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Este artigo busca investigar, compreender, refletir, e dissertar sobre a formagdo de
professores, a partir do conceito de alguns autores, na perspectiva do sujeito, do desejo e
das relagdes sociais. Valendo-se de autores que compde a denominada filosofia da
diferenca, este artigo propde pensar o individuo/professor através de outros vieses ainda
pouco explorados nos estudos de formacao de professores. Trabalhando com conceitos que
referendam a formagdo enquanto movimentos de linhas e segmentariedades, com a
produgdo de uma subjetividade que ensina e constitui o professor. Nesta medida, o texto
passa por construgdes e entendimento das multiplicidades, dos perceptos, dos afectos, dos
pensamentos nomades, das diferencas, dos rizomas, dos desejos, € do proprio conceito
enquanto conceitos que vao compondo esta cartografia. Neste sentido, a formacao do
professor se dd através dos movimentos e trocas entre a producdo da vida e suas
materialidades. O presente artigo objetiva compreender este movimento de construcao dos
saberes e das experimentagdes no processo de formagao docente a partir da utilizagdo dos
conceitos da filosofia da diferenga, observando os diversos fatores que compde o cotidiano
da pratica educacional: desenhar, percorrer, cartografar estas novas linhas e possibilidades
e mesmo aquelas que formaram o professor.
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A pesquisa em Educagdo tem-se debrucado sobre varios temas, transversais e
interdisciplinares, que tentam compreender os movimentos, 0s conceitos, os discursos e o0s
saberes que, interagindo, formam a trama do processo educacional, da constitui¢do do
espaco escolar e da formagdo dos educadores. Dessa forma, os temas surgem e sao
explorados em sua amplitude, buscando criar uma vasta paisagem, que possa traduzir ou
demonstrar a gama de idéias produzidas pelos pesquisadores, pois a pesquisa educacional é
um processo que nos leva a percorrer caminhos variados, distintos, provocadores de idéias,
frutos deste emaranhado de vozes, imagens e gostos que emergem do pluriverso escolar.
Como nos fala Jaqueline Moll, a pesquisa em educacdo nos da a possibilidade de constituir
novas formas de vivenciar os espagos € os movimentos da educacao.

“(...) olhar outros olhares, outros sujeitos que compoem o cendrio escolar: as
cozinheiras, as serventes, os porteiros, os pais, além de nossos classicos
personagens (professores e alunos). As trajetorias discentes dos docentes (os
‘eus’/’'nos’ destes sujeitos); a sala de aula com suas multiplas possibilidades de
relagées; a escola como um espago educativo que transcende a propria sala de
aula onde cidadania, cultura e ciéncia se compéem para efetuar sua tarefa
social; o cotidiano extra-escolar como componente fundamental para
compreender o cotidiano. Refazendo assim o lugar conceitual do proprio locus-

escola, desconstituindo-o do carater universal e atemporal.” (MOLL, 1995, p.
10)

Neste sentido, percebemos a multiplicidade do espago escolar, seja com seus varios
significados que circulam no ambiente escolar, seja com seus atores, personagens, que
caminham e interagem com suas historias, seus grupos, suas culturas. O movimento
escolar acontece e transcende seu espago, seus sentidos. Ressoa na politica, nas vidas

cotidianas, no lazer e nos diferentes ambientes.

O presente artigo busca focar a formagao de professores sob os olhos da diferenca.
A diferenca ¢ um conceito que ha algum tempo vem sendo utilizado e desenvolvido na
area educacional. Trata-se de pensar a diferenga como componente do processo de

construgdo das materialidades subjetivadas e da produgdo da propria vida.

