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APRESENTACAO

FORMACAO DE PROFESSORES:

problematizando desafios e sentidos

Felipe Gustsack
Universidade de Santa Cruz do Sul, Santa Cruz do Sul/RS - Brasil

O titulo acima procura resumir em parte a expressao daquilo que € comum,
gue perpassa, em alguns casos de maneira mais superficial, em outros densamente,
os estudos e debates apresentados nos textos que constituem este dossié. Nao é
minha intencao trazer aqui o teor especifico de cada texto e tampouco produzir uma
analise de suas nuances, sendo problematizar, apresentar e destacar ‘diferencas’
qguanto a alguns aspectos do tema central desta edicdo da Revista Eventos
Pedagogicos, convidando a ler e conhecer alguns dos aspectos que as discussdes
em torno do tema “formacao de professores e desafios da educagao no século XXI”
fazem emergir. Entenda-se que ao fazer isso estou convidando a ler de determinada
maneira, e ndo de outra, 0s textos aqui publicados. Cabe a cada um aceitar o
convite a ler segundo sua propria conviccdo, sua busca e seu prazer.

Os estudos e debates em torno da formacao de professores tém nos levado a
conhecer e compreender diversas concepc¢des do que seja formacao, assim como
do que entendemos a respeito do que € ser professor. E, isso é fato sabido;
conhecimento de senso comum, especialmente entre 0s pesquisadores do tema.
Mas, como o leitor vera nos textos que seguem, ha muito o que debater, o que
pensar.

Inicio com um pensamento do maior educador brasileiro:

O que importa, na formacgéo docente, ndo é a repeticdo mecéanica do gesto,
este ou aquele, mas a compreensdao do valor dos sentimentos, das
emocdes, do desejo, da inseguranca a ser superada pela seguranca, do
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medo que, ao ser “educado”, vai gerando a coragem (FREIRE, 1996, p.
45)",

Destas palavras emerge uma primeira diferenca que desejo comentar. Antes,
porém, é preciso falar do sentido da palavra ‘diferenga’. Tomada como substantivo
feminino, cujo sentido remete a qualidade do que é diferente e que permite, portanto,
distinguir uma coisa de outra, pode-se dizer que € pela constatacdo da diferenca que
somos levados a ver, a enxergar mais além do que nos € mostrado.

Voltando a citacdo do Freire, a diferenca estd na palavra pela qual ele
designa o profissional que é central na educacdo: o professor. Para Freire: o
“‘educador”. Essa diferenca permite ver, recorrendo a estudos recentes acerca da
escola e do professor, elaborados por pensadores como Bernadete Gatti, Fernando
Barcena, Jorge Larrosa, Maximiliano LOpez e especialmente Jan Masschelein e
Maarten Simons, entre outros, aspectos muito atuais que tratam das relagdes entre
formacéo de professores e os desafios da educacdo no século XXI. Partindo desta,
tenho a intencdo de abordar outras, procurando destacar como e porgue considero
gue sejam significativas para o debate proposto como tema central deste dossié.

Uma primeira consideracao que faco é remeter essa reflexdo aos estudos e
reflexdes que vem sendo realizados no Brasil, especialmente pela professora
Bernadete Gatti e suas parceiras professoras Elba Barretto e a Marli André. Em
2014 a professora Bernadete Gatti concedeu uma entrevista, que foi publicada em
dezembro daquele ano pelos Cadernos CENPEC, e cujo tema geral virou, posso
dizer, o titulo carinhoso com o qual a mesma passou a ser conhecida: “docéncia
menor”. Tratando de diferentes aspectos de sua pesquisa e observacdes acerca do
tema, Gatti vai afirmar que considerando o publico que chega a escola hoje,
associado a outros entraves, “ha muitos conflitos quanto ao curriculo de formacéao
dos professores. As dificuldades ocorrem, sobretudo, em fungdo da estrutura das
licenciaturas” e que muito disso se deve a “[...] maneira como esses cursos foram

institucionalizados” (2014, p. 252)°. Ela complementa afirmando que tais cursos

' FREIRE, P. Pedagogia da autonomia. Saberes Necessarios 4 Pratica Educativa. 1996. Disponivel
em: <http://www.letras.ufmg.br/espanhol/pdf/pedagogia_da_autonomia_-_paulofreire.pdf>. Acesso
em: maio 2016.

