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RESUMO: O texto apresenta uma reflexdo em torno das relagdes entre formagao
e experiéncia e coloca em debate a discussdo sobre os saberes docentes, prin-
cipalmente aqueles nomeados como saberes experienciais. Inicialmente situa
historicamente a ideia de uma formagdo docente baseada em uma epistemologia
da préatica e, na sequéncia, apresenta uma analise critica sobre as proposi¢des
de Tardif no que tange aos saberes experienciais. Em seguida, apresenta as con-
tribuigdes de Dewey e Larrosa acerca dos sentidos e significados da experiéncia
e aprofunda a discussdo sobre a relagdo entre a formagdo e a experiéncia do
sujeito. A partir disto, alerta sobre a necessidade de refletir sobre as taxonomias
de saberes docentes e defende que a formacgao precisa ser compreendida como
um processo experiencial, no qual o sujeito se forma e se transforma a partir dos
sentidos e significados que atribui ao que vivencia.
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ABSTRACT: The text presents a reflection about the relationship between training
and experience and put in debate the discussion about teacher’s knowledge, mainly
those known as experientials. In the beginning is presented, historically, the idea of
teacher’s formation based on epistemological. practice and in sequence a critical
analyze on the propositions of Tardif regarding the experiential knowledge. Then
it was presented the contributions of Dewey and Larrosa on the meanings of ex-
perience and deepens the discussion about the relations between formation and
experience of the subject. Since then it was warned about the need of reflection
on the taxonomies of teachers” knowledge and it was argued that the training
needs to be understood as an experiential process in which the subject is formed
and transformed according the meanings of his own experiences.

KEYWORDS: Experience, Formation, Teaching, Teacher training.

No Brasil, o destaque a discussdao em torno da relacdo entre experién-
cia e formacgdo pode ser verificado na produgao de documentos oficiais, leis,
diretrizes e decretos que sdao embasados pelas recomendacdes de organismos
multilaterais internacionais e regionais. Entre essas recomendacdes, destaca-se
o Relatério Jacques Delors de 1996, uma pega central para as mudancas oficiais
na educacdo brasileira. Trata-se do relatdrio para a UNESCO, elaborado pela
Comissdo Internacional sobre Educagdo para o Século XXI, sob coordenacao
do economista francés Jacques Delors, durante a Conferéncia Mundial sobre
Educacdo para Todos, realizada em Jomtien, na Tailandia, em 1990 (UNESCO/
MEC, 2004). No documento, a Comissdo reforca o papel da educacgdo na pre-
paragdo dos individuos e destaca a centralidade da formacao docente para por
em pratica, em diversos paises, a urgente reforma educacional. Além disso,
define quatro pilares da educagdo para as proximas décadas que sintetizam o
carater de prontiddo que deve ser formado nos educandos, a saber: aprender
a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver junto e aprender a ser.

No que se refere ao aprender a fazer, o documento justifica a necessi-
dade de um trabalhador, principalmente operadores e técnicos, com dominio
cognitivo e informativo dos sistemas, tanto para as tarefas de produgao, como
comando das maquinas, manutencao e vigilancia, quanto para as tarefas de
concepgao, estudo e organizacdo do trabalho, o que também implica, por-
tanto, o aprender a conhecer. Como esse novo modo de produgdo prioriza a
organizacdo do trabalho em grupo, a descoberta do outro e a condugdo das
atividades para objetivos comuns sdo imprescindiveis e, por isso, preconizadas
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pelo aprender a ser e pelo aprender a viver junto.

O Relatdrio Jacques Delors é o ponto alto dessa discussdo que se
travou mundialmente, ndo sem tensdes, na década de 1990. No Brasil, o Mi-
nistério da Educacdao — MEC prop&e um Plano Decenal de Educacdo, para o
periodo de 1993 a 2003 no qual enfatiza a falta de habilitagcdo dos professores e
demais profissionais da educacdo. Trés anos depois, a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional é aprovada e, com ela, ganha destaque a capacitacao
em servico e os programas de educacdo continuada para os profissionais de
educacgdo, dos diversos niveis. Finalmente, em 1998, o MEC publica os Refe-
renciais para a Formacdo de Professores (RFP), em que sugere um curriculo
para a formacdo desses profissionais.

Na primeira parte do RFP, com uma alusdo ao Relatdrio Delors quanto
aos quatro pilares da educacdo, se propde uma formagao profissional muito
superior a atual:

[...] o préprio relatério (Delors) enfatiza a relevancia do papel dos
professores para a formagdo dos alunos e, consequentemente,
a urgéncia de uma formacgdo adequada ao exercicio profissional
e de condi¢Bes necessdrias para um trabalho educativo eficaz.
(BRASIL, MEC, 1998, p.26).

Na segunda parte do documento sao apresentadas as bases episte-
moldgicas da proposta, cuja principal referéncia é a atuagao profissional, com
énfase no “aprender fazendo” (BRASIL, MEC, 1998, p.61). O RFP utiliza a con-
cepcdo de formacdo de professores que emerge a partir de estudos e pesquisas
realizadas, principalmente, por Donald Schén (2000) e Anténio Névoa (1992,
1995a, 1995b, 1999, 2002), que propdem uma formacao profissional baseada
numa epistemologia da pratica, ou seja, na valorizacado da pratica profissional
como momento de construcao de conhecimento, através da reflexdo, analise e
problematizacdo de situagGes vivenciadas no ambito do exercicio profissional.