A formacao de professores assim entendida, pode ser pensada sob a maxima
Grega: “Converte-te no que tu és”. Converter-se no que se €, ¢ buscar expandir as
singularidades e as diferengas que produzem a vida docente. Significa vencer-se, superar-
se “ir além de si, subir sob sua propria cabeca”, como nos aponta Nietzsche. Para construir-
se um professor tem-se que ir além das formacdes didaticas e tedricas, tem que cagar-se a

si mesmo. Um professor que ao formar-se, processo continuo e de inusitados movimentos e



encontros, esta posto num plano de multiplicidades e diferengas muito além de seus
proprios pés. Este processo de busca faz-se a partir da experimentagdo, como afirma

Larrossa (2002):

E verdade que a experiéncia ¢ um dos temas que mais tenho
trabalhado. O que fiz foi fazer soar a palavra experiéncia no campo educativo e
explorar suas possibilidades, sobretudo para ver se nos permite sair das formas
dominantes de pensar, dizer e fazer educacdo — especialmente nas ultimas
décadas, encarnadas pelos “experts”, os “técnicos” e os que poderiamos chamar
de “criticos”. Ambos os tipos de discurso (o do saber técnico-cientifico ¢ o dos
argumentos politico-criticos) também tém monopolizado, creio, a questio
multicultural.

Penso que uma educagdo que atenda a experiéncia e que seja sensivel
a diferenca requer, simplesmente, desenvolver certas formas de atengdo ao que
se apresenta € ao que nos acontece. Ndo atentar aquilo que determina as
identidades, mas ao que modela de modo sempre dindmico e provisorio, os
acontecimentos, as a¢des, as relacdes e os comportamentos. Em outras palavras,
ndo atentar ao que os seres humanos sdo, mas ao que acontece, aos modos pelos
quais se relacionam entre si, a experiéncia da relagdo. A convivéncia ndo esta
determinada por um jogo de identidades mais ou menos estaveis, mas esta
indeterminada por um conglomerado de acontecimentos sempre efémeros,
instaveis e, em grande parte, imprevisiveis.

E quando as pessoas as quais acontecem as coisas, ou entre as quais
acontecem as coisas, ndo sao homogéneas, ndo sdo iguais, 0 que com certeza
acontece ¢ que a pluralidade mesma do humano ininterruptamente produz
interferéncias e mal-entendidos que obrigam constantemente a ajustes ¢
reajustes, a negociagdes, a conflitos e a fracassos. O que quero dizer ¢ que cada
episodio de relagdo concreta implica certa socializag@o entre os participantes, um
certo pacto no qual se aprende o que se pode esperar dos outros, qual é a conduta
adequada a essa situagdo, como podem ser coordenadas nesse momento e nesse
lugar as agdes e as reacdes. Isto €, sdo as identidades que sdo constantemente
modeladas e remodeladas pelas relagdes e ndo o contrario.

O conceito de multiplicidades e os diversos aspectos que envolvem o seu
entendimento exigem o abandono da idéia linear que nos foi imposta por anos de
construcdo do sujeito “uno”. E, também de uma educacdo linear, de uma formagdo do “ser

professor” do académico e do espago e nos sentidos institucionais.

Somos compostos por devires, um conjunto deles, o quanto até ndés mesmos nao
podemos imaginar. E sdo esses devires que nos langam a buscar por diversas vezes o novo,
o diferente, e o estranho, através dos nossos conceitos e convicgdes por vezes afixados,
mas que ao prestarmos atencdo, entenderemos o sentido que eles representam em nosso
contexto plural. Proponho pensarmos a educagdo passando pelo entendimento das

multiplicidades, uma vez que o processo ensino-aprendizagem inclui, necessariamente a



idéia do outro na medida em que, deve envolver as variedades em torno dos saberes, os

conhecimentos prévios, e as diferentes formas de compreendé-lo.

A Filosofia da Diferenca nos atenta a privilegiarmos a mobilidade do que acontece
no nosso dia-a-dia enquanto constantes aprendizes, sendo que somente através da
experimentacdo ¢ que vamos obter a consisténcia dos nossos saberes em movimento de
construcdo. Assim como na vida, a diferenca vem nos inquietar, nos instigar a misturarmos
com o desconhecido, com o ndo sabido, com o nao vivido ainda, para que assim possamos

produzir algo novo, singular, nossa diferenga, “acima de nossas proprias cabegas”.

