale, inevitavelmente, a propor
uma outra experiéncia, a experiéncia da escrita.

O escritor, atraves de sua escrita, apresenta os fluxos que envolvem o seu vivido. Num
exercicio exaustivo, ele escreve e re-escreve, buscando palavras que tenham a finalidade de se
aproximar da explicitagdo de sua experiéncia, ou daquela que ele propde.

E 0 que se produz, nesse processo? Outra experiéncia: a experiéncia da escrita, com a

escrita.
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Na experiéncia da escrita, as mencdes remetem ao sentido e ao que foi experienciado
de algum modo. Ao se remeter as experiéncias, busca-se elencar, a primeira vista, algo que foi
relevante, algo que impressionou, enfim, algo que chamou e que, talvez, ainda chame atencao.
Nos relatos sobre formacao de professores, isso ndo é diferente.

No viés deste trabalho, porém, percebe-se que, na formacdo matematica dos
professores, que fizeram licenciatura especifica nessa area, os conteudos privilegiados sdo, em
muitos casos, os conteldos matematicos — propriamente ditos —, como regras, postulados e
formulacBes. Os textos matematicos, por sua vez, seguem uma formatacdo pautada numa
construcdo ldgica de argumentagdo ou, em outros casos, numa escrita de informacOes e
opinides, que acabam por recair em autobiografias ou em historias orais, que entendemos —
destaque-se — como producBes legitimas e necessarias. No entanto, isso ndo da& conta de
expressar a experiéncia de formacao através da escrita, no sentido em que ela é compreendida,
neste trabalho.

Por isso, propde-se que, com a estreita relagdo entre a nocdo de experiéncia e a
experiéncia de formacdo, ou ainda, a formagdo da experiéncia, haja um investimento numa
escrita, que, enquanto experiéncia, provoque o préprio ato de escrever, para que, assim, seja
possivel pensar numa experiéncia da escrita e também numa escrita da experiéncia como
possibilidade de formacao docente.

Sendo assim, essa experiéncia, provocada pela propria escrita, pode propor um outro
modo de escrever, que seja, por sua vez, errante, vago, nébmade e que, de acordo com a
intensidade da experiéncia, seja capaz de construir um texto, que nao esteja compativel com a
conformidade estabelecida pela organizacéo textual convencional, nem mesmo com o0 que 0
préprio “eu” ansiava.

Segundo Deleuze, “escrever é uma questdo de devir, sempre inacabado, sempre a
fazer-se, que extravasa toda a matéria vivivel ou vivida. E um processo, quer dizer, uma
passagem de Vida que atravessa o vivivel e o vivido” (1997, p. 11).

Sendo assim, a escrita pode ter “uma funcéo estética e politica de criacdo de si. Nao de
criacéo de “eus” ou de demarcacédo de autorias e sim de alteridade, o desmanchar de modelos
que reproduzimos quase como se fossem naturais.” (MACHADO, 2009, p. 147). Ent&o, ao
mesmo tempo em que a escrita esconde o sujeito de uma exposicao fisica, ela se apresenta em
uma expressdo de sentidos que o0 mostra, o trai e o despe num “exercicio de estilo” (ROCHA,
2007).

O compromisso que se faz na escrita da experiéncia ndo € um compromisso com a

“beleza”, mas com a vida e com sua poténcia. Portanto, € nesta possibilidade de escrita que
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este trabalho propde a pensar: a escrita da experiéncia e a experiéncia da escrita, na formacéo

docente de matematica, enquanto um processo de invengéo do professor.

O processo de invencdo de si na escrita: constituicdo ético-estetico-politica
de n6s mesmos

Para um escriba, frente ao seu instrumento de trabalho, a fabricacdo de um
acontecimento estd na relacdo estreita entre o querer e 0 acaso. Os papéis rascunhos sao
testemunhos dos arabescos de um pensamento no qual se enxerga uma procura desejante.

Apagar € deixar suspenso, é se atrever a procurar por algo menos contingente, menos
impreciso e propor algo ainda mais contingente e ainda mais impreciso, fazendo assim do
escrito uma obra de arte.

Com a escrita, 0 escriba é inventado.

Propor uma escrita da experiéncia € propor uma producdo artistica, em que 0S
materiais sdo a vida cotidiana e a processualidade, que se insere na experiéncia da escrita,
buscando, assim, a constituicdo ético-estético-politica de nés mesmos. Desse modo, advoga-
se a favor de uma experiéncia da escrita, a partir da escrita da experiéncia, que atraveés do seu
processo de invencdo, apresenta-se como um processo de formacao.

No entanto, em uso da razdo, numa perspectiva cartesiana que aprova métodos para

~, Qarantir a obtencéo de “verdades”, a escrita é submetida a

o seus modos de coeréncia, consisténcia logica, de relacéo
A frase original é:

“Pensar a leitura como cronologica, e outros. Isso, entdo, favorece que a escrita
formacdo implica pensa-la ) . )

como uma atividade que seja  condicionada as formas estabelecidas de
tem a ver com a ) ) « ) L, .
subjetividade do leitor: ndo entendimento. Nesse sentido, o0 “escrito ndo é sendo a

s6 com o que o leitor sabe,

mas também com aquilo figura empobrecida dessa experiéncia” (LARROSA,

que ele é. Trata-se de 1996/2007, p. 156)

pensar a escrita como algo T '

que nos forma (ou nos de- Todavia, parafraseando Larrosa (2007), no que diz
forma e nos trans-forma),

como algo que nos com respeito a leitura e transportando isso para a escrita,

constitui ou nos pde em

questio  naquilo  que poder-se-ia dizer que pensar a escrita como formacéo

somos.” (LARROSA, ¥ . i 1 tividad ‘
2007, p. 130). : implica pensa-la como uma atividade que tem a ver com a
w subjetividade do escritor: “ndo sé com o que o escritor

sabe, mas também com aquilo que ele é. Trata-se de pensar
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a escrita como algo que nos forma (ou nos de-forma e nos trans-forma), como algo que nos
constitui ou nos pde em questdo naquilo que somos” (LARROSA, 2007, p. 130).

Assim, a escrita passa a ser entendia numa perspectiva de possibilitar o confronto entre
modelos estabelecidos, a criagdo e a multiplicidade de visdes e dialogos que o escrever, sobre
uma experiéncia, potencializa.

Por isso, é possivel dizer que, a partir do processo de escrita, constitui-se um carater
politico, pois sua processualidade é politica, na medida em que hé resisténcia contra as forcas
que fabricam formas para a captura da escrita.

Nesses confrontos e nesses encontros, nos quais a escrita se abre, o escritor entra em
producdo de um estilo de escrita que é a prépria maneira como 0 escritor existe e se percebe
no mundo, pois o estilo é 0 modo de subjetivacdo ao qual se estd entregue. Sendo assim, o
processo de escrita constitui um carater estético, porgque esta em consonancia com o criativo,
com as forgas que potencializam a “invencéo de si e do mundo” (KASTRUP, 2007) através
de seu estilo.

Nesse movimento, o escritor ndo se constitui em uma singularidade sem uma
mortificacdo de tudo que teria podido ser e escrever, ou seja, “ndo ha presenca que nédo seja
signo de uma auséncia” (ONFRAY, 1995, p. 92).

Dessa maneira, fugindo de uma cristalizacéo particular, o escritor determina seu estilo
ao fazer escolhas que produzem o seu mundo. Por isso é, tambem, ético, por ndo se estar em
acordo com regras estabelecidas e tomadas como “verdades” dentro de um sistema ja
instituido como campo de saber. E sobretudo ético, pela ética de afirmagéo de si, na medida
em que as “verdades” criadas pelo escritor, bem como as regras para a definicdo de suas
“verdades”, s6 tém valor quando guiadas por suas escolhas para criacdo de seu estilo.

Assim, nas palavras de Deleuze, “escrever é também devir outra coisa diferente de um
escritor” (1997, p. 17). Pode-se, assim, dizer que, ao escrever, somos atravessado por devires:
devir-professor, devir-pesquisador, devir-aluno.

Segundo Onfray (1995), o estilo tem relacdo com o estilete, “um utensilio, o

rocooornoeoonoonornoooceoees,— PFOlONgamento da alma e o instrumento do espirito, a

A
Michel Onfray no livro “A mediacgdo entre o interior e o exterior.” (1995, p. 78). O
escultura de si: a moral estilete, por sua vez, possui uma ponta fina e afiada e uma
estética” entende que o ) )
estilo € a produgdo de uma extremidade achatada que funciona como uma espatula,
obra (1995, p. 206). . i i L .

: com a qual € possivel apagar as hesitagdes na construcao

IIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIIJ

de uma obra. “Cada um de nds € proprietario de um
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estilete sem a extremidade que permite apagar. A ponta, unicamente a ponta. Os erros, as
falhas, os tragados imprecisos ndo podem ser retomados.” (ONFRAY, 1995, p. 79).

Também, de acordo com Onfray, “o estilo é também parte do pistilo que carrega o
estigma numa flor. Ele esté situado imediatamente no alto do ovario e projeta no espaco este
ponto que pede a fecundacéo [...]. O estilo € vetor de germinagéo, eregdo em meio as pétalas.”
(1995, p. 79).