Portanto, as normatizaces que hoje regem oficialmente a Educacdo
Brasileira sdo decorréncia da inflexdo que ocorre, ndo apenas teoricamente,
no discurso sobre a Educagdo nos anos 1990 que, por sua vez, foi fruto de um
momento de ruptura paradigmatica ocasionada, basicamente, pela queda do
socialismo real e do advento das, entdo chamadas, Novas Tecnologias. A tensdo
entre narrativas que, louvando ou criticando, transitavam entre a aposta no
neoliberalismo e/ou num mundo mais democratizado e consequentemente
plural.
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Mesmo ja decorridas duas décadas, o periodo de uma geragdo, essas
formulagdes tedricas, imiscuidas as forgas da tradicdo, ainda tem um carater de
novidade. E, sendo assim, as reflexdes sobre os entendimentos desse discurso
gue se tornou oficial se fazem mais do que nunca necessarias. Um discurso no
qual a concepgdo de profissional de educagao tem na docéncia a sua particu-
laridade e especificidade, e a triade conhecimento na ac¢do, reflexdo na acdo e
reflexdo sobre a reflexdo na acao é o discurso oficial, explicitado nas diretrizes
de formacdo de professores para todo o pais. E, principalmente, uma retéri-
ca em que a pratica docente ganha foco na discussdo em torno dos saberes
docentes e a experiéncia emerge como categoria fundante do conhecimento
profissional dos professores.

A experiéncia e os saberes docentes

Entre os autores que abordam a questdo da experiéncia como um
saber docente, destaca-se o pesquisador canadense Maurice Tardif. Suas
ideias foram amplamente divulgadas no pais e incorporadas aos curriculos de
formacgado de professores. O autor aponta cinco saberes inerentes ao exercicio
docente: os saberes da formacdo profissional, que se dividem em saberes
das ciéncias da educacdo e saberes pedagodgicos; os saberes disciplinares; os
saberes curriculares e os saberes experienciais, que sao descritos como um
conjunto de saberes atualizados, adquiridos e necessarios no ambito da pratica
da profissao docente.

Tardif (2005) afirma que os saberes experienciais ndo sdo saberes
como os demais; sdo, ao contrario, formados por todos os demais, mas re-
traduzidos, “polidos” e submetidos as certezas construidas na pratica e na
experiéncia. Para o autor os saberes experienciais sdo passiveis de objetivacdo
parcial, desde que as certezas subjetivas sejam

[...] sistematizadas a fim de se transformarem num discurso da
experiéncia capaz de informar ou de formar outros docentes e
de fornecer uma resposta a seus problemas. [...] Em tais situ-
acdes, os professores sdo levados a tomar consciéncia de seus
préprios saberes experienciais, uma vez que devem transmiti-los
e, portanto, objetiva-los em parte, seja para si mesmos, seja para
seus colegas. (TARDIF, 2005, p. 52).

Apesar da imensa contribuicdo de Tardif para se pensar a docéncia
para além da racionalidade técnica, sua proposta de objetivacdo dos saberes
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experienciais pode contribuir, de modo efetivo, para a banaliza¢do do conceito
de experiéncia. Isto porque a tomada de consciéncia dos saberes experienciais
ndo é capaz de promover, automaticamente, as necessarias reconceitualizagdes
da acdo educativa.

A defesa pela construcdo de “certezas experienciais”, propostas por
Tardif (2005), pode reforcar a crenca na mera empiria ou, ainda, na sua au-
tonomia. Uma experiéncia ndo se qualifica por si mesma, tampouco podera
se transformar, pela simples objetivacdao, em um discurso capaz de fornecer
respostas aos problemas que os professores enfrentam.

Além disso, é preciso reconhecer que o destaque do autor ao “saber
experiencial” coloca em evidéncia a experiéncia como uma categoria fundante
do conhecimento profissional dos professores. Entretanto, para Tardif, hd uma
diferenca entre os saberes experienciais e os demais. Esta distingdo faz pensar
se 0s demais saberes destacados pelo autor ndo seriam também saberes da
experiéncia. Os saberes curriculares, por exemplo, ndo sdo saberes constru-
idos no bojo da experiéncia cotidiana de ser professor? A construcdo de um
determinado conhecimento ndo se configura também como uma experiéncia
intelectual, permeada pelas subjetividades e objetividades inerentes ao pro-
cesso de aprendizagem?

Além dessas questdes, a distingdo proposta pelo autor que mais causa
estranhamento é a que se estabelece entre os saberes da formacao profissional
e os saberes experienciais, como se a formagdo nao se constituisse, em si, uma
experiéncia para o sujeito. Para Tardif, pode-se chamar de saberes da formacao
profissional “o conjunto de saberes transmitidos pelas instituicdes de formacgdo
de professores” (2005, p.36). Ja os saberes experienciais se caracterizam pelo

Conjunto de saberes atualizados, adquiridos e necessarios no
ambito da pratica da profissdo docente. Sdo saberes praticos
(e ndo da pratica: eles ndo se superpdem a pratica para melhor
conhecé-la, mas se integram a ela e dela sdo partes constituintes
enquanto pratica docente) e formam um conjunto de represen-
tagOes a partir das quais os professores interpretam, compreen-
dem e orientam sua profissdo e sua pratica cotidianamente em
todas as suas dimensdes. (TARDIF, 2005, p.48).

Observa-se entdo uma clara distingdo entre formacao e experiéncia.
Para o autor, a formacdo é aquela que acontece nos espacos formais destinados
a este fim, e a experiéncia é adquirida no ambito da pratica docente. Portanto,
a formacdo estaria mais relacionada aos saberes eruditos da profissdo e a
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experiéncia seria esse conjunto de representacbes sobre a pratica com o qual
o professor interpreta, compreende e orienta a sua pratica profissional.

Esta breve andlise das proposi¢cdes de Tardif impde a necessidade de
aprofundar a discussdo sobre o que é e como se constitui a experiéncia, para
entdo situa-la como a atividade do sujeito em formagdo. Isto porque, cada
conceitualizagdo em torno do termo experiéncia pode influenciar o modo como
é incorporada nos curriculos e programas de formacdo. A experiéncia pode
ser compreendida de diversas maneiras: como produto do processo formativo,
como um dos saberem construidos ao longo da formagdo ou, ainda, como um
meio pelo qual o sujeito se forma.