Ocorre, muitas vezes, um religare entre diferencas, ¢ ndo a anulagdo ou
acumulacgdo delas. A criagdo, esse encontro entre diferengas pode ser o processo de ensino,
e conseqiientemente o de formacdo. Aqui caberd atentarmos por prezar pela liberdade
potencial, que faz o uso da diferenca como uma importantissima ferramenta nos processos

de descobertas de novos saberes e de formag¢ao docente.

A idéia de conhecimento, saber, educagdo, formacdo, estd diretamente ligada a
idéia de potencializacao da vida. A partir dessa perspectiva, este artigo faz uso da filosofia
da diferenca, pensando os conceitos de conceito, rizoma, pensamento ndmade,
subjetividade, e desejo, outro, para assim propor um olhar sobre constru¢do dos saberes -

formadores.

Quando nos referimos a palavra “conceito”, de maneira geral, pensa-se na
possibilidade de verdade. O conceito nao se articula com a verdade, mas com a
experimentacdo, a possibilidade, a ferramenta de acdo do pensamento. Ou ainda mais, a
um processo de criacdo. A criagdo ¢ sempre experiéncia e nomadismo. O nomadismo,
movimento maquinico do inconsciente molecular, livre e incessante na sua capacidade de

desejar, ndo parar de mudar de territorio, de sitio, de verdade.

Os movimentos que o nomadismo tende a desconstruir agindo no que esta
estabelecido, junto com a sua eficicia em fazer brotar multiplicidades e
incomensurabilidades, configura o que Deleuze chama de conhecimento ndomade
(DELEUZE,1996). O conhecimento ou pensamento ndomade tem como sua poténcia o
movimento e sua capacidade de gerar desterritorializacdes. Nesse sentido, ndo existe
nogoes, idéias, mas sim praticas, e modos de vidas, que podem conseguir por suas agoes

perpassar as estruturas postas e serem ainda resistentes a elas. (DELEUZE,1996)



Podemos analisar as subjetividades nesse contexto, como sendo a constru¢do dos
diversos signos através das nossas variadas impressdes pessoais, bem como, a relacdo que
fazemos posteriormente entre esses nossos simbolos, € o meio social em que convivemos.
Hé de percebermos quanto a relacdo existente entre 0 nosso inconsciente € o campo real-
social que agem como fator ativo na formacao das mais diversas subjetivagcdes que podem
habitar o nosso variado “eu”, existindo uma fuga do nosso controle, j4 que os nossos

outros, € nao sO 0 nosso “eu”’, também age nesse processo.

Como a vida, o processo de formagdao docente também ¢ movido por desejos.
Temos inimeros deles dentro de nos, no interior dos nossos “diversos”. Os nossos desejos
sdo forgas, que nos impulsionam a buscar o que almejamos, capazes de nos mover em
muitas diregdes, por vezes até contraria aquela que nos encontramos, de maneira que
fazemos surgir uma nova idéia ou conceito, ou melhor, esse novo desejo. (DELEUZE,

2005)

Os conhecimentos gerados através da filosofia da diferenga nos instigam a pensar
sobre nossa pratica, nossos processo de subjetivacdes, ou ainda, como diria Foucault
(2006) a pensar no “que nos tornamos”. Com os processos de formacdes de professores
ndo ¢ diferente, o que nos tornamos sao os conceitos, os devires, as poténcias, as
intensidades, que muitas vezes se perdem no cotidiano da docéncia, por serem abafados,

desencorajados ou subjetivados.

No desejo de compreender os movimentos dos saberes e das agdes docentes, temos
que considerar ainda o conceito de outro. E preciso entender as questdes ligadas a
singularidade e as diferencas na formacgao de professores. Saber de si em sua relagdo com o
outro, em uma nova configuracdo de se pensar sobre si mesmo. Estar com o outro ¢ se
organizar diferentemente, pensando a relagdo a partir do momento de encontro, como
destaca Bakhtin (2005). Para Bakhtin (2005) ““as palavras do outro, introduzidas na nossa
fala, sdo revestidas inevitavelmente de algo novo, da nossa compreensdo e da nossa
avaliagdo, isto ¢, tornam-se bivocais.” (p.195). Somos sempre o eu-para-mim e um eu-

para-o-outro.