Dessa maneira, 0 escritor com seu estilo, traz junto o seu estigma (cicatriz — marca —
ponto de fecundagdo). O estilo também compreende o estilete — instrumento de criagéo, tanto
por sua relagdo com o pistilo quanto pela relagdo com a escrita. Assim, retomando: o estilo é 0

modo de subjetivacdo ao qual se esta entregue. Em outras palavras:

Cada pedaco do ser é sempre um mundo. O estilo de uma pessoa ou de um
temperamento induz entdo os objetos fractais: se eles tém que ser divididos
até o infimo, é sempre a mesma estrutura que se descobrird na sua
progressdo (ONFRAY, 1995, p. 81).

Nesse sentido, a escrita da experiéncia, compreendida no seu processo de experiéncia
da escrita, funciona como dispositivo pedagogico de “construcdo e mediacdo da experiéncia

de si”, em que

A formacdo do sujeito ndo esta dirigida a interrogar, assumir, liberar ou
reconhecer o que os individuos “realmente” sdo, mas a livre elaborag&o de si
mesmo com critérios de estilo, a estilizacdo pessoal e social de si mesmo.
Trata-se, pois, de uma ética configurada esteticamente (LARROSA, 1994, p.
17).

A escrita, nessa perspectiva, ndo teria o papel de conformar o futuro profissional a
uma adequacdo padrdo, nem a determinado género discursivo, apesar de eventualmente
promover em alguns momentos uma escrita mais simpatica a determinado género discursivo
do que a outros. Ela seria um dispositivo pelo qual o escritor relata suas marcas, cicatrizes, ou
suas tatuagens produzidas durante o processo de invencao de si.

Portanto, 0 movimento que a escrita possibilita ao escritor-professor-aluno-
pesquisador € um movimento de se abrir, de trazer a tona o0 momento no qual se vive,
juntamente, com seus modos de pensar o conhecimento. O que estd em jogo, através da
escrita, € a producdo de subjetividade, é a producdo do estilo, do seu modo de existir,

producdo de ética, estética e politica que constitui 0 seu processo de invencao.
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A escrita da experiéncia e experiéncia da escrita: caminhos que nos
suscitam pensar a experiéncia de formacéo ou a formacéo da experiéncia
como um processo de invengao do professor

Larrosa (2001) afirma que, no periodo historico atual, muitas coisas acontecem, mas
poucas, efetivamente, afetam a pessoas. Tudo acontece aceleradamente, tudo acontece de
forma aligeirada, porque ha uma obsessdo por novidades — ndo se pode perder tempo (tempo

cronolégico). Para ele, o que nédo é capaz de afetar alguém, nada tem a ver com experiéncia.

A experiéncia, a possibilidade de que algo nos acontega ou nos toque, requer
um gesto de interrupcdo, um gesto que é quase impossivel nos tempos que
correm: requer parar para pensar, parar para olhar, parar para escutar, pensar
mais devagar, olhar mais devagar, e escutar mais devagar; parar para sentir,
sentir mais devagar, demorar-se nos detalhes, suspender a opinido, suspender
0 juizo, suspender a vontade, suspender o automatismo da acdo, cultivar a
atencdo e a delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos, falar sobre o que nos
acontece, aprender a lentidao, escutar aos outros, cultivar a arte do encontro,
calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e espaco (LARROSA, 2001, p.24).

Nesse sentido, 0 sujeito da experiéncia se caracteriza por sua abertura e por sua

receptividade que é constituida

de paixdo, de padecimento, de paciéncia, de atengdo, como uma
receptividade primeira, como uma disponibilidade fundamental, como uma
abertura essencial. [...] A experiéncia é a passagem da existéncia, a
passagem de um ser que ndo tem esséncia ou razdo ou fundamento, mas que
simplesmente “ex-iste” de uma forma sempre singular, finita, imanente,
contingente. (LARROSA, 2001, p. 24-p.25).

Portanto, Larrosa descreve, sutilmente, que “experiéncia € 0 que nos passa, 0 que nos
acontece, 0 que nos toca. Ndo o0 que se passa, ndo 0 que acontece, ou 0 que toca.”. (2002,
p.21). Observe-se nessa citagdo, que experiéncia exige a presencga essencial de um sujeito
definido por sua receptividade e por sua sensibilidade. Esse sujeito estd conectado a
experiéncia pelas forcas que o atravessam, pelo modo pelo qual o sujeito habita 0 mundo. A

experiéncia é um modo de habitar o mundo.
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Os relatérios

finais (RF) produzidos
pelos  graduandos nas
disciplinas de PE-Il e PE-
Ill,  descreviam  seus
conflitos, tropecos,
dificuldades,  propunham
caminhos e
problematizavam suas
vivéncias.

Assim, 0S
relatorios, como um todo,
formaram um dispositivo
potente que efetivamente
trouxeram a tona questdes
que estdo envolvidas nessa
viagem de formagdo na
qual, por exemplo, esses
graduandos  estdo  se
langando.

Cansnnnnsnsnnns
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O problema do
cavalo é: um cavalo esta
preso por uma corda de 3
metros, no centro de um
terreno gramado, quadrado
de 5 metros de lado.
Calcule guanto de grama
ele ndo conseguird comer.
(Artur, RF de PE-II, 2008,

p. 7).

IEEEERTEEEERRIEERERETE LR LR,

@] graduando
Avrtur fazia seu estagio com
turmas da Educacdo de
Jovens e Adultos. Ele
prop0s suas atividades com
auxilio da  geometria
dindmica. Sua proposta foi
apresentada na disciplina
de PE-IIl e, em seguida,
executada na escola na
qual o graduando Artur
fazia estdgio, no ano de
2008.
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Desse modo, como “olhar” para esse “habitar o
mundo”? Como “olhar” para a produ¢do no mundo, que €
ao mesmo tempo uma producdo de si? No caso especifico
desta pesquisa, como adentrar no campo e “olhar” para as
experiéncias que se constituem, ali, como um processo de
invengao?

De certo, a experiéncia de formacdo é muito maior
que aquilo que se pode enxergar ou muito mais do que
aquilo a que podemos ter acesso. Compreendendo 0s
limites dessa empreitada, é preciso lancar um *“olhar
desfocado” (KASTRUP, 2000) para os relatos escritos

sobre as vivéncias dos graduandos desta pesquisa, em seus

processos de invencgéo de si.

Através dos relatorios escritos, quis-se pensar a
experiéncia como um processo de invencdo a partir da
escrita,

como atravessamento de forgas, de forcas

estabelecidas e como linhas de fuga.

Experiéncia: atravessamentos de forgas

Tatuagem: Pude observar que os alunos possuem,
em sua grande maioria, dificuldades em visualizar alguns
problemas, especificamente os de geometria [conteudo
trabalhado durante esta pesquisa]. E assim como ja dito no
exercicio do cavalo no relatério 02, a dificuldade de
interpretar intuitivamente fica comprometida pela falta de
visualizagdo. Por esse e outros motivos escolhi trabalhar
com geometria dindmica, assim exercicios como esse
ficaram com uma clareza maior devido aos recursos
computacionais, podendo assim verificar propriedades e
conceitos matematicos visualmente. (Artur, RF de PEII,
2008, p. 9, grifos nossos).
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Ao iniciar a aplicago das atividades envolvendo o uso do computador, ouvi:

- Professor eu gostaria de saber pra que estamos aprendendo a mexer nesse
programa?”’

Minha resposta foi instantanea, pois ja tinha o meu objetivo que era melhorar a
visualizagdo. Em seguida dei um exemplo muito comum para eles, que por sinal apareceu
com muita frequéncia nos meus relatorios de pratica Il.

- Um cavalo esta preso no centro de um quadrado por uma corda, qual a area que ele
poderd percorrer. Verifiquei com eles como pode ser simples a verificacdo desse fato atraves

do software, onde se tem ndo s6 a visualizagcdo, como

também a descricéo algébrica, verificando assim a area da

O graduando Artur

refere-se a. um icone do figura apresentada. Coloquei outros quadrados e pedi que

programa__de _geometria me ajudassem a verificar se a area apresentada pela
dindmica, que tem a opcéo

de apresentar determinada janela de &lgebra é verdadeira. Nao demorou muito e
sentenga algébrica como ] ]

verdadeira ou falsa. escutei uma voz do fundo dizendo que devemos fazer base

vezes altura para calcular a area, verificando alguns

exemplos. Apos essas discussdes, 0 mesmo aluno que havia me questionado disse: ““Agora

sim estou gostando desse programa’. (Artur, RF de PE-I11, 2008, p. 13).

*k%k

S&o muitos os incdmodos dentro de uma sala de aula, dentro de uma escola. Existem
dificuldades com relacdo a educacdo escolar que ja& vém até com respostas prontas e
cristalizadas, principalmente quando se prop6em atividades que agitam a dindmica de ensino.
Propor atividades “diferentes”, aos olhos de alguns integrantes de escola, j& parece, ha
bastante tempo, uma prerrogativa de sonhadores, ou de principiantes. Rapidamente, 0s
proponentes de tais atividades se ddo por vencidos e rendem-se aos formatos mais candnicos,
mais comumente aceitos em uma escola. Como se costuma ouvir, “temos que sobreviver
nesse ambiente”. Seria uma espécie de: se ndo pode contra eles, junte-se a eles.

Contudo, surgem, inevitavelmente, as provocacgdes, a violéncia; é essa situagdo nao
esta relacionada com o tempo cronoldgico estabelecido. Ndo ocorre somente quando somos

professores iniciantes — subentendido: professores de pouca ‘experiéncia’. Ela ocorre no
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embate entre as forgas estabelecidas, que visam a manutencéo de praticas pouco potentes, e as
forcas que buscam o rompimento de tais praticas. E nesse momento em que ressoam as linhas
de fuga.