> GATTI, Bernadete. O que se percebe é que a questdo da docéncia é sempre relegada como se
fosse algo menor. Entrevista. Cadernos CENPEC. Séo Paulo, v. 4, n. 2, p. 248-275, dez. 2014.
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foram institucionalizados segundo uma abordagem cientificista, cuja tendéncia foi
fragmenté-los, e, infelizmente assim ainda permanecem.

Falando mais especificamente dos cursos de Pedagogia, Gatti comenta que é
impossivel um curso atender a 16 funcbes formativas. E, assim, ndo estédo
organizados para formar professores para 0s anos iniciais da Educacdo Basica e
tampouco para a Educacédo Infantil. Menos ainda estdo sendo formados para
atender ‘bebés’. Nas suas palavras: “Estamos vivendo uma ambiguidade na
licenciatura em Pedagogia: forma pedagogo ou forma professor? Os préprios
estudantes se ressentem disso nos cursos” (GATTI, 2014, p. 254). Segundo a
autora, ha conflitos pela fragmentacdo interna aos cursos, cujos curriculos foram
pensados por areas, bem como conflitos pela fragmentacdo entre cursos. Um dos
agravantes desses impasses foi o fato de termos confundido metodologias e
estratégias de trabalho docente com mecanicismos e assim abandonamos a
didatica. Faltam, segundo a autora, espacos e atividades laboratoriais, espacos
hibridos, mesmo quando se tratam dos estagios, para uma formacéo de qualidade.
E, ao referir-se aos estudos e pesquisas que tratam do tema, afirma que os mesmos
ainda nao oferecem uma “filosofia de trabalho curricular” que possa qualificar a
formacao de professores.

Outra consideracdo que faco ao pensar a diferenca entre o fato de nos
formarmos como professores, devendo ser, na verdade educadores, decorre de
outras pesquisas e debates que nos mostram que no espaco social dessa formacao,
ha muitos indicios de estratificacdo e que 0os mesmos acompanham a nossa
formacao, sendo, portanto desafios da educacao no presente século. Os professores
que estdo na escola, revelam atitudes que se caracterizam (HERNANDEZ, 1998)°
pelo refagio no impossivel, o desconforto de aprender, a revisdo da pratica
dissociada do enfrentamento dos problemas, a constru¢cdo de uma representagéo de
aprendizagem como forma de ameaca, e a separacdo entre fundamentacdo e
pratica. Os professores universitarios, por sua vez, estdo presos por demais a
discusséo de propostas de formagao. E, por fim, os alunos, vivem a dificuldade de

entender as maneiras como os professores aprendem e ensinam. Estes, de modo

®* HERNANDEZ, F. A importancia de saber como os docentes aprendem. Revista Patio, n. 4, 1998. p.
9-13.
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geral, sdo fendbmenos que envolvem a aculturacdo de pessoas com diferentes
formas de inser¢do junto a pratica e a teoria.

Fernando Hernandez (1998), ao discutir sobre os modos como os professores
aprendem, sublinha a importancia de se considerar a historia de formacdo desses
sujeitos, conhecendo “como pensam os docentes, que teorias pedagodgicas e
psicoldégicas orientam a sua prética, qual € o papel da biografia como aprendiz e
como docente nestas concepg¢des e como [...] s&o compreendidas e interpretadas as
novas abordagens e propostas” (p. 11). Da mesma forma, é importante destacar que
nem sempre “as concepg¢des orientam a agao de uma maneira organizada e
compreensiva. [...] porque reconhecer as proprias concepg¢des nao significa
substitui-las por outras novas somente pelo fato de ter entrado em contato com elas”
(p. 11). Associados a tais movimentos estdo processos de constituicdo da identidade
dos professores como “praticos” — o que, por vezes, provoca um distanciamento dos
professores em relagdo a uma visdo menos pratica do conhecimento, menos
funcional e menos dicotdbmica da teoria e da pratica. Em consequéncia, “a crise
alastra, o mal-estar dos professores aumenta e toda a gente fala da escola e deplora
a situagao dos alunos que ou ‘ndo sabem nada’ ou tém a ‘cabeca cheia de coisas
inuteis’ por incompeténcia ou inoperancia dos professores” (FONTOURA, 2000, p.
175)*. Encontra-se o professor, assim, em situacdo de justificacdo que revela uma
crise de identidade socio-profissional que o coloca em lugares de contradicao
consigo mesmo. Como lembra Fontoura (2000): “A situacdo é extremamente
complexa e acaba por levar o professor a construcdo de uma identidade profissional
forjada no encontro em si mesmo de l6gicas contraditérias e de referentes nem
sempre compativeis” (p. 176).

