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Resumo

LIMA, Juliana de Souza. A escolha pelo magistério e os sentidos construídos a partir da
experiência: a narrativa dos alunos da licenciatura em História da UFRJ (2018). Rio de
Janeiro, 2021. Monografia (Bacharelado em História) – Instituto de História, Universidade
Federal do Rio de Janeiro; Rio de Janeiro, 2021.

Esta pesquisa monográfica tem como objetivo a análise da dimensão formativa da

categoria 'experiência 'na trajetória dos discentes de licenciatura em História da UFRJ, tendo

como objeto de investigação as narrativas produzidas por esses estudantes.. O estudo aposta

na potência das teorizações sociais que investem na abordagem discursiva como estratégia de

distanciamento das perspectivas essencialistas, na análise do mundo. Explora o contexto de

formação inicial dos docentes de História, em especial, as formas como os estudantes dão

sentido às próprias experiências acadêmicas em seu percurso no currículo da licenciatura da

universidade ao longo do ano de 2018. Na primeira parte, o trabalho apresenta uma revisão de

literatura sobre o conceito de “experiência”, seus usos e sentidos mobilizados nos campos

tanto da História, quanto da Educação, mais especificamente, no da formação de professores..

Em seguida, ele focaliza narrativas produzidas pelos licenciandos de História da UFRJ

buscando identificar e compreender suas escolhas pelo magistério de História e de que forma a

'experiência' é mobilizada, significada, deslocada e realocada na reflexão sobre suas trajetórias

acadêmicas. . Por fim, a pesquisa intenciona colaborar com um panorama acerca da formação

de professores de História da UFRJ, sublinhando algumas questões que perpassam o processo

formativo desses futuros professores que merecem ser melhor exploradas.

Palavras-chave: experiência; formação de professores; narrativas biográficas; licenciatura em;
História.
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Introdução

Este estudo de final de curso não deixa de ter um quê biográfico. Como aluna, que

ingressou com o desejo de tornar-se professora de História e que percorreu caminhos

semelhantes às trajetórias analisadas nesta pesquisa, me senti muitas vezes perdida durante o

percurso, questionando a pertinência da escolha do curso de licenciatura em História. Foi

preciso esperar os primeiros contatos com as disciplinas do campo educacional para que

retomasse a esperança de poder continuar até o fim a minha graduação. Participar como

bolsista IC em um grupo de pesquisa sobre currículo e ensino de História me permitiu

redimensionar minha frustação, a deslocando de um plano pessoal para o de construção de um

problema de pesquisa. Afinal, aos poucos fui compreendendo que meus questionamentos

acerca de minha formação não era um fato isolado. A apropriação de leituras e debates no

campo do currículo e no da formação de professores foi decisivo nesse processo. O

entendimento da importância da valorização da experiência como parte da construção

profissional docente está pois, na base da problemática desta pesquisa.

Desse modo, a categoria 'experiência' assume um lugar central na reflexão a que me

propus. A experiência vivenciada pelos licenciandos ao longo de sua trajetória, pode ser uma

variável potente para a análise dos currículos desses cursos. Como fonte de significado a

experiência diz tanto do percurso a ser percorrido ( a estrutura curricular) quanto da agência

dos estudantes em função das formas singulares que os mesmos o percorrem. Esse

entendimento de experiência para a reflexão sobre o processo de profissionalização docente

amplia o seu significado, não o reduzindo como o vivido no contato com a escola, em

particular no momento do estágio. Trata-se de explorar a dupla inscrição da experiência -

singular e coletiva , a concebendo como um construto misto de objetividade do fazer e de

subjetividade do viver. Experienciar os currículos de licenciatura de história é habitá-los de

forma a construir saberes profissionais que permitam processos de individuação que nos

tornam docentes.

Nesse sentido, este estudo não mobiliza essa categoria como algo que se intenta

replicar por meio de reproduções bem definidas, tal qual a objetividade esperada de um

experimento. Tampouco como capacidades de ser, estar e se colocar diante de uma dimensão

profissional, o fazer docente, que intencionamos capturar. Nesta pesquisa, a experiência é
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vista como parte da trajetória de formação inicial docente, e portanto carrega uma dimensão

formativa incontornável.