Segundo o que relata Artur — “Pude observar que os meus alunos possuem, em sua
grande maioria, dificuldades em visualizar alguns problemas, especificamente os de
geometria.” —, ele foi provocado e, por isso, mobilizou-se, prop0s atividades com um recurso
audiovisual, como o computador, para auxiliar a visualizacdo da resolucdo de um exercicio,
no caso, o problema do cavalo.

Inquietado pela dificuldade de visualizagdo de seus alunos, Artur p0s-se num
movimento de pensar uma maneira de trabalhar os conceitos de geometria. Para isso, ele se
dispds a desenvolver atividades com o auxilio do computador, mais especificamente, com
software de Geometria dindmica.

Mas o que o professor seleciona, quando ele é provocado?

Problemas como o do cavalo, proposto por Artur, comumente estdo presentes nas
atividades de geometria, em salas de aula de matematica. E facil encontrar problemas
similares, ou até mesmo idénticos a esse, em livros didaticos. Artur poderia ter utilizado um
outro recurso audiovisual, o quadro, uma folha milimetrada, entre outros. Mas, o que poderia
ter levado Artur a optar pelo o uso do computador? Essa selecdo tem a ver com algo a que

ndo se tem acesso, como as forgas invisiveis que também provocam.

O conhecimento deixa de ser imagem ideal e passa a ser compreendido
como levantamento e analise em funcdo daquilo que se quer em ato. Ele
sequer pode ser chamado de conhecimento pois 0 que envolve a¢des num
territério implica forgas completamente desconhecidas. O que caracteriza
uma acdo ndo é acimulo de saber, mas aquilo que se aprende junto ao
funcionamento de um territério. Em vez de uma imagem transcendente, de
um valor eleito a partir de formas ideais, 0 que se tem sdo conteldos e
expressdes de formas e substancias compostas em n variagfes. O que vale
nesse plano ndo é o que estd formado, e sim as poténcias que ele traz para a
criagdo. (ZORDAN, 2007, p. 39-40)

Portanto, a possibilidade de propor uma visualiza¢do da construcao da atividade, com
0 uso de um computador e em resposta a dificuldade dos alunos, mostra-se como forca visivel
— plano que ja esta formado —, no entanto, é preciso levar em conta a violéncia promovida por
forgas visiveis e invisiveis.

As forgas visiveis entram em contato com outras forcas, que, por sua vez, ja eram
movidas por incdmodos, aos quais ndo se tem acesso, mas que, no entanto, se potencializam e

contribuem para um movimento. No movimento de busca, Artur diz: “Por esse e outros
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motivos escolhi trabalhar com geometria dindmica”. Outros motivos que o graduando nao
explicita, pois pode ser que ele ndo os reconheca. O ndo reconhecimento dos motivos que
levou Artur a preferir o uso da geometria dindmica pode ter se dado, talvez, porque esses ndo
estejam associados a uma dinamica investida em causas primeiras que resultam em
consequéncias futuras. Sendo assim, as relagcdes que acometeram Artur ndo se encontram num
plano das representaces e, por isso, ndo sdo entendidas como um reconhecimento.

Forgas que ndo sdo visiveis, associadas a for¢as visiveis, impulsionaram-no, como ele
mesmo ja havia mencionado, em uma conversa informal em sala de aula, a passar suas férias
toda aprendendo o manuseio dessa ferramenta, Geogebra — poténcias de criacdo. Enfatizou
que até leu uma dissertacdo de Mestrado sobre esse tema.

Artur se permite ser violentado pelas forgas, sua entrega aos estudos preliminares do
Geogebra remete ao que Deleuze afirma sobre a preparacio para aula “E preciso estar
totalmente impregnado do assunto e amar o assunto do qual falamos. Isso ndo acontece por si
s6. E preciso ensaiar, preparar. E preciso ensaiar na propria cabeca [...]” (DELEUZE, 2008,
s/p).

A preparacdo para aula de Artur, numa perspectiva deleuziana, incita a pensar o
professor como um selecionador, agenciador. Ele reune, para sua aula, aquilo que € audivel,

visivel, dizivel, para oferecer a seus alunos.

Pensar esse oferecimento na formacé&o ndo quer dizer que

o professor pense que, sem isso, eles — os alunos — ndo se :  Nossa compreensio
. . . ] 3 de aprender foi
tornardo “bons aprendizes”, ou seja, 0 que professor seleciona :  discutida no
. . . . : deslocamento:
nédo é o que vai garantir uma formacao. . Pensar, no texto In
i vitro.

Enquanto o professor seleciona o seu repertorio de :
trabalho, € provocado por forgas (que podem ser audiveis, SR
visiveis,...) e por aquilo que ele, no movimento dessas forgas, tem a intencdo de provocar.
Nesse movimento, alguma coisa vai se mexendo e algo vai escapar. “Mesmo as pequenas
rupturas séo sentidas como profundas rachaduras num gigantesco iceberg flutuando no mar:
alterar sua trajetoria, para muitos, parece ser um projeto dificil, tendendo a rendicdo.” (HENZ,
2009, p. 69).

O sujeito da experiéncia se dispde a entrega, ele é receptivo. Sua acao € de abertura, de
entrega. Num primeiro momento, € possivel dizer que Artur se entregou ou se abriu aos
estudos sobre a ferramenta especifica, 0 Geogebra. 1sso corresponde ao plano das “formas
duras”, porém sua entrega e seu padecimento podem estar associados a0 movimento de

entrega ao fluxo das forgas que o permitiram ser violentado a pensar em possibilidades outras.
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Outros incobmodos e provocagdes sdo impulsionados também por inquietacdes acerca
da insatisfacdo, em relagdo ao ensino dos proprios conteidos matematicos — outras forcas —
ou, também, através da dinamica de formacdo de professores de matemaética, proporcionada
pela disciplina na qual eles fazem estdgio — mais outras forcas. “Nunca se sabe quando
alguem e provocado...” SO se sabe que as feridas estdo presentes, pois ficamos incomodados.

O que estd em pauta e 0 que € preciso destacar e perceber é a experiéncia como
provocacdo de forgas. O sujeito da experiéncia entrega-se & provocacdo. No caso do
professor, ele €, aparentemente, ou momentaneamente, o provocador da experiéncia ou, pelo
menos, o0 desejante de provocar uma experiéncia.

No entanto, invariavelmente, numa experiéncia, ndo existe essa relacdo bem definida e
previamente demarcada entre provocador e provocado, “nunca se sabe quando se é
provocado...”, mesmo sendo provocador. O que podemos destacar é que as provocacdes se
instauram nas “feridas”, ou seja, nos incObmodos, nas coisas que nos inquietam. “O sentir forte
da gente - o que produz os ventos” (ROSA, 1963) é a abertura que fornece um componente

para experiéncia.

Experiéncia: embate entre forcas estabelecidas

B s = W
7 % Tatuagem - No segundo semestre, depois de elaborar um

planejamento, 0 proximo passo seria elaborar as
atividades para que fossem facies e interessantes. Essa foi
a parte mais dificil para mim, e veio com um desanimo
forte devido ao fracasso da construcdo dessas atividades e
as primeiras tentativas de trabalho com o grupo, onde
ficava estonteado em meio a um amontoado de duvidas,
perguntas e questionamentos [..] também foi dificil
encontrar textos e idéias que me auxiliassem durante o

processo, 0 que aumentou ainda mais a minha sensagéo de

-

inexperiéncia e incapacidade de trabalhar com o tal tema.
(Artur, RF de PE-I1I, 2008, p. 22).

**k*



Um professor ou professora “inexperiente”!

Numa visdo cronoldgica temporal, a ‘experiéncia’ esta
associada ao acumulo de tempo em que o professor exerce sua
funcdo na escola. Sendo assim, um professor “inexperiente”
seria aquele que ndo possui certas habilidades desenvolvidas
com o tempo de servico. De um modo geral, sdo os professores
“iniciantes” os “inexperientes”!

Nessa visdo, julga-se que ndo se tem ‘experiéncia’
atraves do que se tem em mente do que seja ter ‘experiéncia’. A
“inexperiéncia” é entendida dentro da perspectiva da falta, a
partir de um padrdo pré-fixado do que é ter ‘experiéncia’.

Artur sente essa falta, considera-se incapaz diante de um
possivel fracasso. O incobmodo de Artur associa-se a nogéo de
um sujeito responsavel por toda a atividade e isso esta associado

ao sujeito idealizado capaz, soberano e psicologizado.

Na perspectiva de um sujeito que tudo pode, a partir de
sua ‘experiéncia’, esta passa a ser vista como apropriacdo e
aquisicao desse sujeito conhecedor. A apropriacdo ocorre atraves
do acumulo de “experiéncias’.

Nessa perspectiva de conhecimento, a partir de tal nogéo
de experiéncia, a sensacdo de incapacidade vem da construcéo
de um ideal. Ao se pensar uma formacéo docente ideal, um local
de trabalho ideal, uma matematica ideal, um aluno ideal, ocorre

uma decepcao, pois nenhum ser humano consegue atender as
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No texto In vitro
ressaltou-se que o
autor Tardif afirma

que as
competéncias de
lideranca e
gerenciamento e de
motivacgéo séo
adquiridas com o
tempo de
‘experiéncia’.

Assim, a nocdo
inexperiéncia  tem
relacio com  as
nogdes de
‘experiéncia’ como
tempo decorrido
necessario para se
chegar a ser um
professor que se
espera, em acordo
com a idealizacdo

que se faz dele.