Sentidos e significados da experiéncia

Para ampliar as reflexdes em torno da experiéncia pode-se recorrer
aos estudos do fildsofo norte-americano John Dewey (1859-1952) e do con-
temporaneo Jorge Larrosa. O pensamento de Dewey sofreu influéncias do
idealismo alemédo e o transformou em um dos fundadores do pragmatismo
americano, que tem como uma de suas principais preocupagdes observar
os desdobramentos praticos de um conceito ou ideia. No Brasil, inspirou o
movimento da Escola Nova, liderado por Anisio Teixeira, ao situar a atividade
pratica e a democracia como componentes fundamentais da a¢do educativa.

O espanhol Jorge Larrosa é licenciado em Pedagogia e Filosofia,
doutor em Pedagogia e catedratico de Filosofia da Educac¢do na Universidade
de Barcelona. Transita em um territério fronteirico entre a Filosofia, a Litera-
tura e a Pedagogia, dialogando com diversos outros autores, como Foucault,
Nietzche, Benjamim, Ranciére, Derrida e Deleuze. Seu trabalho tem suscitado
uma importante reflexao sobre a leitura como uma experiéncia. A partir disto,
tornou-se uma relevante referéncia para se pensar nos sentidos e significados
da experiéncia, ndo apenas no campo da leitura, mas no campo da formacdo
como um todo.

Cada um desses autores tem seu pensamento situado em tradicGes
distintas, entretanto, ambos tomam como objeto de reflexdo os sentidos e
significados em torno da experiéncia. Assim, alguns grupos de pesquisa, entre
os quais destacamos o FEP*, adotam como tema de estudos a centralidade da
experiéncia no processo formativo e se propéem, como o fazemos neste texto,
encontrar pontos de convergéncia e divergéncia entre os autores citados a fim

4 Grupo de Pesquisa Formagdo em Exercicio de Professores (CNPq) — Faculdade de Educagdo da Universi-
dade Federal da Bahia
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de ampliar a compreensdo sobre o processo experiencial dos professores no
ambito da formagdo. (ZEN, 2014; CARVALHO, 2008; SA, 2011).

O primeiro aspecto relacionado a reflexdo sobre a experiéncia aqui
proposta refere-se ao seu préprio significado. No meio educacional encontra-
mos varias acepcdes para o termo. Muitas vezes ela é utilizada para qualificar
o bom profissional, quando nos referimos a ele como um professor experiente.
Em outros momentos, experiéncia e pratica sdao utilizadas como sindnimos. No
texto Notas sobre a experiéncia e o saber de experiéncia, Larrosa (2002, p.23)
provoca uma reflexdo sobre os significados da palavra experiéncia e afirma
gue “existe um cliché segundo o qual nos livros e nos centros de ensino se
aprende a teoria, o saber que vem dos livros e das palavras, e no trabalho se
adquire a experiéncia, o saber que vem do fazer ou da pratica”. Entdo, o que é
mesmo uma experiéncia? Tudo que vivemos se constitui em uma experiéncia?
O que é um professor experiente? E um individuo que desempenha bem o seu
trabalho porque ja diversificou sua atuagdo e seus contextos profissionais ao
longo da carreira? Experiéncia e pratica sio a mesma coisa”?

A pratica educativa pode se constituir como uma vivéncia ou como
uma experiéncia, a depender do modo como cada sujeito se coloca diante do
qgue Ihe acontece ao longo da sua trajetdria profissional. A vivéncia acontece,
mas nao trans-forma o modo de ser e viver dos professores, enquanto que a
experiéncia provoca desequilibrios e tensGes que obrigam o sujeito a realizar
deslocamentos e se trans-formar.

Para elucidar essas questfes, destaca-se um fragmento do texto Ten-
do uma experiéncia, de Dewey (1980), no qual ele afirma que ndo é possivel
separar, numa experiéncia vital, o pratico, o emocional e o intelectual, e por
as propriedades de um em oposicdo as dos outros. O autor complementa afir-
mando que “o aspecto emocional liga as partes num unico todo; ‘intelectual’
simplesmente nomeia o fato de que a experiéncia tem significado; ‘pratico’
indica que o organismo estd em interagdo com eventos e objetos que o ro-
deiam”. (DEWEY, (1980, p. 104).

Neste fragmento, parece ganhar destaque o aspecto emocional e o
pratico da experiéncia. No entanto, em outro texto, intitulado Experiéncia e
pensamento (1959, p.158-159), Dewey distingue duas espécies de experiéncias:
aacdo que repousa unicamente no método de tentativas e erros e a descoberta
minuciosa das relacdes entre nossos atos e o que acontece em consequéncia
deles. Na primeira, ficamos a mercé das circunstancias; na segunda, surge o
elemento intelectual que aumenta, significativamente, o valor da experién-
cia. A mudanca da qualidade da experiéncia com a introducdo do elemento
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intelectual é tdo significativa que ela pode ser considerada uma experiéncia
reflexiva. O autor complementa que

[...] pensar é o esforgo intencional para descobrir as relagdes
especificas entre uma coisa que fazemos e a consequéncia que
resulta, de modo a haver continuidade entre ambas. Desaparece
seu isolamento, e, por conseguinte, sua justaposicdo puramente
arbitraria: e toma seu lugar uma situagdo unificada a desenvol-
ver-se. (DEWEY, 1959, p. 159).

Assim, parece mais coerente assumir a acepg¢do de Dewey, corrobo-
rando com a proposicdo de que experiéncia ndo se traduz apenas como pratica.
Desta forma, evita-se que o termo se confunda com a quantidade de tempo e
com a diversidade de espagos que marcam a trajetdria profissional do professor.
Nas experiéncias estdo em jogo o pratico, o intelectual e o emocional. Nenhu-
ma experiéncia é absolutamente pratica, intelectual ou emocional porque, na
complexa rede de relages que o sujeito estabelece, entram em jogo os trés
elementos, mesmo que em algumas situagdes alguns sejam predominantes
em relagdo a outros.