As discussões sobre a formação de professores para a educação básica pautam a

agenda política educacional contemporânea, e são marcados por disputas de diferentes

dimensões, desde o próprio sentido de docência até a formulação de políticas de currículo dos

cursos de licenciatura. Nesta pesquisa, busco explorar a potência da categoria experiência

como porta de entrada no debate sobre a formação inicial do futuro professor. Interessa-me

compreender quais sentidos deste termo atravessam os contextos da formação inicial, dando

ênfase aqui, a licenciatura em História da UFRJ. Qual o lugar atribuído à experiência dos

licenciandos ao longo de seu percurso formativo? Que articulação entre profissionalização

docente e a experiência na formação inicial?  Como esses estudantes mobilizam suas

experiências ao longo de suas trajetórias acadêmicas?

Para a realização desta pesquisa, escolhemos como campo empírico um conjunto de

narrativas produzidas por estudantes que cursaram no ano de 2018 a disciplina de Prática de

Ensino e Estágio Supervisionado em História, na UFRJ. Essa escolha se justifica pelo fato de

essa etapa do percurso formativo corresponder a um tempo significativo de imersão na cultura

universitária, e significar um momento importante no processo de profissionalização docente

desses estudantes. Trata-se assim, de analisar as narrativas produzidas por esses licenciandos

com o objetivo de perceber como eles atribuem sentido aos seus percursos formativos quando

interpelados pelos currículos desse curso de licenciatura.

Este trabalho está dividido em três capítulos para além desta introdução e das

considerações finais. No primeiro capítulo, apresento uma revisão de literatura sobre o

conceito de “experiência”, seus usos e sentidos mobilizados nos campos tanto da História,

quanto da Educação. No segundo, aprofundo mais essa revisão, priorizando o campo da

formação de professores. No terceiro capítulo, focalizo o olhar nas narrativas produzidas

pelos licenciandos, buscando identificar e compreender suas escolhas pelo magistério de

História e de que forma a 'experiência' é significada, deslocada e realocada na reflexão sobre

suas trajetórias acadêmicas.
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Capítulo 1.

Sentidos de “experiência” em diferentes contextos discursivos

O termo 'experiência' atravessa múltiplos sistemas de pensamento. Ele não se

fundamenta a partir de uma única fonte, não pode ser analisado por meio de uma única

perspectiva teórica e sequer possui um único desenvolvimento histórico que aponte um

nascimento ou surgimento primeiro desse conceito. O objetivo deste primeiro capítulo é

apresentar os sentidos fixados para o termo experiência em diferentes contextos discursivos.

Dessa maneira, organizei meus argumentos em torno de três notas inconclusivas: na primeira

destaco a ambivalência desse termo e seus efeitos na sua compreensão como categoria de

análise. As duas notas seguintes focalizam o debate em torno desse termo nas áreas da

História e da Educação, com ênfase na formação de professores.

1.1. 'Experiência': uma categoria de análise?

O termo “experiência” regularmente, no seu uso comum, remete a ideia de

subjetividade, algo limitado ao sujeito. Interessante observar, no entanto, que em um

movimento antinômico, este termo passa a ser ressignificado dentro da ciência para se referir

a objetividade que se esperava de cálculos e “experimentos”. Não é por acaso, que o sentido

da palavra “experiência” foi questionado, levando-a a ser exaltada e abandonada por diversos

intelectuais ao longo dos tempos. Considerada o mais obscuro dos termos (GADAMER,1

1975 apud. Jay, 2005), justamente por não se ater a apenas uma trilha de pensamento, mas sim

a várias de forma concomitante e, muitas vezes, de maneira contraditória, a experiência tem

sido construída e desconstruída como lócus de pensamento intelectual desde a Grécia Antiga.

As inúmeras tentativas de se recorrer a uma “origem verdadeira”, — ou ainda, uma

raiz fundamental — para se explicar o significado do termo, fez com que muitos intelectuais

se voltassem para a linguagem como pista de conhecimento, preenchidos pela possibilidade

de uma possível definição, se voltando para a maneira com que se faz a escrita da palavra

1 Tradução de responsabilidade da autora. No original: “one of the most obscure that we have.”
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como uma solução para a problemática do sentido e do uso. Segundo Jay (2005) em sua

tentativa de criar uma trilha linguística do termo, iniciando no grego a linha do tempo do

mesmo, é possível referenciar na língua grega a “Empeiria”, que compartilha em sua escrita

reminiscências da “empiria” como conhecemos, aquela que se alude quando tratamos de

dados observados pelos sujeitos, mas que sugere também uma referência à ideia de que a

experiência trata de assuntos, ideias e fazeres mais específicos do que aqueles populares e

gerais, que trata em si da subjetividade em detrimento da universalidade. Já a escrita na língua

inglesa é compreendida como derivativa do latim “Experientia”, que em sua representação

mais popular remete à “tentativa, prova ou experimento”, enquanto em sua representação

francesa “Expérience”, assim como na escrita italiana “Esperienza”, se remete de forma

direta a um experimento científico.