Ver no texto In vitro
0 deslocamento:
Reflexdo as analises
sobre a construcao
do sujeito ideal e no
deslocamento:
Mimético as
considerac@es acerca
do professor ideal e
sua formacéo ideal.

expectativas criadas em torno do outro. Nem as expectativas que criadas em torno de si

mesmo.

Porém, hé ideais que ja estdo formados e que ja estdo identificados com objetivo de

enguadrar os sujeitos de acordo com as formas padrdes — os “naturalizados”. Esse processo

ocorre quer através do ideal posto pelos documentos oficiais e, em consequéncia, pelas

instituicOes de formacdo docente, quer pelas expectativas familiarizantes, ou ainda, baseado-

se no que ndo gostamos para nos, o que também € construido historicamente pelas

instituicdes. Essa producdo historica e social de ideais, por sua vez, da uma sensacdo de

incompletude, como se estivesse sempre faltando algo para ser completado.
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Enfim, seja em qual viés for, ocorre que sempre se deseja (ter) ser “mais” e isso, de

certo modo, mobiliza as pessoas, coloca-as em movimento. No entanto, quando tal meta néo é

conquistada, surge a frustracdo, pois o ideal € tido como “verdadeiro” e o “tnico” — sendo,

apenas, um conjunto de forgas estabelecidas.

A formalizacdo de um ideal tem suas origens em Platdo. Numa perspectiva platonica,

o mundo perfeito estaria no Mundo das Ideias, onde presidira a esséncia de tudo juntamente

com a constituicdo das imagens padrdes e ideais, as imagens eternas e imutaveis.

Segundo Corazza (2007), nessa matriz platdnica esta intrinseco o Principio de

Identidade que define o conceito primeiro, verdadeiro e modelo que rege todas as formas a

partir desse conceito padrdo: a esséncia. A autora, por isso, estimula o pensamento em direcdo

a formulacdo do conceito de professor primeiro,

A idéia

[...] ao formular o conceito de Professor, nos leva a esquecer tudo aquilo que
é distintivo como se, no campo da Educacédo, além dos varios professores e
de suas ac@es individualizadas e desiguais, houvesse algo ou alguém que
fosse O Professor-Primordial (Uno, Padréo, Verdadeiro, Normal), a partir do
qual todos os professores fossem formados, embora por méos inabeis; de
modo que nenhum saisse correto e fidedigno a Idéia Pura daquele Professor-
Modelo, dotado de uma qualidade essencial, ou qualitas occulta, cujo nome
pode ser Professoralidade, e a qual cada um e todos os professores deverdo
submeter-se ou se esforgarem para dela se aproximarem, como Copias bem
ou mal assemelhadas; ou, em caso contrério, serdo considerados simulacros,
0S quais por estarem tdo distante e por serem tdo dessemelhante de
Professoralidade (que € a causa de O Professor e de todos os professores),
serdo profundamente desprezados. (CORAZZA, 2007. p, 18).

um professor-modelo através da

“professoralidade” (CORAZZA, 2007) valoriza o professor

idealizado, como sendo o correto.

A nocao de
Professoralidade de

As coOpias, na concepcdo platdnica, sdo reconhecidas : ~ Corazza (2007) tem
i correspondéncia
como imitacdes que tém relacdo direta com a idéia pura. Nocaso :  com que trazemos
. . . : no texto In vitro no
do docente, os “professores-copias” teriam relagdo direta coma :  deslocamento:
: Mimético.

imagem eterna e imutavel do “professor-modelo”.

Os simulacros sdo desvalorizados porque sao distorgdes

que, no platonismo, séo consideradas desvios da esséncia. Os simulacros nao tém relagdo com

a identidade.

Nesse sentido, Corazza diz que “professores-simulacros” séo falsos

pretendentes a identificacdo com as formas idealizadas, ou seja, da forma-professor. Para ela,

esses professores estdo abertos as dessemelhangas.



104

Para Corazza, entdo, quando um professor € considerado correto, competente,
verdadeiro, isto ¢, BOM; e isso em detrimento de outro, que é visto como errado,
incompetente, falso, MAU, ocorre um jogo de valores, em que ha um julgamento do que é
semelhante ou dessemelhante a uma imagem da forma-professor. Em outras palavras, o

julgamento esta associado ao maior ou menor grau de semelhanca com o Ideal.

O-Bom-Professor e O-Mau-Professor, que nada mais sdo do que Copias,
bem ou mal assemelhadas ao Padrdo —, a qual sempre hierarquiza, ao
privilegiar uns e secundarizar outros. Platonismo ferido pelo pensamento
deleuziano, que valoriza justamente os professores-simulacros, como 0s
Unicos que tém possibilidade de produzir novidades e de levarem a Educagao
a diferenca ndo maldita, ja que s6 eles possuem forcas inventivas orientadas
para o porvir. (CORAZZA, 2007. p. 20)

Desse modo, ao tratar de uma inexperiéncia, Artur ressaltou algo que ndo se identifica
com a nocao de ‘experiéncia’, presente neste trabalho, pois a angustia que ele sente vem de
ndo ter conseguido espelhar a forma-professor-experiente, posta de anteméo. Sendo assim,
percebe-se que a idealizacdo da ‘experiéncia’, em molde platonico, faz com que o professor
acredite que ele tenha que ser um conhecedor e dominador de todas as atividades referentes a
escola. Afinal, um professor-experiente-copia deve representar o seu modelo — a forma-
professor-experiente.

Dai também surgem as falacias de o professor de matemaética, ou de outra disciplina
qualquer, ser o detentor do conhecimento — porque, dentro daquela mistica, existe a
prerrogativa de que ter ‘experiéncia’ é ter conhecimento. A ‘experiéncia’, entdo, passa ser a

moeda do conhecimento.

Tatuagem - No comeco das atividades fiquei muito

™ _ _ _ :
apreensiva, pois o tangram é muito amplo e ndo sabia
‘ como iria direcionar os alunos para 0 meu objetivo que
,K\/ﬂ% era trabalhar com area das figuras planas, mas ao mesmo
O Tangram € um tempo pensava em deixa-los a-vontade para criar, o que
quebra-cabeca chinés
antigo. O nome significa®7 & me fazia ficar mais apreensiva ainda, pois isso me deixava
tabuas da sabedoria”. . o ) )
= sem saber ao certo o que iria acontecer, fiquei com medo
i

TRERERASSmmmmRSsmmmaasss™ dendo “dar conta” (Lara, RF de PE-III, 2008, p. 3).

**k*
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o ™, Cabe frisar, também, que a frustracdo, promovida

por essa perspectiva platbnica, muitas vezes, acarreta a

A graduanda Lara . . . . N .

fez seu estagio com uma parada do movimento. Diante disso, a idealizacdo esta
turma do 1° ano do Ensino

Médio, em uma escola associada ao predominio das forgas estabelecidas,

publica de Juiz de Fora. atrapalhando, assim, a criagdo.

Ela propds suas atividades

baseando-se em atividades Lara que, por um lado, encontrava-se

para o trabalho de ) . o

geometria plana, desconfortavel para atender aqueles objetivos, por outro,

especificamente, 0s : . . . R "

conteddos de 4rea e 5 Mmantinha-se desejante de deixar seus alunos a vontade — “o

perimetro.  meu objetivo que era trabalhar com érea das figuras
k. _‘,v planas, mas a0 mesmo tempo pensava em deixa-los a-

vontade para criar”. Essa situagdo, por sua vez, cria, aqui,
a oportunidade de se pensar o movimento da ndo acgdo, promovido pela inseguranca de néo se
sentir capaz de atender as proprias expectativas, enquanto professor.

Sendo assim, destaque-se a suposicdo de que a graduanda, naquele momento, ainda
estava atrelada a um ensino que continua a pressupor a idealizacdo — por isso, as multiplas
necessidades e competéncias a que ela, ou outro professor qualquer, se vé& na obrigacdo de
atender.

Portanto, diante de tantas exigéncias impostas seja pelas instituicbes, seja por eles
mesmos, os professores sdo levados a empreender uma busca, exatamente, por aquilo que néo
conseguirdo alcancar: a previsdo de um caminho seguro, a partir de uma antecipagao de tudo
0 que vai acontecer na aula. Afinal, “nunca se sabe de antemdo quando uma aula acontece” —
0 que € possivel € se preparar para a aula e ndo preparar a aula.

Por isso, “saber alguma coisa s6 serve enquanto ferramenta para enfrentar aquilo que
difere. Pensar, deparar-se com 0 caos e criar imagem para suportar atravessa-lo, é mais
importante do que saber aquilo que no avancar da vida deixamos para trés.” (ZORDAN, 2007,
p. 44).

Experiéncia: Linhas de fuga que compdem territorios



José refere-se a um
grupo de alunas que
estavam  fazendo  essa
atividade juntas.
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José refere-se a

divisdo do triangulo

equilatero e do hexagono

regular conforme abaixo.

As alunas afirmavam que o

tridngulo  colorido  é

equilétero.
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A atividade

referida por José em seu
relatorio é: Considere um
triangulo  equilatero, um
losango e um hexagono
regular, todos inscritos em
circunferéncia de raio r.
1)Quantas vezes o
tridngulo cabe no
hexagono? Faca uma
demonstragdo para sua
resposta, lembrando as
relacbes obtidas na
atividade anteriorl entre o
lado e o raio das figuras
acima,
2) Pergunta-se: A relacdo
obtida no item anterior €
valida para  qualquer
poligono  regular?  Por
exemplo, a é4rea do
octogono é o dobro da area
do quadrado inscrito na
circunferéncia de raio r?
(José, RF de PE-IIl, 2008,
p. 9).