Mais uma diferenca, vista a partir daquela primeira, nos leva a ver o fato de
gue ainda que se concorde que o professor, na relagdo que estabelece com o
conhecimento e com sua pratica, se situa de maneira fragmentaria diante da
informacéo e das novas situacdes € injusto ndo reconhecer nesse mesmo professor
uma histéria formada por experiéncias ricas e tentativas, talvez solitarias, de
reconciliacdo com seu que fazer pedagdgico. Afinal, se tomamos a palavra como

acao e as narrativas como modos de fazer emergir o0 ser-agir dos professores no

* FONTOURA, M. H. Fico ou vou-me embora? In: NOVOA, A. Vidas de professores. Porto: Porto
Ed., 2000. p. 171-197.
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mundo, vale lembrar que esse agir também se faz na complexidade do atar e
desatar nos, equivocar-se, reconhecer e desconhecer a impossibilidade, ja lembrada
por Lacan (1993)°, de dizer a verdade toda. Entdo, como exigir do professor que o
faca? E como se espera que o aluno universitario, em contato com o campo
profissional, negocie com tais variaveis? Ou, ainda, como esse aluno, quando no
exercicio da docéncia, poderd questionar as praticas da escola que ele discute na
Academia?

E nessa trama, por vezes ilusoria e ilusionista, que se encontram os alunos
universitarios que buscam ser professores, bem como os professores universitarios
que buscam atravessar as fronteiras de sua prépria formacao, tentando chegar &
condicdo de educadores, talvez. Para inventar caminhos de uma acdo formativa
continuada, ambos precisam abdicar das ilusbes e se entregarem a reflexao-
avaliacdo. Hameline (1999)° destaca que “avaliar uma acgdo é deixar-se avaliar por
ela. E assumir, para o melhor ou para o pior, 0 equivoco do laco contraido com a
ordem das coisas [...] que é infalivelmente a ordem humana” (p. 42). Conforme
Morin, assumir uma atitude complexa implica ir “ligando de maneira complementar
nocdes eventualmente antagénicas” (MORIN, 2002, p. 334)’. O equivoco, a
diferenca, portanto, se coloca como constitutivo das acdes e interpretacdes — o0 que
possibilita aos sujeitos estarem na trama sem serem subsumidos por ela. Tal
possibilidade parece estabelecer identificagdo com uma espécie de “brecha entre a
visdo idealizada e a realidade concreta do ensino” (NOVOA, 2000, p. 22)%.

Ademais, tal crise paradigmatica termina por afetar, de uma maneira ou de
outra, as imagens que o aluno universitario constréi sobre sua profissdo — sobre a
docéncia enquanto oficio, trabalho, tarefa. Por conseguinte, tal sujeito experimenta
as angustias da encruzilhada enquanto pensa sobre o seu fazer e as implicagbes
dele, relacionadas as suas concepg¢fes sobre conhecimento, sujeito, professor,
aluno, ensino, aprendizagem, avaliacdo e planejamento. Esses elementos, tao
presentes no discurso pedagoégico e no oficio docente, terminam por influenciar as

praticas operadas pelo educador (seja ele um aluno universitario no inicio da

®> LACAN, J. Televis&o. Rio de Janeiro: Jorge Zahar, 1993. (Colecdo O Campo Freudiano no Brasil).
® HAMELINE, D. O educador e a accdo sensata. In: NOVOA, A. (org.). Profissdo professor. 2. ed.
Porto: Porto Ed., 1999. p. 35-62.

" MORIN, Edgar. Ciéncia com consciéncia. Sdo Paulo: Bertrand Brasil, 2002.

8 NOVOA, A. Os professores e as histérias de suas vidas. Vidas de professores. Porto: Porto Ed.,
2000. p. 11-30.
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caminhada docente ou um professor veterano) e se tornam aspectos que hao
podem ser negligenciados ou expulsos da sua e da nossa reflexao.