A escola, frutos da linearidade binaria do pensamento moderno, suscita a exclusao
de tudo aquilo que ¢ diferente, de toda e qualquer logica que ndo se constitui nos

enquadramentos identitarios ou nas subjetividades formadas a partir dos saberes cientificos



e oficiais. Aquilo que ¢ diferente ¢ excluido e rechagado. Sem ser entendido,

experienciado, vivido, o outro ¢ minimizado ou amordacado dentro da razdo escolar.

Existe, portando, a necessidade de compreender como estas relagdes com o outro
estao sendo edificadas nos processos de formacao docente, quais sdo as linhas que tracam
os professores durante sua formagdo académica e durante sua formagdo continuada, quais
sdo os olhares estabelecidos por este outro e qual a importancia deste outro no espago

transversal e multiplo da sala de aula.

Estudar a cartografia da formacdo docente sob os caminhos da filosofia da
diferenga, nos envereda também em outras importantes questdes que estdo presentes nas
subjetividades dos professores: a diversidade, o que ¢ diferenca e o que ¢ identidade. Estes
questionamentos nascem evidentemente do que ¢ formulado a partir da relacdo com o

outro.

A formacdo docente tem abarcado a questdo do outro de maneira inversa: por nao
se entender, ndo enxergar as tramas, as interjeicdes desta presencga que, por ser estrangeira,
também € estranha aos sentidos, mantém-se dentro dos limites institucionais dos saberes
cientificos elencados nos postulados do positivismo moderno, ou se t€ém aberto novos
canais, com novas e claras Orbitas de discussdo sobre uma educagdo realmente na
diferenga, mas que ndo se baseie na piedade e na inclusdo formativa e sim no acolhimento

como poténcia da vida em multiplicidades.

Sao por estes caminhos que pensamos que uma cartografia da formagao docente
possa ser possivel. Uma educacdo que abarca de maneira diversa e sensivel debates sobre
as diferentes rotas que se chocam, que se constrdi na formagdo dos professores, € como
esta formacdo influi e participa de maneira decisiva na constituicdo da escola, dos
processos de ensino, que, ao contrario da instituinte moderna, ndo pode mais limitar e criar
nivelamentos de saber, mas se abrir para as multiplicidades e as diversidades presentes na

contemporaneidade.

Nao se constitui educacdo pela unicidade. O processo de educar ¢ coletivo e
participativo, exige interacao de saberes, criacao e desconstrugdo de conceitos, descoberta
de novas imagens e fixagdo de outras, e possibilita no ato integrador

singularidades/coletivas, o enraizamento de conceitos primarios necessarios para a



preservagdo das relagdes sociais: “Educagdo é encontro de singularidades”. (GALLO,

2008).

Dessa forma, o olhar da escola, enquanto Instituicio da Modernidade e neste
sentido, tendo como funcao o disciplinamento e o controle, propaga modelos, homogeiniza
idéias e padrdes identitdrios que ndo suportam as diferencas e os ilimitados encontros
presentes no espacgo escolar. Mais que isso, a escola moderna € constituida pelas praticas
de saberes que desviam os olhar do outro e focam, centram, o olhar para um eu

essencializado e sedentarizado na logica cartesiana do sujeito.

Porém, a padroniza¢do linear do saber perde sentido na contemporaneidade,
esvazia-se de sua ordem edificadora, torna-se liquida e os discursos em sua meta narrativa,

pretensos a universaliza¢ao, nao se encontram na realidade.

“Na sociedade e na cultura contempordnea, sociedade pos-industrial, cultura
pos-moderna, a questdo da legitimagdo do saber coloca-se em outros termos. O
grande relato perdeu sua credibilidade, seja qual for o modo de unificacdo que
lhe é conferido: relato especulativo, relato de emancipa¢do.” (LYOTARD,
1998, p.69)

O pensamento da representacdo determinou que o territério das possibilidades
formativas seja o eu. O eu, neste sentido, ¢ reinante das agdes, senhor de territérios
indefinidos, possui sensibilidade, que ¢ territorio fisico, mental e psiquico, onde comega

nossa subjetividade, que nada mais é do que aquilo que nos faz ser assim e ndo de outro

modo (TIBURI, 2008).