"4
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Tatuagem - Outra coisa que eu achei interessante foi o
fato de um dos alunos ter tentado calcular os valores das
medidas para verificar a relagdo. A proposito, esse aluno
nao conseguiu fazer de outra maneira. Esse
comportamento talvez descreva a dificuldade do aluno em
obter o resultado desejado. Outra coisa interessante foi 0
fato de os alunos ndo se preocuparem em provar as
afirmativas que faziam. Por exemplo, as meninas que

fizeram a divisdo do tridngulo eqiilatero e do hexagono

em tridngulos disseram que o triangulo central era

equilatero. Isso da até pra se aceitar. Porém elas também
disseram que a area dos outros trés triangulos era igual a
area do triangulo equilatero e isso ja ndo e tdo claro
assim. Isso mostra que alguns alunos usam bastante a
intuicdo (as vezes até demais). Por um lado isso é bom,
pois a intuicdo ajuda a resolver certos problemas, mas por
outro lado, essa intuicdo exagerada pode levar a falsas
conclusdes (José, RF de PE-I111, 2008, p. 10).

**k*

Como um lado do tridngulo central obtido era uma

diagonal do losango e como as areas das regides do

losango opostas pela diagonal eram iguais, entdo os trés

tridngulos menores tinham &reas equivalentes ao inscrito

na circunferéncia. Logo, a area do hexagono seria o dobro

da area do triangulo equilatero. Entdo ele me disse que
era claro que o triangulo obtido quando se ligavam
vértices ndo consecutivos do hexagono era equilatero. Eu
Ihe falei que acreditava no que ele estava dizendo, mas
queria que ele me mostrasse aquilo. (Jose, RF de PE-III,
2008, p. 7)

**k*
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O graduando José
fez seu estdgio com uma
turma do 1° ano do Ensino
Médio, em uma escola
publica de Juiz de Fora.
Ele propds suas atividades
com o foco em poligonos
regulares relacionando com
0 estudo de funcoes.

S uumssunssssmssssssssssssss
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E comum professores deixarem de validar alguma
atividade matematica dos alunos, pelo simples fato dessas
ndo estarem condizente com a formatagdo académica
aprendida por eles. O professor de matematica, de um
modo geral, tem em sua formacdo académica a premissa
de que as provas matematicas de determinadas afirmagoes
sO sdo validas se forem escritas dentro de uma

argumentacdo logica dedutiva.

As provas matematicas aceitas pela matematica académica tém uma estrutura

axiomatica. Os desenvolvimentos das provas se ddo através de deducgdes logicas sustentadas

por definicOes e teoremas. Academicamente, a aceitacdo de uma afirmagdo nova, por uma

comunidade de matematicos, dar-se-a se, e somente se, tal afirmacéo estiver em sua estrutura

I6gica corretamente descrita. A sala de aula também deve se render a essa mesma dinamica?

Cabe destacar que
a atividade proposta por

José, inicialmente, tinha
apenas 0 objetivo de
calcular a &rea das figuras
inscritas. ApOs discussao
em sala com os demais
graduandos e com a
professora da disciplina,
foi feita a proposta de

explorar mais essa
atividade, fazendo
inferéncias e

problematizando sobre a
situagdo descrita no
problema. Assim originou
a questdo formulada acima.

A configuragdo da
atividade matematica de
José, pautada no
estabelecimento de outras
relagdes com os poligonos,
que ndo somente 0sS
calculos propiciaram
analise e observacdo por
parte de José sobre as
maneiras de resolugdo de
seus alunos. (José, RF de
PE-I111, 2008, p. 9)

™

|

Sendo assim, em nome de um formalismo
académico e de um modo especifico de se relacionar com
0 conhecimento, enquanto uma “verdade” no singular, 0s
professores insistem com o0s alunos para que estes
apresentem uma maneira de mostrar suas afirmagoes.
Querem, na grande parte das vezes, que alunos mostrem
um modo de apresentar os seus resultados, ou pior, querem
apenas um Unico modo ja conhecido — pré-estabelecido, ja
aceito e ja legitimado.

Atualmente, encontram-se em discussdo, no campo
da educacdo matematica, as relacGes entre a matematica
académica e matematica escolar, principalmente, no que se
refere ao papel desempenhado pelas demonstracbes de
afirmacBGes matematicas. Destacamos, nessas discussoes,
os trabalhos de Moreira & David (2005) que afirmam que
a natureza das demonstracfes na matematica escolar e na
matematica académica sdo distintas. Segundo eles, na
primeira, as relacdes sdo mais flexiveis, ddo-se atraves de

negociacOes dentro do contexto educativo. No segundo, 0s

resultados ja estdo constituidos em “verdades” absolutas.
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Quando se aceitam outros modos de validacdo de resultados em sala de aula,
incorporamos, efetivamente, esses resultados como legitimos? O receio, aqui, € de que
essas praticas instaurem-se apenas em campos de tolerancia aos diferentes modos de conceber
0 conhecimento. Se a forma representacional, imposta pela racionalidade moderna, for,
efetivamente, a referéncia quanto aos modos de conhecer, havera apenas uma tolerancia com
relacdo aos outros, pois, invariavelmente, o modelo proposto pela matemética académica
ainda seré reconhecido como “Unico” e “correto”. E comum, até ouvir frases como esta: “mais
tarde, para os alunos que ingressarem no nivel superior e se destinarem as areas das ciéncias
exatas, esses resultados serdo apresentados de modo correto”.

No que tange o pensar sobre a formacdo de professores que ensinam matematica,
entende-se que ndo € escolhendo, nem propondo UM UNICO OU, s -

como acontece comumente, dois modos diferentes de solucionar :
No texto In Vitro o

uma questdo, que se fard com que o professor assuma outra @  deslocamento:  No

. o L olhar par teoria e
postura em sala de aula. Ou seja, ndo € favorecendo o binario :  pratica destacamos
d d lacs da ed x - B3 dualismos
entro das relagcBes, ou, no caso da educagdo matemaética, . impostos por um

determinado  modo
de compreender o

matematica escolar que se fard com que os professores consigam ensino.

instaurando o dualismo entre a matematica académica e

propor outros modos de conhecimento, nas salas de aula.

Pensar a formacéo do professor, nessa perspectiva dual,

favorece a promocdo de acBes maniqueistas, dentro da atuacdo futura do professor.
Invariavelmente, a discussdo recai na velha dicotomia entre teoria e pratica, na medida em
que a matematica académica esta atrelada ao que aprendemos na faculdade e a pratica, aos
saberes constituidos dentro da escola.

Por outro lado, pensar a formagdo de professores na perspectiva da dualidade, acaba
construindo uma formacdo baseada numa politica do “deve”: o professor deve fazer isso...,
deve fazer dessa forma..., deve propor desse ou daquele modo..., deve obter esse ou aquele
perfil....

A politica do “deve” estad associada a perfis desejaveis para se atingir determinadas
competéncias, baseadas em modelos pré-fixados e tidos como necessarios para se atingir
posturas corretas de atuacao.

No caso do professor de matematica, especificamente, ele acaba por se envolver nessa
politica do “deve”, na medida em que se observam os saberes da matematica escolar e da
matematica académica como campos de saberes ja constituidos e disjuntos. Esse olhar

dicotdbmico enfatiza ainda mais a busca por um professor ideal. Ou seja, um professor que
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atenda as expectativas impostas por um dos dois campos do saber. Sendo assim, ele acaba por
se render a posturas, a modos, a desenvolvimentos de perfis que o professor deve adquirir
para ensinar “melhor”.

Entéo, é preciso pensar, para além do discurso dicotémico, nas dindmicas de validacao
das afirmacgdes dos alunos, olhando, portanto, o sentido, a experiéncia de validacdo e a
legitimacdo dessas afirmacgdes matematicas como provocacdes de forcas e agenciamentos,
feitos durante as conjecturas envolvidas na formacao dos docentes de matemaética.

O professor, ao promover outros modos de validacdo, fora da perspectiva dual de
“melhor” ou “pior”, de “mais adequado” ou “menos adequado” a determinado nivel de
ensino, propde outros territorios de existéncia, em sua formacéo de professores, organizando-
se através de novos agenciamentos e com varios modos de conceber o conhecimento. Em
outras palavras, coexistir em diferentes planos de configuracdo de conhecimento, na busca de
outras percepcdes de validacdo de resultados.

Propor outros territorios de existéncia implica, entdo, em possibilitar abalos que
minem os territorios ja estabelecidos. José, por exemplo, estd nesse impasse: convive com a
tensdo entre os modos como seus alunos reconhecem as provas. Interessa-se pelos modos
como eles lidam com suas atividades: “eu achei interessante foi o fato de um dos alunos ter
tentado calcular os valores das medidas para verificar a relacdo” e intriga-se com o fato de
seus alunos “ndo se preocuparem em provar as afirmativas que faziam”. Mas essa relacdo que
José estabelece em sala implica explicitar a nossa relacdo com a verdade. Ora! Os professores,
acaso, sdo os que detém a verdade? — Outras forgas.

Essas forcas sdo estabelecidas atraves do conhecimento representativo, mas a relacéo
com a “verdade”, estabelecida aqui, impele a dizer como José: “Eu Ihe falei que acreditava no
que ele estava dizendo, mas queria que ele me mostrasse aquilo”.

O que José desejaria como prova?