Dentre essas associações possíveis, existe ainda a compreensão de associações não

especificadas entre palavras que denotam da mesma raiz etimológica, ou de famílias

linguísticas paralelas, como no caso da palavra perigo, em que num de seus muitos sentidos a

experiência é lida como consequência da superação do primeiro, ou seja, a tentativa de se

passar por algo resulta em experiência, o perigo de transpassar uma situação, um desenrolar

resulta em experiência. Neste sentido e circulando de volta para a escrita grega, temos não

somente uma associação entre termos, mas também um dos sentidos mais comuns a serem

atribuídos à experiência — aquela do resultado.

Ainda na trilha proposta por Martin Jay, outro universo linguístico é explorado na

tentativa de dar um sentido finito à experiência. A língua alemã enquanto parte de um cenário

acadêmico se insere no esquema criado para dar sentido comum à escrita da experiência,

investindo na significação e na distinção etimológica em vias de uma fundamentação

conceitual precisa. Assim, a “Erlebnis” apontada como uma das escritas da experiência é

muitas vezes traduzida como uma “experiência já vivida” por possuir em si a raiz da palavra

vida (Leben). Ainda que a Leben sugira a vida em sua conotação popular, uma vida inteira,

uma condensação dos anos vividos, a Erlebnis se refere não raramente aquela experiência

mais ligada ao agora, imediata, diferente da segunda escrita, a Erfahrung. Esta última passou

mais especificamente a tratar de uma noção temporal mais longa se fundamentando “em um

processo de aprendizagem, uma integração de momentos distintos de experiência em um todo



5

narrativo ou uma aventura.” (JAY, 2005, p.11) Esta perspectiva de uso, de forma distinta da2

primeira, não trata do imediato, do agora, mas de uma trajetória mais longa, que perpassa uma

certa quantidade de tempo, o que se expressa por meio do uso de Fahrt — uma jornada — e

sua ligação com Gefahrt, o perigo, sugerindo novamente uma ligação entre o tentar, o perigo

de tentar e a experiência como resultado desta tentativa, ou desta jornada.

O uso múltiplo do termo e seu campo de significado ainda mais amplo compeliu

autores a se curvarem em sua impossibilidade de definição, desde os Cantos de Experiência

de Martin Jay (2005) aos Tremores de Larrosa (2014), o único consenso é que não se pode

tentar pensar a experiência sem antes se prostrar indefeso diante da impossibilidade de

contê-la de maneira única, e ainda da possibilidade de reencontrá-la ressignificada de maneira

distinta em outro pensamento, outra cultura e em outro uso. Desde a possibilidade de utilizá-la

como algo a ser reverenciado e explorado, ou como algo a ser desejado e ansiado, as

alternativas não se limitam apenas aos seus sentidos, mas se somam aos seus usos, uma vez

que em nossa língua é possível compreendê-la como um atributo a se ter, ou como uma ação

processual, “experimentar algo/alguma coisa”, chama-se atenção para outros usos

universalizados, como dito por Jay “[...]a palavra às vezes pode funcionar como um termo

guarda-chuva para superar a divisão epistemológica entre sujeito e objeto;” (JAY, 2005,3

p.12).

A diversidade com que se escreve sobre a Experiência, a torna diante das normas

científicas contemporâneas e dos movimentos intelectuais que não mais pretendem investigar

a “verdade” como valor absoluto e metafisico, um termo potencialmente fácil de ser

glorificado, considerando sua capacidade de ser relacionada com um uso que se pretende

subjetivo e ao mesmo tempo geral. Todavia, por sua ambiguidade, por seu uso diverso e por

se manter até os dias de hoje como uma categoria contraditoriamente vazia , parece mais fácil4

e útil explorar o termo, verificar suas formas de atuação e, se necessário, ressignificar seus

sentidos. Afinal, a experiência não só trilhou caminhos diversos entre sistemas de

pensamento, como se imbricou nos diálogos contemporâneos em seus múltiplos usos,

4 Vazia, pois como sugerido por Larrosa, a experiência em sua multiplicidade, em sua capacidade de reescrita se
mantém inapta a circunscrever seus significados, seus usos e suas capacidades, sendo afastada das tentativas
essencialistas de traçar uma história, um significado e um uso único como categoria e termo.