Para ampliar a reflexdao sobre o termo experiéncia, destaca-se um
fragmento do texto Algumas notas sobre la experiencia y sus linguajes, de
Larrosa (2004a), no qual ele propde o par experiéncia/sentido, afirmando
que um determinado acontecimento sé se converte em experiéncia quando
o sujeito lhe atribui algum sentido.

Dessa forma, a experiéncia é sempre pessoal e intransferivel, porque
“la experiencia es lo que me passa y lo que, al pasarme, me forma o me trans-
forma, me constituye, me hace como soy, marca mi manera de ser, configura
mi persona y mi personalidad” (LARROSA, 20043, p. 22).

Assim, o saber da experiéncia perpassa todos os outros saberes, na
medida em que o professor atribui a estes algum sentido. Para Larrosa (2002),
ele esta relacionado com a elaboragdo do sentido ou do sem-sentido do que
nos acontece. Trata-se de um saber finito, ligado a existéncia de um individuo
ou de uma comunidade humana particular. O autor relaciona o saber da ex-
periéncia ao

[...] modo como alguém vai respondendo ao que vai lhe aconte-
cendo ao largo da vida e no modo como vamos dando sentido
ao acontecer do que nos acontece. No saber da experiéncia ndo
se trata da verdade do que sdo as coisas, mas do sentido ou
do sem-sentido do que nos acontece. (LARROSA, 2002, p. 27).
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Também em Dewey, a experiéncia se constitui a partir dos sentidos
gue o sujeito atribui ao que Ihe acontece. Em Experiéncia e educagdo (1971,
p.33) ele afirma que a “experiéncia somente é verdadeiramente experiéncia,
guando as condicOes objetivas se acham subordinadas ao que ocorre dentro
dos individuos que passam pela experiéncia”. Ressalta, ainda, no mesmo texto,
gue “toda experiéncia modifica quem a faz e por ela passa e a modificacdo
afeta, quer o queiramos ou ndo, a qualidade das experiéncias subsequentes,
pois é outra, de algum modo, a pessoa que vai passar por essas novas expe-
riéncias” (1971, p.25-26).

No texto intitulado Experiéncia e pensamento (1959, p.152), o autor
argumenta que para compreender a natureza da experiéncia é necessario
perceber que ela se constitui de dois elementos: um ativo e outro passivo,
especialmente combinados. Quanto ao aspecto ativo, a experiéncia é tentativa;
guanto ao aspecto passivo, é sofrimento, passar por alguma coisa. Quando o
sujeito experimenta um objeto, faz alguma coisa com ele, sofrendo ou sentindo,
em seguida, as consequéncias. Dewey argumenta que uma simples atividade
ndo se constitui numa experiéncia, pois esta “na sua qualidade de tentativa
subentende mudanca, mas a mudanca sera uma transicao sem significacao se
nao se relacionar conscientemente com a onda de retorno das consequéncias
que dela defluam”.

A experiéncia compreendida como uma atividade do sujeito, que o
constitui a partir daquilo que Ihe passa e dos sentidos que a ela sao atribui-
dos, pode ser identificada como uma convergéncia importante entre Dewey e
Larrosa. Ambos situam o sujeito no centro do processo experiencial e afirmam
gue nem tudo que vivemos se constitui em uma experiéncia.

Esta posicdo se diferencia do que propde Tardif ao nomear um conjun-
to de saberes como experienciais, fazendo uma alusdo mais especifica ao que
0 sujeito constroi na sua atuagdo profissional. O que defendemos aqui é que
o professor, enquanto sujeito, se constitui a partir de multiplas experiéncias e
nao apenas das que se referem ao contexto profissional.

A diversidade de experiéncias define o modo de ser dos professores,
mesmo quando ndo ha uma relagdo direta com a sua atuac¢do profissional.
As relacdes familiares, a inser¢ao nas praticas culturais, os gostos e costumes
de seu grupo social também formam e trans-formam o sujeito. Portanto, o
professor ensina com o que ele é, e ndo apenas com o que experienciou no
seu contexto profissional.
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A formagado e a experiéncia do sujeito

A nocdo de experiéncia como algo que se processa no sujeito, que
gera desequilibrios em seu interior e na forma pela qual ele se relaciona com
o mundo externo, possui uma relacdo imbricada com a nog¢do de formagdo
e, mais especificamente, com a formacdo de professores. Para tanto, recor-
reremos ao problema da formacao, tal qual proposto por Larrosa, inspirado
no pensamento de Nietzsche. Para esse autor, a discussdo sobre o processo
de formacao profissional é, antes de tudo, o enfrentamento de uma questdo
mais ampla: a Bildung®.

O autor retoma a frase “como se chega a ser o que se é”, recorrente
na obra de Nietzsche e inspirada, por sua vez, em Pindaro, para “reescrevé-la
como um emblema da ideia de formagao” (LARROSA, 2005, p.49). Recorre
também, assim com Gadamer (1999) ao termo Bildung, o qual se constitui
como “a ultima elaboracao literaria, pedagdgica e filosoficamente nobre do
gue hoje chamamos educac¢ao” (LARROSA, 2005, p.50). Dessa forma,

Bildung poderia ser entendida como a ideia que subjaz ao relato
do processo temporal pelo qual um individuo singular alcanga
sua propria forma, constitui sua prépria identidade, configura
sua particular humanidade ou, definitivamente, converte-se no
que é. (LARROSA, 2005, p. 52).

O autor esclarece em seu texto que a ideia de Bildung ndo se reduz a
elementos externos, dos discursos filoséficos e/ou pedagdgicos, mas incorpora
uma terceira forma discursiva caracterizada por uma “viagem interior de
autodescobrimento, de autodeterminacgdo e de auto-realizagdo.” (LARROSA,
2005, p. 51).