O que se sabe é que José sofrera abalos em seu territdrio, uma vez que se interessa
pelas maneiras que seus alunos lidam com o conhecimento — linhas de fuga.

Para melhor compreender esse processo de confronto, destaque-se o0s estudos
realizados por Rodrigues (2008), sobre a formacdo inicial de professores de matematica.

Nesses estudos, a autora destaca que:

o0 professor iniciante abriga-se como pode, tal como uma crianga no escuro,
tomada de medo. Orienta-se de acordo com o aumento do seu grau de
poténcia ou conforme a diminuicdo. Quando ele fica enfraquecido na sua
forca césmica, acaba deixando-se engolir pela massa negra (RODRIGUES,
2008, p.11).
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A pesquisadora destaca que, mesmo que as forcas estabelecidas possam determinar
paradas no processo inventivo, é possivel delinear algumas linhas de fuga que ndo se
encerram em disposic¢ao restrita em uma atuagao.

Entdo, o que significa pensar a formacgdo de professores de matematica a partir das
linhas de fuga que escapam as forcas ja estabelecidas?

Numa linguagem nietzschiana, ndo seria a vida em sua potencialidade reativa, 0 que,
para o filosofo, significa mover-se na dire¢do do certo, do verdadeiro, da certeza, da crenca
em formas perfeitas, a fim de contemplar aparéncias, em busca de suas esséncias. Seria, no
entanto, a vida numa potencialidade afirmativa, o que implicaria desejar uma verdade que ndo
deseja o verdadeiro.

Nietzsche pensa as relagdes humanas constituidas de forcas, porém, ndo é a quantidade
de forcas que importa, mas a intensidade delas, o seu poder de afetar. Nesse processo de

afetacdo, as forcas entram em reagdo umas com as outras.

As forcas ativas sdo forcas plésticas, criadoras, agressivas, usurpadoras e
transformadoras. As forcas reativas, como forcas dominadas, sdo forcas
adaptativas, organicas, conservadoras. As forcas ativas dominam,
transformam, agem; ao passo que as forcas reativas conservam, obedecem,
reagem (MALVACCINI, 2007, p.21).

Desse jogo de forgas, resulta a vontade de poténcia. Se essa tem predominéncia de
forcas reativas, temos uma vontade negativa de poténcia, isto &, forcas que geram
ressentimento, que negam a diferenca e que, portanto, negam a vida. Se, por outro lado, a
vontade de poténcia tem a predominancia de forgas ativas, temos uma vontade de potencia
afirmativa, ou seja, forcas que geram vitalidade e alegria.

Sendo assim, pensar linhas de fuga na formagdo do professor de matematica é,
segundo Deleuze, “trair-se as poténcias fixas que querem nos reter, as poténcias
estabelecidas” (1969/1998, p. 60). No sentido deleuziano, fugir € criar vida, sair do eixo.

O caso de José permite pensar na possibilidade de linhas de fuga junto ao ensino de
matematica, na medida em que as forgas estabelecidas sdo questionadas.

Para entrar nesse movimento de linhas de fuga, o caso de Jose traz uma outra relacéo —
a relagdo com o “estranho”. O “estranho” como 0 que ndo se reconhece, 0 que nao se
identifica como canoénico. No caso da relagcdo com o conhecimento, o “estranho” é o que ndo

esta estabelecido a priori.
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O estranho, para José, eram 0s modos como seus alunos lidavam com as validacfes
matematicas. Ou melhor, seus alunos ndo davam importancia as demonstracdes que ele
considerava como fundamentais.

José se intriga, ndo reconhece essa negagdo as demonstracdes.

Ao adentrar em um contexto que é estranho, que amedronta e que, enfim, tensiona, as
pessoas se colocam em movimento, em busca da representacdo familiar que tranquiliza e faz
com gue o desconhecido se identifique com algo ja conhecido.

O estranhamento potencializa, pois leva a problematizagdes. Surgem, com ele,
indagagBes, confrontos, entra-se num movimento de pensar a multiplicidade. E durante esse
movimento de contato com o estranhamento que se torna possivel a conexao com as forcas
que constituem o ambiente adverso. O estrangeiro € sempre enigmatico e, exatamente, por
iSO, provoca reacOes contrarias e incertezas.

Ao entrar em contato com o estranho, com o enigmatico, entra-se num territorio ndo
reconhecido, o que faz acionar na memoria algo que represente ou permita o reconhecimento
desse novo ambiente. Kastrup utiliza-se da alegoria de uma viagem a outra cidade, para

explicitar essa relagdo com o estrangeiro, com o diferente.

N&o se trata de mera ignorancia, mas de estranhamento e tensdo entre o
saber anterior e a experiéncia presente. Quando viajamos somos forcados a
conviver com uma certa errancia, a perder tempo, a explorar o meio com
olhos atentos aos signos e a penetrar em semiéticas novas. Somos forcados a
pensar, a aprender e a construir um novo dominio cognitivo e uma outra
maneira de realizar atividades que eram tdo simples e corriqueiras, que
haviamos esquecido seu carater inventado. A viagem surge entdo como
ocasido de uma aprendizagem, pois o viajante ndo se dava conta de que as
relagcbes que tomava como Obvias e garantidas eram, a rigor, construidas e
inventadas. Tal aprendizagem ndo se esgota na solucdo dos problemas
imediatos, mas prolonga seus efeitos e sua poténcia de problematizacéo.
Quando o viajante retorna a sua cidade, é tomado muitas vezes por uma
sensacao de estranhamento, tornando-se sensivel a aspectos da paisagem que
normalmente Ihe passavam despercebidos. O afastamento da cidade, gerado
pela viagem, prolonga-se entdo num afastamento da percepgdo banal e
recognitiva. A abertura da sensibilidade, provocada pela viagem para a
cidade estrangeira, invade entdo a experiéncia de sua propria cidade. A
experiéncia de recognicdo cede lugar a problematizacdo. Os dados da
sensibilidade ndo fazem sintese com o0s da meméria, gerando
reconhecimento. Memoria e sensibilidade ndo convergem, mas divergem,
gerando uma experiéncia de estranhamento potencializada pelo frescor da
sensibilidade do viajante. Podemos dizer entdo, com Deleuze, que a viagem
envolveu um aprendizado porque elevou as faculdades ao seu exercicio
disjunto, ultrapassando os limites do funcionamento recognitivo. Pois a
aprendizagem comeca quando ndo reconhecemos mas, ao contrério,
estranhamos, problematizamos. O exemplo do viajante serve também para
indicar o que deve ser considerado como o ponto nodal do problema da



112

aprendizagem inventiva, a saber, a circularidade que caracteriza o aprender a
aprender. (KASTRUP, 2000, p. 2).

*k*

Tatuagem: Em termos de formacé&o, o estagio proporcionou nossa entrada efetiva na escola.
Creio que, sem ele, nés nunca saberiamos como funciona o dia a dia da escola e da sala de
aula — so por relatos de experiéncias ou por estudos. O que vivemos e presenciamos durante
esse periodo ndo poderiamos ter aprendido de outra forma. Particularmente, foi crucial a

minha experiéncia de ir para a pratica porque eu nunca

4
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o,

tinha entrado numa escola, numa posicao diferente da de

A graduanda
Claudia desenvolveu seu
estagio com uma turma do
7° ano do Ensino
Fundamental, em uma
escola publica da regido
rural Juiz de Fora.

aluno, especialmente numa escola municipal de bairro
afastado, como é o caso. Pude conhecer um pouquinho da
realidade da escola publica, com suas dificuldades e
limitacOes. (Claudia, RF de PE-III, 2008, p.10).

|

**k*

As vezes, existe a oportunidade de ter contato com um estranho dentro de si mesmo. O
caso de Claudia € um exemplo. No entanto, segundo Kastrup (2000) o estranho ndo é um
dado, mas algo que se atinge no processo.

Claudia-aluna entra em contado com a Claudia-professora. Estranham-se. N&o se
reconhecem. Claudia, entdo, entra numa outra dindmica, mas sua experiéncia ndo se exaure no
reconhecimento do que é ser aluno ou do que é ser professor. Abre-se 0 espago, para

problematizacdes.

O problema ndo é uma forma percebida, ndo é uma imagem, é antes uma
poténcia de chegar a imagens, mas sem ter, em principio, sua forma exterior
e aparente. E sO nesse sentido que o esquema dindmico é um problema a
resolver. Problema do positivo de exigéncia de criacdo. Problema que ndo é
objetivo, que ndo é da ordem do percebido, mas que consiste numa
problematizacdo da subjetividade, numa exigéncia de criagdo. A invencao
comega como invencdo de um problema, problema esse que exige uma
solucdo. (KASTRUP, 2007, p. 117)

Portanto, o estranho, enquanto propositor de problemas e ndo como busca incansavel
por reconhecer e identificar o estranho a modos j& conhecidos, mobiliza territorios ja

cristalizados e abala convicg6es — produzindo, assim, linhas de fuga.
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Invencédo de si na formacao: a escrita da experiéncia ou experiéncia da escrita

Tatuagem: A disciplina que cursamos durante o Gltimo semestre foi capaz de romper com
esse paradigma. Sair da universidade sem qualquer experiéncia em sala parece significar a
crenca de que as teorias com as quais temos contato na graduagdo dao, por si s, conta da
pratica em sala. O contato com a escola serve para mostrar que essa prerrogativa nem
sempre, ou quase nunca, é verdadeira. A pratica docente € pensada em termos de teoria e
pratica conjuntamente. Parece-me impossivel dissocia-las. (Claudia, RF de PE-III, 2008,
p.10).