O eu forma sua identidade limitadora e a escola ¢ espaco para esta construcao,
através de suas praticas discursivas. As praticas discursivas, no entanto, ndo sao
formadoras de discursos (FOUCAULT, 1997), mas necessitam de um conjunto de
esquemas, de construgdes pedagdgicas, de articulagdes de signos e significados para
exerceram suas possibilidades de poder. O poder para existir, necessita de um saber, mais

ainda, necessita de um saber e uma acao que funcione.

Cria-se um conhecimento sobre o outro, ndo no sentido de inclui-lo, de acolhé-lo,
de experimenta-lo, mas inventa-se um saber sobre aquilo que deve ser o outro, dentro dos
limites das relagdes da sujei¢ao enquadradas e moralizadas. Assim funda-se a subjetividade

do professor: no enquadramento, no dever-ser, nos modelos e nos processos de



subjetivacdes tdo necessarios as praticas de poder. A diferencga e o outro se tornam sujeitos
a vontade do eu identitdrio e normatizado. E, dentro destas perspectivas de identidade-
padrao, o eu € um outro, mas rarefeito, moldado, estagnado. Ou, o contrario da féormula

filosofica que propdem Deleuze, “um eu dissoluto”.

Que medo provoca a diferenca? O medo do devir, do movimento, do dés-controle, da falta
de disciplinamento. Parece que ainda ndo conseguimos ver o quanto componentes
tradicionais e identitarios dos processos formativos produziram danos, exclusdo e um

docente — doente em seu cogito/eu.

A pratica docente tem produzido acdes em relagdo a diferenca e as multiplicidades
que os processos educativos suscitam como quem recebe aquele que regressa de um
mundo ao qual ndo habitamos e ndo sabemos como tratd-lo, faltam-nos maos e vozes para
compreender suas formas, seus gestos, suas angustias e seus territorios. E nesta auséncia,
buscamos criar praticas discursivas da diversidade, da inclusdo curricular, burocratizamos
a diferenca. (SKLIAR, 2008). Nao ha vontade de mudanga, por que o mudar exigiria a
quebra de estruturas que a tradigdo montou, nos limitou, nos colocou avisos de alerta nas

fronteiras, para olharmos com cuidado o outro que vinha.

“A tradi¢do moderna sempre pautou seu regime de verdades na moral acima
das pessoas, das instituicées para aléem das individualidades, da lei como
ordem; falando com sua voz rouca como deverd ser o futuro, sempre com as
unhas cravadas no passado.” (FELDENS, 2006, p. 91)

Ficamos parados e mudamos os curriculos na certeza de que, sem olhar as
representacdes, sem mergulhar na metamorfose das identidades ou na vibra¢do do outro
que nos rodeia e nos olha, estaremos agindo na ordem da lei e da manutencdo da verdade

que nos pré-dispomos a acreditar.

Nao adianta afirmar que a educagdo deve ser multicultural, democratica, cidada,
etc., se a colocamos sempre sob processos segmentarizados e classificatorios. Se na escola
existe um sexo, uma cor, uma classe, um saber, uma disciplina, uma identidade, uma
normalidade, um sujeito “uno” que ¢ oficializado e sacramentado pela pratica do professor,
desde e, principalmente, em seus processos formativos. Precisamos nao apenas saber

pensar sobre este outro como professor, mas principalmente, instituir uma pratica do ser,



consigo € com o outro. A pratica de um saber diferenciado a partir da formacdo do

professor e, sobretudo, da formagao com o outro.