Através da andlise de trés obras de Nietzsche (Schopenhauer como
educador, A Gaia Ciéncia e Assim falou Zaratustra), Larrosa procura mostrar que
a explosdo da ideia de formacgdo — Bildung — “ou uma determinada configuragdo
dessa ideia, subjaz no modelo classico do bildungsroman®” (LARROSA, 2005,
p.53). Essa “viagem interior de autodescobrimento” possui algumas dimensdes
importantes: a transitoriedade da experiéncia; a forma como o sujeito vivencia

5 Bildung é um termo alemdo que possui varios significados. No texto de Larrosa assume a tradugdo de
formacdo. Publicado no livro Nietzsche & a Educagdo (Larrosa, 2005).

¢ Bildungsroman, também do alemdo, é um tipo de romance de aprendizagem ou de formagdo em que se
apresenta o processo de desenvolvimento fisico, moral, psicoldgico, estético, social ou politico do prota-
gonista.
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seu processo de construgdo; e os perigos que se colocam nessa permanente
luta entre o ser e o vir a ser.

Em Schopenhauer como educador, Larrosa analisa a figura do viajante
e afirma que a negacdo é o ponto de partida do bildungsroman:

Tudo o que compde seu ‘aqui’ e seu ‘agora’, sua patria e seu
presente, e, principalmente, tudo o que deveria estar a servigo da
formacdo, as instituicdes de cultura e os assim chamados ‘estres’,
aparecem como um perigo de morte para essa Bildung que estd
comegando a afirmar-se como principio de vida, como desejo de
vida, como ‘saude’, como forga vital. A formagdo sé podera rea-
lizar-se intempestivamente, contra o presente, inclusive contra
esse eu constituido, cujas necessidades, desejos, ideias e agdes
ndo sdo outra coisa que o correlato de uma época indigente. A
luta contra o presente é também, e sobretudo, uma luta contra
o sujeito. Para “chegar a ser o que se é” had que combater o que
ja se é. (LARROSA, 2005, p.60-61).

Mais adiante, na anadlise de fragmentos de A Gaia Ciéncia, o autor
retoma o aspecto da negacdo e apresenta a experiéncia como a trama que
compde o bildungsroman:

Se oiinicio do bildungsroman tem a forma da negagdo, sua trama
tem a forma da experiéncia. E a experiéncia é o que nos passa
0 modo como nos colocamos em jogo, NnGs mesmos, no que se
passa conosco. A experiéncia é um passo, uma passagem. Con-
tém o ‘ex’ do exterior, do exilio, do estranho, do éxtase. Contém
também o ‘per’ de percurso, do ‘passar através’, da viagem, de
uma viagem na qual o sujeito da experiéncia se prova e se ensaia
a simesmo. E ndo sem risco: no experiri estd o periri, o periculum,
o perigo. Por isso a trama do relato de formacdo é uma aventura
que ndo esta normatizada por nenhum objetivo predeterminado,
por nenhuma meta. E o grande inventor-experimentador de si
mesmo é o sujeito sem identidade real nemideal, o sujeito capaz
de assumir a irrealidade de sua propria representagdo e subme-
té-la a um movimento incessante ao mesmo tempo destrutivo
e construtivo. (LARROSA, 2005, p.66-67).

Os sentidos e significados que Larrosa atribui a formacdo e a sua re-
lagdo com a experiéncia, nos instigam a afirmar que a formacgdo é um processo
experiencial, no qual é o sujeito que se torna experimentador de si mesmo,
travando uma luta contra o que ele ja é, na busca de construir o que ele ainda
ndo é.
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E importante ressaltar a ideia de indeterminagdo dessa relacdo dos
individuos com o mundo. Disso depreende-se que o vir a ser ndo depende
apenas da vontade dos sujeitos, mas também da objetividade do mundo e da
forma pela qual os sujeitos se posicionam diante dele. Isso significa pensar que
0 sujeito ndo é soberano de si mesmo e que ele se forma na interagdo com
as coisas e as pessoas e, nessa relacdo de interdependéncia com o mundo, o
sujeito ndo se forma pelo outro, mas com o outro.

Dewey (1971, p.31) salienta que “a experiéncia ndo se processa ape-
nas dentro da pessoa”, mas nas relagdes que o sujeito estabelece com o seu
meio. Sendo assim, se faz necessario pensar a formacao de forma mais ampla,
como um processo em aberto, que se realiza no sujeito e na sua relacdo com
o mundo. Mas quem é esse sujeito e como ele experiencia o mundo? Para
ampliar essa reflexdao apresentamos alguns fragmentos de formula¢des de
Larrosa e Dewey, que elucidam aspectos centrais no processo experiencial.

Em Experiéncia e paixdo (2004b, p.160), Larrosa afirma que o sujeito
da experiéncia “ndo é o sujeito da informacdo, da opinido ou do trabalho, que
nao é o sujeito do saber ou do julgar, ou do fazer, ou do poder, ou do querer”.
Ele complementa dizendo que “o sujeito da experiéncia seria algo como um
territério de passagem, algo como uma superficie de sensibilidade na qual
aquilo que passa afeta de algum modo, produz alguns afetos, inscreve algumas
marcas, deixa alguns vestigios, alguns efeitos”.

Entretanto, Dewey ressalta que o sujeito da experiéncia ndo é um
sujeito passivo, que espera que algo lhe aconteca. Para o autor o sujeito é ao
mesmo tempo ativo e passivo, ou seja,

Em seu aspecto ativo, a experiéncia é tentativa [...]. No aspecto
passivo, ela é sofrimento, passar por alguma coisa. Quando ex-
perimentamos alguma coisa, agimos sobre ela, fazemos alguma
coisa com ela; em seguida sofremos ou sentimos as consequ-
éncias. Fazemos alguma coisa ao objeto da experiéncia, e em
seguida ele nos faz em troca alguma coisa: essa é a combinagdo
especifica, de que falamos. A conexao dessas duas faces da expe-
riéncia mede o fruto ou o valor da mesma. A simples atividade
ndo constitui a experiéncia. (DEWEY, 1959, p. 152).