*k*k

Na minha opinido, ganhamos muito mais em termos de experiéncia porque, além dos
acontecimentos dentro de sala de aula, nés liamos e discutiamos o que a literatura tinha
dito sobre o tema, sempre juntos, o que me acrescentou em conhecimento. Se tenho o direito
de dar uma sugestéo, foi muito proveitoso trabalhar a pratica em dupla. (Claudia, RF de PE-
111, 2008, p.10).

*k*k

Na escola, de um modo geral, os professores utilizam registros escritos para compor
suas aulas, para registrar os conteudos lecionados nos diarios escolares, para elaborar provas e
para delinear projetos.

Esses registros escolares, como diarios e provas, muitas vezes sdo orientados pela
organizacdo e pela burocracia, para atender & necessidade de arquivamento dos processos
desenvolvidos na escola com os alunos. Eles tém por objetivo informar, em muitos casos,
objetivamente, as “formas duras” que ja estdo definidas de antemdo. Diarios de classe ja tém
formato adequado de escrita e, necessariamente, 0 que se escreve deve estar de acordo com 0s
conteudos ja definidos para a classe determinada, na qual se ird lecionar. As provas de
avaliacdo devem estar de acordo com os conteudos dados aos alunos, dentro, é claro, de uma
perspectiva de avaliagdo de conteudo. Os projetos devem atender aos temas ja estipulados

pela escola.
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Enfim, escreve-se muito na escola, uma escrita que tem objetivos claramente
definidos. No entanto, pouco se escreve na escola, sobre as incertezas, sobre as contingéncias,
sobre sugestdes e sobre as inconsisténcias. No primeiro caso, a escrita € impessoal, mas no
sentido de descrever apenas a exterioridade das relagcbes. No segundo, a escrita remete,
inevitavelmente, a vida, pois “o objetivo de escrever ndo tem seu fim em si mesmo,
precisamente porgue a vida nédo ¢ algo pessoal.” (DELEUZE & PARNET, 1998, p. 60)

Escrever os modos como os professores inventam a si e inventam modos de fugir de
territorio ja constituidos, suas estratégias de fuga, seus percurso, seus interesses, suas
articulagOes, seus agenciamentos, € compor as linhas de um outro territorio. Essas linhas
expressam o movimento do que se inventa, do que se negocia, do que foi inventado. Assim, 0
conhecimento deixa de ser uma imagem idealizada e passa a ser atravessado por forgas. O que
esta em jogo ndo é algo que estd formado, mas as poténcias de invencéo.

Claudia nos traz uma escrita sobre sua experiéncia de

formac&o, que ela problematiza, envolvendo a nogéo que se tem

No texto In Vitro o

de teoria e prética. Ela ndo concebe a dissocia¢do da teoria e da deslocamento: sobre

. . " oL olhar o par teoria e

pratica, a partir de sua pratica escolar. Para ela, a “préatica . pratica faz

docente é pensada em termos de teoria e pratica conjuntamente, :  [eferéncia_a essa

: relacdo entre teoria e

Parece-me impossivel dissocia-las.”. A experiéncia, portanto, € i  pratica _ressaltada
F por Claudia.

pensada através da impossibilidade da disjuncao entre teoria e
pratica. DTN T IR R A

Claudia também traz uma escrita que busca pensar sua formac&o, a partir de propostas
em conjunto com a professora, uma vez que ela apresenta uma sugestdo para o0
desenvolvimento do estégio, enfatizando, principalmente, o trabalho em dupla. Uma atividade
que, segundo ela, é favoravel a disciplina — “foi muito proveitoso trabalhar a pratica em
dupla”.

Os graduandos, durante sua formacdo, articulam e negociam, com o professor,
maneiras de propor suas atividades. Inventam-se!

Dentro da escrita, os graduandos sdo sujeitos constituidores de sua formacéo, “[...] um
sujeito que ndo se concebe como substancia dada, mas como forma a compor, como uma
permanente transformacéo de si, como o que esta sempre por vir’ (LARROSA, 2005, p. 67).

Nesse sentido, os relatorios escritos se tornam importantes dispositivos que suscitam a
experiéncia de formacdo, na medida em que permitem os graduandos-escritores se expdem

enguanto sujeitos que se formam, se de-formam e se trans-formam.
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Com isso, reforca-se, mais uma vez, a proposta de uma formacao da experiéncia aliada
a experiéncia da escrita, na qual € preciso haver entrega e destemor frente a exposicéo,
inerente ao processo. Além disso, convém estar em sintonia com 0 movimento intrinseco da
palavra “experiéncia”, que, etimologicamente, vem do latim: experiri — provar
(experimentar); e compartilha o radical, -periri, com a palavra periculum — perigo. A raiz, que
é per, acrescenta ainda a relacdo com a idéia de travessia e, por conseguinte, com a idéia de
prova. “A palavra experiéncia tem o ex de exterior, de estrangeiro, de exilio, de estranho e
também o ex de existéncia.” (LARROSA, 2001, p.25).

*k%k

P

Tatuagem - Quantas ddvidas ndo surgem no meio

A orientacdo a
qual Clévis refere-se esta
relacionada tanto com o0s
atendimentos  individuais
que foram feitos na
disciplina de PE-IIl quanto
as préprias aulas dessa
disciplina que tém o intuito
de problematizar a pratica
de estagio.

desse caminho? A orientagdo toma uma importancia
fundamental nesse contexto. E certo, porém, que a
orientacdo também ndo da conta de tudo o que ocorre em
nossa pratica. Senti, por vezes, a necessidade de ter
preparado exemplos com mais clareza ou ter usado
minhas palavras de maneira mais eficaz com a turma.
(Clovis, RF de PE-I1II, 2008, 25).

%
s E s R sEEsEEEEEEEEEEEEEEn

*k*
0 graduando
Clévis desenvolveu seu
estadgio conjuntamente com
W

-

Claudia na turma do 7° ano Nessa experiéncia de escrita, esta imbricada

do Ensino Fundamental,
em uma escola publica da
regido rural Juiz de Fora.

também a dindmica da experiéncia de formacdo ou

formacéo da experiéncia. No caso de Cldvis, essa dindmica

o4& ficasinalizada como processo de formagéo que nunca sera

capaz de abarcar a completude de uma préatica em sala de aula, pois ndo ha como delimitar a
totalidade da pratica educativa. Esse processo de formacdo, portanto, € sempre inseguro,
tortuoso e arriscado. Cada formacdo, enfim, segue seu préprio caminhar.

Nietzsche, através de Zaratustra, faz algumas consideracdes sobre a inseguranca do

caminhar:

Tomei muitos caminhos e servi-me de muitos meios para chegar & minha
verdade; servi-me de mais de uma escada para chegar a altura de onde o meu
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olhar percorre os longinquos espacos. E foi sempre contrariado que
perguntei 0 meu caminho, isso sempre me repugnou! Prefiro interrogar os
préprios caminhos e experimenta-los. Experimentar e interrogar sdo a minha
maneira de avangar e, na verdade, é também necessario aprender a responder
a semelhantes perguntas. E esse 0 meu gosto — esse gosto nio é bom nem
mau, é 0 meu gosto; ndo tenho vergonha dele e dele ndo fagco mistério. “Eis o
meu caminho; e vocé, onde esta 0 seu?” E o que respondo aos que me
perguntam o “caminho. O caminho, com efeito, ndo existe!. (NIETZSCHE,
1884/2005, p. 177-178)

E nesse sentido que

a trama do relato de formacgdo é uma aventura que ndo esta normatizada por
nenhum objeto predeterminado, por nenhuma meta. E o grande inventor
experimentador de si mesmo é o sujeito capaz de assumir a irrealidade de
sua propria representacdo e de submeté-la a um movimento incessante ao
mesmo tempo destrutivo e construtivo (LARROSA, 2005, p. 67).

Sendo assim, na perspectiva deste trabalho, torna-se relevante pensar o processo de
formacdo de professores — neste caso, o professor de matematica — uma invencgéo de si e do
mundo. Sendo que, inventar-se, nesta investigacdo, envolve 0 processo proposto por
Nietzsche de “tornar-se o que se €”.

Assim, no processo que envolve a experiéncia da escrita e a escrita da experiéncia, a
invencdo de si assume um carater sempre aberto, provisorio e contingente, como aquilo que

esta sempre disposto a irromper com o “eu”, que é reconhecido pela identidade, mas

O eu que importa é aquele que ha sempre além daquele que se toma
habitualmente por sujeito: ndo estd por descobrir, mas por inventar; ndo por
realizar, mas por conquistar; ndo por explorar, mas por criar da mesma
maneira que um artista cria uma obra. Para chegar a ser o que se é, tem que
se ser artista de si mesmo (NIETZSCHE, 2005, p. 76).

Portanto, o0 modo de invencdo do professor, como o professor inventa-se, estd
relacionado com o estilo criado por ele, com o agenciamento das for¢as que o provocam, com
a problematizacdo de suas proprias relagcdes; enfim, relaciona-se com o modo de se

movimentar em territorios diversos, com as suas intimas linhas de fuga.
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INVENCAO DE SI NO PROCESSO DE FORMAGCAO

O termo invenire, que, neste trabalho, intitula o cenario destas consideragdes finais, foi
obtido a partir dos estudos de Kastrup (2000), acerca dos processos de invencdo na
aprendizagem inventiva. Kastrup elucida, ao falar de invengéo, que esse termo tem origem no
latim invenire, que significa compor restos arqueologicos. Nesse sentido e com estreita
relacdo com o que se produziu até aqui, cabe, neste ponto, apresentar as consideracdes finais
deste trabalho acerca da formacao de professores enquanto processo de invengéo.