3 Tradução de responsabilidade da autora. No original: “[...]the word can sometimes function as an umbrella term
to overcome the epistemological split between subject and object;”

2 Tradução de responsabilidade da autora. No original: “[...] based on a learning process, an integration of
discrete moments of experience into a narrative whole or an adventure.”
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tornando essa categoria indispensável para operações que intentam explorar a produção de

conhecimento feita ao redor do termo e os diversos usos e sentidos dados a essa categoria.

É ainda preciso delinear que ao tratar da experiência neste trabalho trato estritamente

daquela pensada pelos intelectuais ocidentais, que estão histórica e geograficamente mais

próximos de mim, não abrangendo assim os significados e as densidades teóricas e usos dados

por intelectuais orientais ao longo dos tempos, mas não desconsiderando seus apontamentos

ou silenciando-os dentro das possíveis escritas da experiência.

A palavra por si só, tem sido utilizada para descrever algo nos limites, entre o

subjetivo pessoal e o objetivado pelo popular, algo impossível de se expressar através da5

linguagem, que existe e é validado pelo sujeito, e que não pode ser transferido da mesma

forma que ocorreu neste sujeito para o outro, mas que na tentativa de ser transferido se

ressignifica e se transforma, constituindo já não aquele primeiro sentido atribuído e sim uma

outra coisa que acontece por meio da linguagem e é por ela transformada. A tensão criada

entre a experiência multilateral — utilizada e apropriada por diversos sujeitos — e os sistemas

de pensamento existentes, cria para o termo um local de existência paradoxal, vazio, mas

repleto de significados, usos e sentidos — um local de disputa . Afinal,6

[...] precisamos estar cientes das maneiras pelas quais
"experiência" é tanto um conceito linguístico coletivo, um
significante que junta uma classe de significados
heterogêneos localizados em um campo de força diacrítico,
e um lembrete de que tais conceitos sempre partem um
resto que escapa de suas garras homogeneizantes. (JAY,7

2005, p.6)

Em vias de sua complexidade, fica perceptível que experiência - termo/significante ou

significado - em suas inúmeras inserções e mobilizações, possuiu momentos de completa

7 Tradução de responsabilidade da autora. No original: “[...] we need to be aware of the ways in which
“experience” is both a collective linguistic concept, a signifier that yokes together a class of heterogeneous
signifieds located in a diacritical force field, and a reminder that such con-cepts always leave a remainder that
escapes their homogenizing grasp.”

6 Chamo de local de disputa, o campo discursivo no qual os significados são explorados, articulados e
rearticulados de acordo com as demandas de seu tempo, das necessidades políticas e das possibilidades de uso —
que podem ser adquiridas a partir dos deslocamentos promovidos na disputa pela hegemonia.

5 De acordo com Gabriel (2018), o saber objetivado é aquele tido como verdadeiro, ou ainda, um saber que
conquista o campo de disputa em que se insere, mesmo que de forma contingencial. Assim,“um conhecimento
considerado verdadeiro é igualmente significado como objetivo. A ideia de objetividade se articula, nesse caso, à
de neutralidade, que é vista como garantia da possibilidade de produção de conhecimentos verdadeiros. Não é
por acaso que foi em meio à articulação, em uma mesma cadeia equivalencial, de termos como conhecimento,
verdade, neutralidade, objetividade e realidade que se construiu a definição hegemônica de ciência moderna.”
(GABRIEL, 2018, p.11)
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exclusão por parte de movimentos intelectuais e pensadores em si, e momentos de exaltação

de sua potencialidade. Um dos movimentos que percebeu o significante experiência enquanto

impotência, ou ainda como termo falho para o fazer científico, foi o período que enclausurou

o pensamento clássico.

O Classicismo, que se empenhava em reproduzir e atingir a perfeição que

visualizavam nos modelos greco-romanos, imprimiam em seus fazeres a necessidade de se

atingir as formas mais puras e esteticamente equilibradas. A reprodução, e a volta aos rigores

daquela outra época, tornavam o movimento clássico em suas diversas manifestações, um

vislumbre. Quando explorado a partir do vestígio da hierarquia estabelecida pela tradição

racionalista, na qual se eleva as ideias, o intelecto e a pureza das formas acima da confusão e

incerteza da vida cotidiana, compreende-se na experiência a raiz oposta da ciência e das

coisas naturais.