As consideracdes feitas até agora referem os muitos modos a partir dos quais
os alunos universitarios se dizem e se fazem professores: professores com muitas
intencdes e poucos objetivos, professores com muitos objetivos e poucas intencdes,
professores supostamente protegidos por seus saberes disciplinares, professores
visivelmente desorientados no que se refere ao discurso cientifico que pretendem
incorporar em suas praticas, professores que discorrem sobre as acdes sem buscar
compreendé-las, professores que ndo sdo capazes de justificar o que fazem,
professores imobilizados pela pretensdo ao conhecimento das coisas, professores
sem medo de saber/fazer e amar o que sabem/fazem, professores engessados por
um paradigma epistemoldgico ou outro, professores que ndo se reconhecem num
lugar de producdo de conhecimentos, professores que constituem lugares de
producdo de conhecimento.

Por fim, as presumiveis luzes no fim do tinel acabam emergindo como novas
guestdes: um panorama tdo heterogéneo no que se refere aos vinculos identitarios
dos alunos universitarios/professores tem origem, de fato, nos efeitos provocados
pelas praticas de formacdo docente propostas na universidade? Que outros
intervenientes também podem afetar essa heterogeneidade de filiac6es e vinculos?
Como se ligam eles a concepcgdes fundantes da e na formacao docente? O que de
tais concepcdes se materializa na constituicdo de identidades pelo aluno
universitario em exercicio da docéncia? Como se engendram 0S processos desta
suposta materializacdo? Como dela se afastam? E como tais processos,
materializados nas praticas de sala de aula protagonizadas pelo aluno universitario,
dialogam com as concepcdes fundantes da formagé&o docente? Quais seriam as
funcdes e finalidades da formag&o docente assim como é construida nos cursos de
Licenciatura?

E aqui esta outra diferenca vista a partir da primeira. Trata-se de falar de
formacao de professor ou de formagédo docente? Falar a respeito da formacéo
docente nao corresponde a analisar, pura e simplesmente, as diferentes
modalidades de transmissdo do saber ou as metodologias que constituem tais
processos. E preciso, para além destas questdes, dirigir nossa atencdo para o tipo

de professor que se pretende formar nos cursos de Licenciatura, desenvolvendo
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programas que, como pontuam Giroux e Mclaren (2005)°, “eduquem os futuros
professores como intelectuais criticos capazes de ratificar e praticar o discurso da
liberdade e da democracia” (p. 127) e, além disso, questionem o discurso
pedagogico naquilo que ele tem de contraditério. Recentemente o Programa
Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia — PIBID tem sido uma bela e
significativa iniciativa no sentido de uma formacdo pela experiéncia. Com ele
percebemos que nos processos de formagdo de professores, € preciso estar atento
ao modo como tém sido produzidos sentidos relativamente as metas e aos
propésitos fundamentais da escolarizacdo. Aos alunos universitarios, que ja
vivenciam o campo profissional ou que a isto almejam, cabe avaliarem suas
experiéncias com as diferentes linguagens e tecnologias para saberem e poderem
questionar as finalidades da escolarizacdo, as funcdes do trabalho docente e as
vincula¢des entre conhecimento e poder.

Pelo que vimos, os elementos a serem considerados no debate acerca dos
processos de formacgéo de professores engendrados nos cursos de licenciatura,
apontam a necessidade de “ajudar os educadores a verem além da estrutura de
superficie de nossas praticas diarias de sala de aula” (McCLAREN 1997, p. 304)%.
Além disso, trabalhar nesse sentido ndo pode implicar, como se fazia a partir de
elaboracdes tradicionais no engessamento do fazer do professor, na categorizacao
da acdo pedagodgica (e seu estatuto) e tampouco numa formacdo descolada do
cotidiano escolar, ou mesmo de concepc¢des acerca do ser professor, ser educador,
concepcles de escola e de educacdo. Se assim for, acabaremos novamente em
classificacdes por categorias questionaveis do vir-a-ser educador, tais como: a do
professor-doctus, a do professor-peritus e a do professor-sapiens. Daniel Hameline

(1999)** assim explica as categorias:

O conhecedor &, em primeiro lugar, o doctus, o que dispde de capacidade de
‘fazer gala de sua ciéncia’, com conhecimento de causa [...]. Também pode
ser o peritus, o conhecedor dotado de invulgares capacidades para se

° GIROUX, H.; McLAREN, P. Formacé&o do professor como uma contra-esfera publica: a pedagogia
radical como forma de politica cultural. In: MOREIRA, A. F. B.; SILVA, T. T. (Orgs.). Curriculo,
cultura e sociedade. 8. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2005. p. 125-154.