A experiéncia desta investigagdo apontou algumas possibilidades de problematizar as
nocOes de conhecimento e de sujeito inerentes as teorias sobre formacéo de professores. 1Isso,
por sua vez, permitiu relacionar “experiéncia”, “escrita” e “formacéo”, através de uma escrita
da experiéncia e de uma experiéncia da escrita na formacdo docente, em especial, na
formacdo de professores de matematica, passando-se a considerar essa formagdo como um
processo de invencdo do proprio professor; uma invencéo de si: Invenire.

Portanto, o que se propds, em linhas gerais, nesta pesquisa, foi compreender as nog¢des
de conhecimento e de sujeito que subjazem as teorias que se pautavam numa certa nogdo de
experiéncia. Para isso, ao longo do texto, buscou-se compreender a nocdo experiéncia,
presente no atual campo de formacéo de professores, observando, a principio, o viés filoséfico
que orientava as teorias atuais sobre esse tipo de formacéo.

O ponto de partida foi a nocéo de experiéncia que se tem hoje, porque, dela, poder-se-
ia compreender melhor as nogdes de conhecimento e de sujeito, que funcionam como pontos
de apoio dessas teorias de formacgéo — e assim se compds o cenario In vitro.

Nesse cenario, viu-se que a teoria sobre formacdo de professores estd pautada,
atualmente, nas nogdes de professor reflexivo, cujo aporte tedrico provém das nocdes de
profissional reflexivo de Schon e de saberes docentes necessarios de Tardif, sendo ambas
subsidiadas pelo viés filosofico de John Dewey.

Com o estudo da filosofia da experiéncia de Dewey, percebeu-se que, a0 Se propor
solucBes para a dicotomia teoria e pratica, dicotomia essa fruto da nocdo de conhecimento
pautada na racionalidade moderna, as tentativas de solucdo ficaram presas no emaranhado de

“forcas” que constituem esse proprio conhecimento. Ou seja, quando Dewey elencou a



119

‘experiéncia’ como sendo a grande possibilidade de diminuicdo de disparidade entre teoria e
pratica, a ‘experiéncia’ ficou submetida e presa as artimanhas dessa mesma nogdo de
conhecimento, que, em tese, esperava-se negar.

Dessa maneira, 0 mesmo também ocorreu com o sujeito dessa ‘experiéncia’, que se
configurou como um sujeito de reflex&o, constituindo-se, do mesmo modo, como um sujeito
centrado em sua racionalidade e com significativa influéncia de um “eu” que sente, percebe e
transforma sua propria ‘experiéncia’.

Durante a composi¢do desse cenario, houve também um movimento de escrita que,
além de ficar marcado como um processo de invencao do pesquisador, possibilitou a proposta
de compor uma maneira de escrever, que pudesse, ao seu proprio modo, dar conta da
intensidade do processo de formagéo como experiéncia e da experiéncia como formacéo.

O sentido dessa invencao estava relacionado a necessidade de expressar o alargamento
de determinadas no¢Oes e de determinados modos de compreender a educacdo, que, por sua
vez, ndo estavam em consonancia com os modos mais hegemonicos de conhecimento.

Ao longo da composicdo dos textos, foi possivel compreender que as teorias sobre
formacdo ndo davam conta de abarcar a totalidade desse processo, mas, ainda assim, seguiam
nessa tentativa “cega”. Por isso, quando se recorria a outra no¢do de formacéo, envolvendo
experiéncia, a referéncia teorica era confundida com a atual: saberes docentes e/ou professor
reflexivo. Era preciso, entdo, distinguir os sentidos das palavras, desestabilizar os territorios
tedricos, ja postos sobre a formacdo de professores. Dai a necessidade dos deslocamentos,
que, neste trabalho, serviram como um alargamento das ideias sobre essa questdo. Eles,
portanto, possibilitaram a abertura a outros modos de compreender as nocles de

conhecimento e de sujeito.

O homem néo é a conseqiiéncia de uma intengdo propria, de uma vontade,
de uma finalidade. Com ele néo é feita a tentativa de alcancar um “ideal de
homem” ou um “ideal de felicidade” ou um “ideal de moralidade”. — E
absurdo querer fazer rolar sua existéncia em direcdo a uma finalidade
qualquer. Noés inventamos o conceito de “finalidade”: na realidade falta a
finalidade... (NIETZSCHE, 2000, p. 50)

Sendo assim, a formacdo, do modo como ela é proposta neste trabalho, € um processo
de invencdo, ndo uma finalidade, na qual o sujeito atinge-se atraveés de um sentido e do
acumulo de “‘experiéncia’.

Por isso, no cenario In natura, o que foi apresentado foi a invengdo do professor

atraves de seu estilo, sendo que “o estilo de um individuo se mostra por sua capacidade de
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incorporar aquilo que lhe acontece — afirmando sua vida, cada um de seus atos, as
circunstancias e os acasos que a constituem como parte de uma unidade.” (ROCHA, 2007, p.
298).

O estilo ndo precede o professor, ndo tem uma relagéo de causa ou finalidade, ndo tem
relacdo entre “forma e contetdo”. Ele estd sempre posterior, mas sem ser o produto. Ele ndo
opera a partir de modelo imposto de antemao e, por isso, ndo se trata de ter, ou ndo, um estilo,
mas de compor um, ao longo do processo de invencgao.

Ninguém transforma o seu estilo em outro, “o estilo é diferenca pura [...] € aquilo que
se repete ao longo de uma vida, mas sem jamais imitar o que quer que seja.” (ROCHA, 2007,
p. 300).

Ao se pensar no estilo e ndo na identidade do professor, encontrou-se 0 que era
movente aos deslocamentos: estes eram alimentados e provocados pelo movimento vindo do
campo de pesquisa e também das forcas que “nos fazem ser 0 que nos somos”, em uma
perspectiva nietzschiana. O movimento advindo do campo serviu de inspiragdo para nomear o
cenario In natura. As forcas da trajetéria do processo de constituicdo de si, por sua vez,
nomearam o cenario Marcas, no qual se descreveram algumas tatuagens importantes.

Junto com Deleuze, compreendeu-se que 0 pensar precisa ser provocado para que se
possa sair do senso do reconhecimento, para que se fuja dos modismos impostos na tentativa
de submeter ao que ja foi pensado. Esses sdo 0s perigos presentes na recognicao.

Deleuze persevera gque, por si s, 0 pensamento ndo pensa, nao cria, ou seja, ndo é algo
inato. O que o mobiliza sdo as forcas que o fazem sair do estado apatico, imposto pela
recognicdo. Essas forgas que colocam o pensamento em movimento sdo forgas que violentam
0 sensivel, mas ndo se afastam dele. Desse modo, em Deleuze, a palavra que designa a acéo
do pensamento e que mais se afirma a ele € a palavra “violentar”.

E o violentar que marca e que impele a escrever. Para Rolnik, “sd0 as marcas que
escrevem” (1993, p. 7). Quando algo afeta alguém, este alguém € atraido por sua reverberagédo
e, por isso, se lanca a uma exigéncia de invencéo de si e do mundo com a escrita.

Das provocacgdes que promoveram o0s movimentos de invencdo desta dissertacdo,
destaguem-se 0os movimentos de invengéo tanto da professora quanto da pesquisadora. Esses
dois processos proporcionaram abalos profundos, durante o processo de escrita deste trabalho.

Sobre os tropecos e as dificuldades de escrita, ocorridos durante este processo, a
sabedoria popular, por um lado, diz que €é preciso ler muito, para corrigi-los. Por outro, com
Nietzsche e Deleuze, aprende-se que ndo se 1€ s6 com olhos e colocando informacdes para

dentro, “mas com o olfato e com o gosto, com o ouvido e com o tato, com o ventre, inclusive
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com a ajuda de martelos e bisturis.” (Larrosa, 2005, p. 31). Desse modo, pode se dizer que,
neste texto, ndo se escreveu s6 com as maos e expurgando as informag6es, mas com o ouvido,
com o tato, com o ventre e com estiletes. Sendo assim, a relacdo do ler e escrever se expressa
através da multiplicidade de olhares, de ouvidos e de tatos, sem 0s quais, nao seria possivel ler

nem escrever.

O erro é tomar como o melhor olhar, como o olhar mais puro e mais
desinteressado, mais objetivo, aquele que é mais mediocre, 0 mais unilateral
e 0 mais dogmatico. A objetividade, diz Nietzsche, ndo se consegue
buscando um Unico ponto de vista, mas se aprende multiplicando as
perspectivas, aumentando o nimero de olhos, utilizando formas afetivas de
olhar, dando a visdo uma maior pluralidade, uma maior amplitude, uma
paixao mais forte (LARROSA, 2005, p. 32).

Nesse sentido, a experiéncia da escrita entra em movimento através do estilo de
invencdo da formacéo. Por isso, a escrita deste trabalho propés pensar a formagdo como um
atravessamento de experiéncia que, envolta num processo incansavel de invencdo, nunca
cessa. Dai a vontade de expressar esse atravessamento como “uma forca que se combine com
outras forgas, com suas experiéncias, com outros temperamentos, € o leve além de si mesmo”
(LARROSA, 2002, p. 21).

Por isso finaliza-se este trabalho como o desejo de Invenire.
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