Dessa forma, o sentido de experiência no classicismo, se encaixa no conjunto de

discursos que considera e operam com a opinião e o acaso, ao invés de se ancorar nas certezas

científicas e nas verdades naturais do mundo. Nesse esquema de pensamento, a experiência

quando não alocada ao lado oposto da ciência, era compreendida como algo para ser

sobrescrito, e o tratamento dado a ela era definido após esta ser submetida aos testes da

ciência natural. O comum ainda era a subjugação da experiência às atividades práticas, ao

comum e diário, e ainda, seguindo o pensamento grego, a hierarquização do pensamento

contemplativo sobre a prática — o artesão jamais alcançaria o status do filósofo, o trabalho

contemplativo e teórico era uma dimensão superior em relação ao trabalho braçal. O desejo de

se alcançar a universalidade, de tornar obsoleta a especificidade dos períodos, e se chegar ao

núcleo de composição das questões do mundo, impediu que os clássicos pudessem perceber a

capacidade criativa da dimensão da experiência, como sinônimo da dimensão prática da qual

se compreendia que a experiência resultava.

A apropriação da experiência como secundária e a privação desta enquanto

epistemologia, foi alimentada não apenas pela valorização grega da teoria sobre a prática — a

experiência compreendida como valor subsequente a prática — mas por uma procura e

valorização das questões universais a serem resolvidas, e um completo desinteresse em

relação a vida comum dos sujeitos e, portanto, de suas experiências. Como afirma Jay (2005)
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Na extremidade oposta do espectro estavam as verdades
necessárias da matemática, que eram eternamente válidas,
fossem derivadas da experiência de um sujeito falível ou
não. (JAY, 2005, p.13)8

É em autores como o filósofo Montaigne que se inicia uma nova apropriação da

experiência. Cético e desconfiado das tentativas de se alcançar qualquer “verdade absoluta”

em seus “Ensaios” , o autor busca encontrar na experiência uma multiplicidade de caminhos9

com os quais se pode aprender e ensinar. Considerando seu plano de fundo teológico, seu

interesse em criticar a compreensão da razão e seu entendimento da relação estabelecida com

Deus, e obstinado em compreender a experiência em sua relação com a ação prática,

Montaigne percebe na experiência uma infinidade que não consegue ser apreendida pela

razão, que não pode ser racionalizada e, portanto, não poderia ser definida, o que o autor

jamais tentou fazer em sua obra. A resignação de não conceber a experiência como método

pragmático, é, talvez, a principal razão pela qual seu uso do termo não tenha sido glorificado

pelo homem moderno. Este homem queria sair para o mundo e explorá-lo na esperança de

encontrar um conhecimento novo, que o ajudaria a dominar tudo aquilo que fugia de seu

controle. (JAY, 2005)

Na modernidade pois, o sentido do significante 'experiência' se desloca de dimensão

formadora para uma das etapas na produção da ciência. Ela passa a fazer agora parte de um

processo cujo resultado não era a experiência por si, mas respostas sobre o mundo e sobre o

homem que ela poderia oferecer. A experiência saía das trincheiras de oposição da ciência e

adquiria o caráter de experimento.

Enquanto ele (Montaigne) permaneceu satisfeito com a
opinião, a efemeridade e a probabilidade, eles desejavam a
verdade científica e a certeza absoluta com base em
encontros planejados, ao invés de aleatórios, com o mundo
externo e explicações governadas por regras desses
encontros. Enquanto sua abordagem era totalizante e
dialética, a deles era atomística e redutiva, buscando a

9 Os Ensaios foram publicados em 1580 e divididos entre os livros I e II. Com uma nova edição, em 1588,
ganha-se um terceiro livro. Em 1592 com sua morte, é revelado o exemplar comentado pelo autor da 5° edição, e
com indicação da 6ª edição. Esta é a base para as edições atuais da obra.