' MCLAREN, P. A vida nas escolas: uma introducéo & pedagogia critica nos fundamentos da
educacdo. 2. ed. Porto Alegre: Artes Médicas, 1997.

1 HAMEline, Daniel. O educador e a accdo educativa. In: NOVOA, Anténio. Profissdo Professor. 2.
ed. Porto: Porto Editora, 2003. p. 35-62.
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pronunciar sobre determinada matéria, o que ‘percebe disto’. Temos, por fim,
que o conhecedor é o sapiens, aquele que, quando uma operacdo ja esta
resolvida, se mostra capaz de saborear, de apreciar 0 gosto das coisas, antes
de aplicar todo o seu engenho e aperfeicoa-la (p. 44).

Procurando desenvolver um olhar mais complexo acerca das praticas de
formagdo docente encontramos um sujeito-professor, um sujeito-estagiario e um
sujeito-licencia(n)do como habitantes das fronteiras da cultura em que se constitui
como tal. Fronteira que pode ser vista como um “lugar a partir do qual algo comeca a
se fazer presente em um movimento ndo dissimilar ao da articulacdo ambulante,
ambivalente, do além” (BHABHA, 1998, p. 24)*2. Ou seja, um lugar que marca um
progresso, que promete um futuro, mas nao se afasta do presente, o qual termina
por dar visibilidade as descontinuidades, as desigualdades e as rupturas que
constituem a todos nés. Paradoxalmente, saberes e sentidos aparentemente rivais
passam a coexistir em espacos de negociacao entre as diferencas. Surpreende-se,
hoje, ndo mais a escola enquanto estrutura disciplinar vista a partir de um discurso
da critica radical, mas o que McLaren (1997)*® chama de a “voz da escola”. Ou seja,
aquilo que tende a representar e preservar as linhas diretivas, os imperativos e as
regras que déo forma a uma configuragéo particular de tempo, espaco e curriculos,
dentro do cenario politico e institucional da escola — o que envolve desde a
disposicdo das salas de aula, a selecdo de conteddos a serem ensinados até a
definicdo das praticas sociais a serem exercidas pelos professores.

Tais elementos, por sua vez, estdo a demandar de nds, em nossas praticas de
formacdo de professores vividas e propostas em diferentes lugares, o
guestionamento do papel de signos, simbolos, rituais, linguagens, narrativas e
formacgdes culturais no processo de nomear e construir a subjetividade e a voz de
um sujeito também heterogéneo pois que se constitui como narrativa de si ao ser
aluno-professor. Em outras palavras, o professor que formamos esta em constituicéo
no questionamento sobre como sdo produzidas, contestadas e legitimadas as
experiéncias humanas dentro da dinamica do dia-a-dia da sala de aula.

De certa forma, todos os aspectos apresentados como reflexdes e desafios da

e na formacédo de professores para o século XXI se relacionam ao que Giroux e

2 BHABHA, H. K. O local da cultura. Belo Horizonte: Ed. UFMG, 1998. (Colecdo Humanitas).
* MCLAREN, P. A vida nas escolas: uma introducdo & pedagogia critica nos fundamentos da
educacdo. 2. ed. Porto Alegre: Artes Médicas, 1997.
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Mclaren (2005) designam como “culturas vividas”, isto €, modos a partir dos quais 0s
sujeitos criam historias, memorias e narrativas, apresentando suas leituras de
mundo, seus interesses objetivos especificos, seus mundos particulares. Ou, se

preferirmos, nas palavras de Larrosa, tais aspectos levam a perceber que:

O sentido do que somos depende das histdrias que contamos e das
gue contamos de nds mesmos [...], em particular das construcdes
narrativas nas quais cada um de nos é ao mesmo tempo, o autor, o
narrador e o personagem principal (LARROSA, 1998, p. 52)*.

Adensando um pouco a reflexéo a respeito da formacao de professores e dos
desafios da educacdo para o século XXI, torna-se necessario pensar este
profissional como um educador. Isto €, um professor que foi um pouco além da
realizacdo de um curso de formacéo e se experimentou na relacdo mais direta com
alunos de diferentes idades e culturas, que compreendeu a escola como um espago
publico e a educacdo como um movimento de colocar em comum aquilo que se
deseja conhecer. Trata-se de pensar, como Masschelein e Simons — inspirados em
Hanna Arendt — que “alguém se torna uma professora ao se sentar na frente de
outra pessoa, colocando alguma coisa ‘em cima da mesa’, e assim transformando
algo em um assunto comum, transformando a si mesma em professora e a outra
pessoa em um estudante” (2014, p. 186)'°. Mas, os autores alertam, ainda, ao fato
de que ndo basta irmos até ai; de que ha outros desafios a serem observados e
considerados se queremos uma educacao nao fragmentada pela l6gica simbdlica da
linearidade e do mecanicismo, ndo sacralizada pelos rituais da profissédo quanto da
instituicao.