Em Larrosa também encontramos essa distingdo entre a atividade
em si e suas consequéncias. Para o autor,

[...] seja como territério de passagem, como lugar de chegada
ou como espago do acontecer, o sujeito da experiéncia se define
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ndo tanto por sua atividade, como por sua passividade, por sua
receptividade, por sua disponibilidade, por sua abertura. Trata-
-se, porém, de uma passividade anterior a oposi¢do entre ativo
e passivo, de uma passividade feita de paixdo, de padecimento,
de paciéncia, de atengdo, como uma receptividade primeira,
como uma disponibilidade fundamental, como uma abertura
essencial. (LARROSA, 2004b, p.161).

Deste modo, podemos concluir que tanto para Larrosa como para
Dewey, o sujeito da experiéncia é quem experimenta o mundo e, a0 mesmo
tempo, sofre as consequéncias do seu ato. O sujeito da experiéncia sabe que é
preciso trilhar um caminho assumindo os perigos do percurso. Esta parece ser
a Unica opgdo que nos resta, porque ndo é possivel estar vivo sem se submeter
as dores e delicias de ser o que é.

Aprender da experiéncia’ é fazer uma associagdo retrospectiva
e prospectiva entre aquilo que fazemos as coisas e aquilo que
em consequéncia essas coisas nos fazem gozar ou sofrer. Em
tais condigBes a agdo torna-se uma tentativa; experimenta-se
o mundo para se saber como ele é; o que se sofrer em conse-
quéncia é instrugdo — isto é, a descoberta das relagdes entre as
coisas (DEWEY, 1959, p. 153).

Larrosa (2004b) destaca a necessidade de uma determinada predis-
posicdo do sujeito para experimentar o mundo. Ele afirma:

O sujeito da experiéncia é um sujeito ex-posto. Do ponto de vista
da experiéncia, o importante ndo é nem a posi¢do (nossa maneira
de pdr-nos), nem a o-posi¢do (nossa maneira de opor-nos), nem
a im-posi¢do (nossa maneira de impor-nos), nem a pro-posicdo
(nossa maneira de propor-nos), mas a exposi¢do, nossa maneira
de ex-por-nos, com tudo o que isso tem de vulnerabilidade e
de risco. Por isso é incapaz de experiéncia aquele que se poe,
ou se opde, ou se impde, ou se propde, mas nio se ex-pde. E
incapaz de experiéncia aquele a quem nada lhe passa, a quem
nada lhe acontece, a quem nada lhe sucede, a quem nada lhe
toca, nada Ihe chega, nada lhe afeta, a quem nada Ihe ameaca,
a quem nada lhe fere. (LARROSA, 2004b, p.161).

Nessa perspectiva, poderiamos afirmar que a formagdo precisa se
configurar como um lugar de ex-posicdo, um espaco em que esteja legitimada
a possibilidade de tornar-se vulnerdvel diante dos desafios. A formagdo com-
preendida como um processo experiencial implica permissao do sujeito para
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que algo lhe toque.

O sujeito da experiéncia [...] € um sujeito alcangado, tombado,
derrubado. Ndo um sujeito que permanece sempre em pé, ereto,
erguido e seguro de si mesmo, ndo um sujeito que alcanga aquilo
que se propde 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 do
qual faz experiéncia se apodera dele. Por outro lado, o sujeito da
experiéncia é também um sujeito sofredor, padecente, receptivo,
interpelado, submetido. (LARROSA, 2004b, p.163).

Quando Larrosa afirma que o sujeito da experiéncia é aquele que
perde seus poderes porque aquilo do qual faz experiéncia se apodera dele,
podemos entdo dizer que é a experiéncia que determina o sujeito e ndo o
contrario. Certamente, é preciso existir, por parte do sujeito, alguma predispo-
si¢do para experienciar o mundo, para colocar-se exposto diante das diversas
situagdes que vivencia. Entretanto, o sujeito da experiéncia ndo tem controle
sobre as consequéncias de sua atividade, e é por isso que Larrosa afirma que
as experiéncias nos fazem gozar ou sofrer.

Em outro texto, intitulado Tecnologias do eu e educagdo, Larrosa
discute as praticas pedagdgicas nas quais se produz ou se transforma a expe-
riéncia que as pessoas tem de si mesmas e descreve, mais especificamente, o
sujeito pedagdgico. Segundo o autor,

O sujeito pedagogico ou, se quisermos, a producdo pedagogi-
ca do sujeito, ja ndo é analisada apenas do ponto de vista da
‘objetivagdo’, mas também e fundamentalmente do ponto de
vista da ‘subjetivacdo’. Isto é, do ponto de vista de como as
praticas pedagodgicas constituem e medeiam certas relagdes
determinadas da pessoa consigo mesma. Aqui os sujeitos ndo
sdo posicionados como objetos silenciosos, mas como sujeitos
falantes; ndo como objetos examinados, mas como sujeitos
confessantes; ndo em relagdo a uma verdade sobre si mesmos
que lhes é imposta de fora, mas em relagdo a uma verdade sobre
si mesmos que eles mesmos devem contribuir ativamente para
produzir. (LARROSA, 1999, p. 52).