8 Tradução de responsabilidade da autora. No original: “At the opposite end of the spectrum were the necessary
truths of mathematics, which were eternally valid, whether derived from the experience of a fallible subject or
not.”
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verdade abaixo do nível das superfícies visíveis. (JAY,10

2005, p.30)

Nessa mesma linha argumentativa, podemos incluir, pensadores como John Dewey11

Em Dewey, expoente deste novo sentido da experiência, se percebe melhor como esse sentido

se aplica e como a experiência se desloca de objetivo, para método:

[...] a possibilidade de que a experiência real em seu
conteúdo e movimento concreto pode fornecer aqueles
ideais, significados e valores cuja falta e incerteza na
experiência como realmente vivida pela maioria das pessoas
forneceu a força motriz para o recurso a alguma realidade
além da experiência [...] O padrão fornecido pelo
conhecimento científico mostra que pelo menos nesse
campo é possível para a experiência, ao se tornar
genuinamente experimental, desenvolver suas próprias
ideias e padrões reguladores. Não apenas isso, mas também
o progresso do conhecimento da natureza tornou-se seguro
e estável apenas por causa dessa transformação. (DEWEY,12

1929, p.107)

As consequências desse uso, da glorificação da experiência enquanto método

científico, e não mais como dimensão independente de conhecimento, apesar de proporcionar

avanços científicos, puderam ser percebidas primeiro na construção da crença de que, essa

nova maneira de significar 'experiência' era completamente confiável e distante das incertezas

que a observação e a subjetividade do sentido anterior de experiência traziam. Que a

experimentação e a possibilidade de reprodução dos processos garantiam um resultado e um

12 Tradução de responsabilidade da autora. No original:“[...] the possibility that actual experience in its concrete
content and movement may furnish those ideals, meanings and values whose lack and uncertainty in experience
as actually lived by most persons has supplied the motive force for recourse to some reality beyond experience
[...] The pattern supplied by scientific knowing shows that in this one field at least it is possible for experience,
in becoming genuinely experimental, to develop its own regulative ideas and standards. Not only this, but in
addition the progress of knowledge of nature has become secure and steady only because of this transformation.”

11 Na publicação de seu texto “Experience & Education” de 1997, o autor se voltava para a experiência e a
educação de forma semelhante a Montaigne, e, apesar de estar se voltando para a experiência como prática numa
perspectiva técnica e objetiva, ele desenvolve em seu trabalho se voltando mais para a importância da
indissociabilidade entre esses campos, e dos mesmos na formação de professores. Ainda que defendendo uma
não hierarquia deles. Segundo sua apropriação da experiência, e em paralelo com Montaigne, a dimensão
educacional da experiência poderia vir associada a diversas outras dimensões, mas diferente do último, este autor
incitava uma necessidade de racionalizar os locais da experiência na educação, em vias de torná-la mais potente,
enquanto Montaigne acreditava piamente na potência da experiência e na impossibilidade da mesma ser
apreendida pela racionalidade, e, portanto, na impossibilidade de a pragmatizar em um sentido institucional.

10 Tradução de responsabilidade da autora. No original: ”Whereas he remained satisfied with opinion,
ephemer-ality, and probability, they desired scientific truth and absolute certainty based on designed, rather than
random, encounters with the external world and rule governed explanations of those encounters. Whereas his
approach was totalizing and dialectical, theirs was atomistic and reductive, seeking truth be- neath the level of
visible surfaces.”
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método consistente para fornecimento de conhecimento testado e verdadeiro. Em segundo

lugar, neste sentido adquirido a experiência fornecedora de verdade absoluta, para ser

compartilhada dependia apenas do método certo, tornando-a comunicável e de fácil acesso,

retirando sua característica inicial de especificidade e subjetividade, agora como método, ela

deveria estar disponível para qualquer sujeito que se dispunha a seguir os passos definidos.

Esta redução do significado de experiência ao método implicou não somente uma

outra significação para o termo e um outro uso, mas uma hegemonização desse sentido em

relação a todos os outros, consolidando no mundo moderno uma noção estática da experiência

ligada ao experimento. Não obstante, a experiência, dentro deste sistema apenas agregaria

valor a si mesma caso conseguisse comprovar sua hipótese. Ou seja, enquanto experimento,

ela não mais valia do que os elementos utilizados no experimento. Ela não era mais o objetivo

final daquela ciência, mas seu meio. Se apaga toda a capacidade de impressão subjetiva sobre

a experiência, e substitui essas impressões pela desinteressada e racional ciência direcionada a

objetivos, em vias de por tal investigar o mundo natural e seus conhecimentos imbricados.

Essa breve e incompleta nota sobre os processos de significação do termo ‘experiência'

ao apontar algumas possibilidades de caminhos percorridos expõe a necessidade de, ao se

voltar para o termo, assim como para seus significados e seus usos, aprofundar a compreensão

das relações nas quais ele se inscreve e se estabiliza. Para isso, é preciso investigar

primordialmente como a construção, o uso e os significados deste termo se relacionam com o

campo da História e com o da Educação/formação de professores, em suas contradições e em

seus múltiplos sentidos e compreensões.