“E se reproduziram e multiplicaram as sociologias do subdesenvolvimento, as
teorias da dependéncia, as formas holisticas sedativas de explica¢do cultural, as
relagoes nativistas e nacionalistas de relagdo com o outro.” (SKLIAR, 2002, p.
6)

As possibilidades de alteracdo neste quadro passam inevitavelmente pela formacao
docente. Nao que se jogue ao professor a culpa pela totalidade do ato nem se exija dele
atuacao principal numa peca que possuem varios atores, mas sim entendendo o movimento
do aprendizado como uma constru¢do que se estabelece também e principalmente no
campo da docéncia. E, neste sentido, ¢ imprescindivel entender a educacao-aprendizagem,
como a passagem do ndo-saber ao saber (DELEUZE, 2006), desconstruindo a logica
positivista, sem objetivar a formagao de individuos, mas favorecendo a producdao de
singularidades, impessoais e pré-individuais. Trata - se de favorecer as singularidades e

uma educacdo que foque sua trajetdria nas multiplicidades.

Estudar, refletir, compreender o modelo de formacdo docente através de um
processo que busque atravessar as linhas, cartografar as experimentagdes. Trata-se de
poder olhar para os limites do territério do conhecimento inventado, e se pensar modos de
existéncia que paregam inéditos, fora daquilo que a tradicdo moderna elegeu como ordem,
buscando-se um novo significado para educar:

“Educar significa langar convites aos outros, mas o que cada um fara — e se
fara — com estes convites, foge ao controle daquele que educa. Para educar,
portanto, é necessario ter o desprendimento daquele que ndo deseja discipulos,
que mostra caminhos, mas que ndo espera e muito menos controla os caminhos
que os outros seguem. E mais: que tenha ainda a humildade de mudar seus

proprios caminhos por aquilo que também recebe dos outros.” (GALLO, 2008,
p. 15).

O que pauta a formacdo do professor na contemporaneidade? Um professor que
possa interagir com a vivéncia de novos saberes, acolher e se produzir com a presenca do
outro, nao se alijando em praticas de inclusdo e exclusdo, mas numa proposta de

convivéncia sem fronteiras limitadoras?



O professor ¢ formado para se posicionar como agente disciplinador, para
enquadrar o aluno numa aula que ele domine, que ele tenha o controle da classe, em ultima
instancia transformar o ser singular e ilimitado que o chega em um outro que retorna,

assemelhado, domado (LARROSA, 2002).

O grande desafio da educacdo na pés-modernidade e especificamente na formagao
docente — ¢ perceber que ndo ha como conter a vida que pede mais. As fungdes
disciplinadoras e de controle que a escola foi atribuida precisam ser revistas. Um novo
tratamento ao saber precisa ser pensado e constituido, uma nova escola em que o singular
seja provocado a se manifestar, e conseqiientemente, se crie novas poténcias de saber,
multiplas e mutantes, novos entendimentos sobre os elementos dos inusitados, uma escola

e um professor que desfaga para criar em terra fértil;

“Tudo em que o homem se apdia para se voltar em dire¢cdo a historia e
apreende-la em sua totalidade, tudo o que permite retracda-la como um paciente
movimento continuo: trata-se de destruir sistematicamente tudo isto. E preciso
despedacar o que permitia o jogo consolante dos reconhecimentos. Saber,
mesmo na ordem historica, ndo significa ‘reencontrar’ e sobretudo ndo significa
‘reencontrar-nos’. A historia serd ‘efetiva’ na medida em que ela reintroduzir o
descontinuo em nosso proprio ser. Ela dividird nossos sentimentos,; dramatizard
nossos instintos; multiplicara nosso corpo e opora a si mesmo. Ela ndo deixard
nada abaixo de si que teria a trangiiilidade asseguradora da vida ou da
natureza; ela ndo se deixara levar por nenhuma obstinagdo muda em dire¢do a
um fim milenar. Ela aprofundara aquilo sobre o que se gosta de fazé-la repousar
e se obstinard contra sua pretensa continuidade. “E que o saber ndo é feito para
compreender, ele é feito para cortar.” (FOUCAULT, 1995, p. 8)

Desenhar, percorrer, cartografar estas novas linhas e possibilidades e mesmo
aquelas que formaram o professor, ¢ o que pretendeu esta reflexdo. Reflexdo, que deve
existir na experimentacdo da vida escolar, percorrer seus cantos, as salas de aula, os patios,

a vida. Que se movimenta nas relagdes pelas quais nos formamos e somos formados.
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