Assim, considerar a formacgdao como um processo experiencial significa
prioritariamente romper com o assujeitamento dos professores ao longo do
seu desenvolvimento profissional. O professor é produto e produtor de suas
experiéncias e, somente ele, a partir das condi¢Bes presentes no campo edu-
cacional, pode gerar as transformagdes no seu contexto profissional.
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Aldgica instrumental estabelece uma relagdo direta entre meios e fins,
a qual se adequa a producdo de objetos; quando exportada para a formacao
de sujeitos, porém, essa légica pode causar prejuizos irrepardveis. Assim, se
pensarmos o processo formativo do professor apenas na perspectiva instru-
mental, isto é, na apresentacao de conceitos e estratégias de ensino, estaremos
bem distantes de uma concepcdo de formacdo pautada na experiéncia. Para
Carvalho (2013),

As experiéncias sdo formativas ndo pelo que permitem fabricar
como fruto de seu aprendizado, mas pelo fato de operar transfor-
magdes naqueles que por elas passam; por isso, formam sujeitos
que, dentre outras qualidades, sdo profissionais. (CARVALHO,
2013, p.71- 72).

Dessa forma, o foco da formacdo nao deve ser reduzido a aspectos
instrumentais da pratica profissional mas, sim, valorizar a experiéncia dos
professores em multiplas frentes e em diversas dire¢des, como um processo
continuo do “vir a ser”.

Dewey (1971) indica que para interpretar uma experiéncia, em sua
funcdo e forca educativa, ha dois principios fundamentais: o da continuidade
e o da interagdo. O principio da continuidade significa que toda e qualquer
experiéncia toma algo das experiéncias passadas e modifica, de algum modo,
as experiéncias subsequentes. Ja o principio da interacdo atribui direitos iguais
a ambos os fatores da experiéncia — condi¢des objetivas e condi¢bes internas
—, sendo qualquer experiéncia um jogo entre os dois grupos de condigbes que,
tomados em conjunto, constituem uma situagdo. Para o autor:

Uma experiéncia é o que é, porque uma transagao estad ocor-
rendo entre um individuo e o que, ao tempo, é o seu meio,
podendo este consistir de pessoas com quem esteja conversando
sobre certo tépico ou acontecimento, o assunto da conversa
também constituindo parte da situagdo. (...) Os dois principios
de continuidade e interagdo ndo se separam um do outro. Eles
se interceptam e se unem. Sdo, por assim dizer, os aspectos
longitudinais e transversais da experiéncia. Diferentes situacoes
sucedem umas as outras. Mas, devido ao principio de continui-
dade algo é levado de uma para a outra. Ao passar o individuo
de uma situagdo para outra, seu mundo, seu meio ou ambiente
se expande ou se contrai. (DEWEY, 1971, p.36-37).
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Em Tendo uma experiéncia, Dewey amplia a discussdo sobre o prin-
cipio da continuidade, afirmando que

[...] em uma experiéncia, o fluxo vai de algo a algo. Como uma
parte conduz a outra e como outra parte traz aquela que veio
antes, cada uma ganha distingdo em si prépria. (...) Devido a seu
continuo ressurgir, ndo ha brechas, junturas mecanicas, nem
pontos mortos, quando temos uma experiéncia. Ha pausas,
lugares de descanso, mas elas pontuam e definem a qualidade
do movimento. (DEWEY, 1980, p. 90).

A partir dessas proposicdes, destaca-se o principio da continuidade,
porque entendemos que o processo experiencial pressupde um fluxo continuo,
no qual as experiéncias anteriores vao se entrelagando continuamente para
influenciar as experiéncias futuras. O principio da continuidade é fundamental,
para que o sujeito se forme e se transforme ao longo do processo experiencial.

Isto é muito importante para se pensar na formacdo de professores.
Principalmente porque, como adverte o préprio Dewey, nem todas as experién-
cias sao educativas, portanto, mesmo que o principio de intera¢do e continui-
dade estejam assegurados no processo experiencial de cada sujeito, é possivel
gue determinadas experiéncias sejam, parafraseando Dewey, “deformativas”.
No fragmento abaixo o autor exp&e alguns elementos que caracterizam uma
experiéncia deseducativa:

E deseducativa toda experiéncia que produza o efeito de
parar ou destorcer o crescimento para novas experiéncias
posteriores. Uma experiéncia pode ser tal que produza dureza,
insensibilidade, incapacidade de responder aos apelos da vida,
restringindo, portanto, a possibilidade de futuras experiéncias
mais ricas. Outra podera aumentar a destreza em alguma
atividade automatica, mas de tal modo que habitue a pessoa a
certos tipos de rotina, fechando-lhe o caminho para experiéncias
novas. [...] As experiéncias podem ser tdo desconexas e
desligadas umas das outras que, embora agraddveis e mesmo
excitantes em si mesmas, ndo se articulam cumulativamente.
A energia se dispersa e a pessoa se faz um dissipado. Cada
experiéncia pode ser vivida, intensa e «interessante», mas
sua desconexdo vir a gerar habitos dispersivos, desintegrados,
centrifugos. A conseqiiéncia de tais habitos é incapacidade no
futuro de controlar as experiéncias, que passam a ser recebidas
como fontes de prazer, descontentamento, ou revolta. (DEWEY,
1971, p.14).
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Deste modo, parece imprescindivel que se invista na continuidade e
no encadeamento das situa¢des formativas. Além disso, ha que se pensar nas
melhores condi¢des para oferecer aos professores oportunidades para que
estabelecam esse fluxo continuo entrelacando experiéncias anteriores com o
que lhes acontece e Ihes toca, durante as varias situacdes formativas.

Ainda que se configure como um elemento de grande impacto, a
mudanca de governo na gestdo publica ndo é o Unico aspecto que determina
a descontinuidade das a¢des no campo educacional. A descontinuidade esta
presente, principalmente, nas pequenas agdes, ao longo do processo forma-
tivo, e minam as possibilidades de conceber a formagcdo como um processo
experiencial

As pequenas descontinuidades ndo sdo apenas determinadas acdes
planejadas e abandonadas por falta de condi¢des ou disposi¢do para superar
os desafios. A forma como organizamos o curriculo de formacao pode, por
exemplo, gerar pequenas descontinuidades no fluxo experiencial do processo
formativo.