1.2. Sentidos de 'experiência' no campo da História

A experiência percebido como termo mobilizado em seus diversos sentidos através do

tempo não ficou imune aos usos e as teorizações de historiadores e filósofos da história , ele13

foi glorificado e excluído de formulações teóricas de acordo com cada mobilização, cada

demanda social e teórica, e de acordo com o sistema de pensamento e crenças de cada

mentalidade histórica. A necessidade de se refletir sobre a relação da história e da experiência

13 Durante a escrita a “experiência na história” poderá também ser referenciada como “experiência histórica”, o
recorte de revisitar teorizações múltiplas referentes a relação entre a História enquanto fazer científico e a
experiência enquanto termo multifacetado e flexível, inclui admitir o uso de experiências na história enquanto
dupla de sentido junto com experiência histórica sem delegar a ambos sentidos fixos e irreversíveis.
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atravessa o escrever da História enquanto fazer científico e modela as tradições, os métodos,

campos de atuação e a sua teorização nas ciências humanas.

O uso do termo experiência no âmbito da historiografia remete a diferentes

proposições teóricas que ora questionam a sua pertinência e ora investem na interface

história-experiência como ferramenta analítica do fazer científico.

Um dos autores que se dedicaram a explorar relação da História com a experiência foi

Michael Oakeshott . Em capítulo dedicado especialmente à experiência histórica, esse autor14

ao considerar "a verdade ou vaidade da história como uma forma de experiência”

(OAKESHOTT, 1933, p.86) entende essa relação, ou ainda como caracterizado pelo autor, a

“experiência histórica” como uma capacidade construída por meio de um aprisionamento da

categoria de experiência. Assim, a história enquanto leitora dos fatos e analista das trilhas

construídas através do tempo, retira do presente a possibilidade de experiência e encerra na

relação história/passado qualquer um dos sentidos e usos desse significante. É preciso

compreender que na gênese de sua epistemologia, se entende a existência de uma experiência

última, uma experiência completa e total que não concebe a particularidade como algo útil,

uma vez que a experiência neste sistema de pensamento é geral e completa.

O “conservador rebelde” , apesar dos inúmeros questionamentos teóricos e15

ontológicos sobre seus posicionamentos, defendeu que da experiência apreendida sob a

história pouco uso prático poderia ser extraído, pouca ação poderia ser derivada e que o

produto de tal relação não poderia ser relevante para o “agora”, para a contemporaneidade.

E sempre que a história se encontra associada à
experiência prática, o resultado pode ser apenas a
destruição de ambos. [...] O mundo da história não
tem dados a oferecer que a experiência prática
possa fazer uso; e concebê-lo como uma oferta de
tais dados é interpretar erroneamente seu caráter.16

(OAKESHOTT, 1933, p. 157-158)

De forma clara e contundente o autor tenta discriminar dentro de um conjunto de

sentidos atribuídos a experiência, aquele que interessaria a história, ou melhor, que não

16 Tradução de responsabilidade da autora. No original: “And whenever history finds itself joined with practical
experience, the result can be only the destruction of both. […] The world of history has no data to offer of which
practical experience can make use; and to conceive it as offering such data is to misconceive its character.”

15 Expressão atribuída a Oakeshott, por seus posicionamentos teóricos divergentes da vertente conservadora ao
mesmo tempo que teorizava e se colocava enquanto conservador.

14 Ver mais em “Experience and its Modes” (1933) de Michael Oakeshott, cuja visão negativa e restritiva da
relação entre história e experiência ainda sinaliza locais de sentido a serem explorados.
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interessaria a história visto que seu uso, de acordo com a própria teorização, não atribuía valor

ao fazer histórico contemporâneo. Sequer, a história poderia, em seus meios de contenção,

fazer uso do passado, compreendido por ele simultaneamente como o sinônimo e o oposto da

experiência. A história, era considerada uma experiência construída e erguida em fatos, que

apesar de serem específicos, individuais e particulares não poderiam ser retirados dos

conjuntos narrativos dos quais faziam parte (BENÉITEZ PRUDENCIO, 2017). Ele se negou

a compreender que o fazer histórico poderia apreender em si o passado como uma realidade

duplicável pela escrita para ser utilizada pelo presente, ou seja, seu ceticismo na experiência

histórica e na experiência neste determinado modo, subjugada pela experiência em seu sentido

científico, — capaz de apreender, reproduzir e gerar resultados por meio de processos bem

definidos — vinha da crença na impossibilidade de reter num relato particular uma

experiência válida, ou ainda, uma volta ao passado por meio de tal particularidade.