Trata-se, segundo Jorge Larrosa (1998)%, de falarmos de uma Pedagogia
Profana. Em outras palavras seria dizer que se trata de ir além do que conhecemos
e chamamos de formacdo de professores, para pensarmos a formacdo de
educadores; para pensarmos a docéncia; ndo como a¢ado do professor, ndo apenas

como o resultado dos afazeres docentes, mas como experiéncia na qual educador e

“ LARROSA, Jorge. Pedagogia profana: dancas, piruetas e mascaradas. Traducao Alfredo Veiga-
Neto. Porto Alegre: Contrabando, 1998.

* MASSCHELEIN, Jan; SIMONS, Maarten. A pedagogia, a democracia, a escola. Belo Horizonte:
Auténtica, 2014.

® LARROSA, Jorge. Pedagogia profana: dancas, piruetas e mascaradas. Traducao Alfredo Veiga-
Neto. Porto Alegre: Contrabando, 1998.
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educandos se educam entre si mediatizados, desafiados pelo mundo, pelo que |hes

é comum, publico. Nas palavras de Barcena®’, seria acreditar:

[...] que una filosofia de la educacién capaz de volver a pensar la
educacion como una experiencia puede contribuir a una pedagogia
capaz de no perder el sentido comun al mismo tiempo que esta
atenta a los acontecimientos y retos del presente (2012, p. 148).

Porém, segundo Masschelein e Simons,

[...] o que frequentemente acontece é que alguém coloca algo em
cima da mesa e diz que aquilo é interessante, e imediatamente
comecga a explicar por que é interessante e por que os estudantes
devem olhar para aquilo, como eles devem usé-lo, o que eles tém a
ver com aquilo, e assim por diante. Nesse caso, a professora
controla 0o acesso ao mundo e oferece aos estudantes o que
chamamos de batismo pedagdgico. Contraria a essa atitude, a
escola profana oferece um tempo e um lugar onde coisas s&o
colocadas na mesa, transformando-as em coisas que estdo a
disposicao de todos para “uso livre” (2014, p. 186-187).

A diferenca esta em pensar que

Na escola como espago publico, uma pessoa ndo € aprendiz ou
estudante (pelo menos ndo no sentido de ser batizado como “ainda
nao, apesar de ser capaz”), mas como um “e-ducando”. O e-ducando
€ alguém que esta sendo levado para fora (que é o significado da
palavra e-ducere em latim), e, como consequéncia, alguém que é
“exposto a coisas”. Similarmente, a professora na escola como
espaco publico nao é uma guardia do portao (falando em nome do
I6gos, batizando conformemente e repetindo sem parar que, sem sua
orientacdo, os aprendizes estdo perdidos). A professora é entdo uma
e-ducadora, isto é, alguém que coloca algo em cima da mesa [...]
transformando o mundo em “coisas para uso livre” (2014, p. 190 —
191).

Ora, até onde podemos ir com essas reflexdes, todavia, € talvez a parte mais
importante do convite a ler que venho fazendo aqui. Conceber a pesquisa e a
educacado como agdes de “colocar em comum alguma coisa”; colocar algo “em cima
da mesa” para “uso livre”, torna a escola e a instituicdo de pesquisa em “espacos-
tempos-publicos”. Possibilita pensar a educacédo e a pesquisa como “experiéncias’;

e, portanto, o destino da humanidade como n&do determinado, como algo a ser

" BARCENA, Fernando. Practica reflexiva em educacién. Espanha: Editorial Complutense, 2012.
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“‘inventado”, modificado pela experiéncia de pensar “em comum”. Trata-se, talvez, de
inventarmos o sentido que queremos para a palavra professor; ou tdo somente de
nos darmos ao prazer de invertar sentidos. Porque afinal, “As palavras reaparecem,
mas ndo repetem 0 mesmo, repetem a diferenca. Por isso, 0 sentido é
acontecimento, ndo contetdo” (LOPEZ, 2008, p. 91)*8.
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