Em um curriculo definido a partir de uma abordagem panoramica, na
qual se privilegia o transito por diversos conteudos de modo mais superficial,
geralmente sdo apresentadas diversas alternativas consideradas interessantes,
na expectativa de que os professores “juntem” tudo que é oferecido. Para
os professores fica um amontoado de coisas desconexas e dispersas. Como
consequéncia, a sensacao de incompeténcia gera revolta e desanimo. Esta é
uma pequena descontinuidade gerada por uma determinada concepc¢do de
formacgdo vigente em muitas redes publicas e instituicdes formativas.

Em Experiéncia e Paixdo, Larrosa (2004b, p.154) afirma que a primeira
coisa que gostaria de dizer “sobre o saber da experiéncia é que ha que separa-lo
de saber coisas, tal como se sabe quando se tem informacdo sobre as coisas,
guando se esta informado” e ressalta:

O sujeito da informagdo sabe muitas coisas, passa o tempo bus-
cando informagdo, o que mais lhe preocupa é ndo ter bastante
informacdo, cada vez sabe mais, cada vez estd melhor informado,
porém, com essa obsessdo pela informagdo e pelo saber (mas
saber ndo no sentido de “sabedoria”, mas no sentido de estar
informado), o que consegue é que nada Ihe acontega. (LARROSA,
2004b, p.154).

Além da quantidade de informacdo, Larrosa também destaca a ne-
cessidade de o sujeito moderno possuir uma opinido sobre todas as coisas.
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Aponta, ainda, a falta de tempo e o excesso de trabalho. Esses quatro aspectos
da vida moderna tornam, segundo o autor, a experiéncia cada vez mais rara
e, portanto, alerta:

A experiéncia, a possibilidade de que algo nos passe ou nos
acontega ou nos toque, requer um gesto de interrupgdo, um
gesto que é quase impossivel nos tempos que correm: requer
parar para pensar, 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 o juizo, suspender a vontade, suspender
0 automatismo da agdo, cultivar a atencdo e a delicadeza, abrir
os olhos e os ouvidos, falar sobre o que nos acontece, apren-
der a lentiddo, escutar os outros, cultivar a arte do encontro,
calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e espaco. (LARROSA,
2004b, p.160).

Essa provocacao de Larrosa nos remete novamente as pequenas
descontinuidades, muitas vezes representadas pelas formas aligeiradas de
alguns programas que pretendem alcangar resultados surpreendentes em
um tempo minimo, as listas interminaveis de alguns curriculos que esperam
ensinar todas as coisas a todos os professores, as retdricas formativas mais
preocupadas em “desfilar” autores do que conceber a sala de aula como objeto
de andlise, e ainda, a falta de condiges minimas asseguradas aos professores
para que possam incorporar no seu trabalho as discussdes realizadas no ambito
da formacao. Insistir significa, parafraseando Larrosa (2002), correr o risco de
que “quase nada nos acontega”, que se passem muitas coisas pelo percurso
formativo, mas nada nos toque.

Se pretendemos assumir, ao longo da formacao, a experiéncia como
a atividade do sujeito e ndo apenas como seu produto, precisaremos rever o
modo como estamos organizando os espacos, tempos e condi¢des das prati-
cas formativas. A formacdo, compreendida como processo experiencial, leva
tempo, mas parece se configurar no caminho mais fecundo para produzir as
mudancas necessarias.

Consideragoes Finais
Aformacado precisa ser compreendida como um processo experiencial,

no qual o sujeito se forma e se transforma a partir dos sentidos e significados
que atribui ao que vivencia. Para tanto, é preciso refletir com mais cautela sobre

Rev. Fac. Educ. (Univ. do Estado de Mato Grosso), Vol. 30, Ano 16, N2 2, p. 69-89 jul/dez., 2018

86



ZEN, G. C.; CARVALHO, M. I; SA, M. R.

as taxonomias de saberes que, na ansia de ampliar a compreensdo acerca do
trabalho docente para além da mera instrumentalizagdo, acabam comprome-
tendo a compreensdo do professor como um sujeito plural, que possui um
patrimonio de disposic¢des, fruto da experiéncia de socializacdo em contextos
sociais multiplos e heterogéneos.

Aquilo que o professor vivencia no contexto profissional ndo esta
em oposicdo aos elementos intelectuais e subjetivos, como se a pratica edu-
cativa fosse destituida de crencgas, concepcOes e emocdes. Algumas situacoes
realmente s6 podem ser vivenciadas pelos professores no exercicio docente,
como por exemplo, tomar decisGes sobre o que ensinar diante do que sabem
e do que ndo sabem os alunos, ou ainda, impor determinadas regras e limites
para garantir uma boa gestdo de sala de aula. Entretanto, isso ndo significa que
o professor inicia sua imersdao no exercicio docente sem nenhuma disposi¢cao
sobre a sua atuacao profissional. As situagGes experienciadas na condicdo de
estudante ndo influenciam o modo de ser professor? O que se aprende ao
longo das licenciaturas ndo possui nenhuma influéncia na atuacao profissional
dos professores?

As experiéncias na condicao de estudante, de se projetar na atuacdao
de seus mestres, de se deixar tocar pelas reflexdes apaixonadas ou desacredi-
tadas, de se posicionar politicamente diante de questdes dilematicas inerentes
a profissdo, de revisitar crencas arraigadas sobre o sentido de educar, entre
outras tantas situagGes vivenciadas no contexto da formac¢do académica, cer-
tamente, compdem o patrimoénio de disposi¢cdes dos professores.

A experiéncia é a atividade do sujeito que mantém consigo mesmo
uma relacdo na qual ele se observa, se decifra e se arrisca, potencializando
significativamente as possibilidades de trans-formacdo. Isto ndo significa que
o sujeito é soberano de si mesmo; ao contrdrio, ele sé se forma na interagdo
com o outro e com o mundo.
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