A compreensão de que o fazer histórico não se pretende reprodutor de realidades já é,

há muito, entendido pelas vertentes que questionam a noção discursiva de uma “realidade”

completa. O pós-estruturalismo pode ser dado como exemplo neste caso, entretanto o

posicionamento de Oakeshott é interessante por dar luz a um sentido, e um uso da experiência

apreendida em um de seus “modos” e delinear um uso do termo em relação a história. É17

ainda importante se atentar para o fato de que é possível pensar sobre o conhecimento

histórico acerca de um acontecimento aprisionado ao passado, à experiência como contêiner

de conhecimento, demonstrando que os sentidos ponderados pelo autor não anulam outros

pares de contato entre a experiência e a história.

Outras apreensões da experiência em relação a história foram promovidas e àquela de

Oakeshott se mostrou, além de inadequada, suspensa pelo idealismo de uma experiência

absoluta. Não obstante, a crença de uma experiência histórica absoluta — consoante com sua

crença de experiência absoluta — levou uma trilha de intelectuais a percepção da falha teórica

do autor e a perseguir uma noção de experiência histórica que se desvinculasse dos absolutos

pregados por Oakeshott, intentando o alcance de uma captura senão completa, satisfatória, da

experiência em favor da prática histórica.

17 Não se intenta aqui perpetuar a noção de modos e módulos bem definidos da experiência, mas simplesmente
aludir ao título da obra de Oakeshott: “Experience and its modes”.
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A partir dos questionamentos colocados por Dilthey, outra perspectiva lançada sobre a

experiência em relação à história se abre. Jay Martin (2005), ao contrário do anterior, não

compreendia a experiência em termos absolutos, sequer garantia ao empirismo quando

voltado para as ciências humanas, qualquer certeza. Seus trabalhos sobre a experiência se

desdobravam sob a premissa de uma subjetividade alcançada apenas através da vivência e da

compreensão, uma de suas contribuições mais significativas para as óticas da experiência se

caracterizava na afirmação da empiria como método abstrato e inconfiável, construído pela

observação, pela percepção do sujeito, pela correlação criada pelo mesmo e a conclusão

produzida pelos sujeitos, baseando-se meramente nas faculdades subjetivas de intenção do

observador.

Experiência para o autor, era, se é que é possível enclausurá-la em tal definição, um

conceito relacional. (JAY, 2005, p. 227) Ele não aderia a ideia de uma experiência

independente e completamente sujeitada ao homem, a noção de uma experiência desligada de

seu tempo tornaria a história nada mais que produto de seu objeto. Por tal, ele procurou

compreender a experiência histórica como uma vivência, uma experiência interna, ou ainda

Erlebnis, :18

Na vivência tem- se uma compreensão da unidade sensível, afetiva e
volitiva do eu com seu contexto cultural, algo que é compartilhado
pelos indivíduos através das significações expressas na língua, nos
costumes, nas tradições, nos lugares e objetos de uso cotidiano, na
técnica, nas obras de arte, na moda e nos fenômenos sociais em
geral. (RESENDE JÚNIOR, 2017, p. 146)

Jay Martin (2005) se empenhou em criar uma distinção de experiências a fim de

consolidar um método científico que não usasse a empiria como única alternativa, mas

também com a intenção de ao separar a experiência entre as noções de “percepções” e

“vivência”, caracterizar de forma circunscrita uma psicologia e uma hermenêutica que

pudesse delimitar os fazeres da ciência natural e os fazeres das ciências humanas.

Enquanto as ciências da natureza explicam aquilo que é dado na
experiência externa (percepções), as ciências do espírito
compreendem aquilo que é dado na experiência interna (vivência), o
que inclui não só as representações, mas também sentimentos e
desejos, constituindo os campos de investigação das línguas, das

18 O sentido dado pelo autor para este termo, contrastava de forma completa com o anterior, caracterizado pelo
imediatismo de uma situação, e aparentemente se aproximava mais com o uso dado à “Erfahrung”, um sentido
de processo e jornada.
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instituições sociais, dos mitos, da religião, do direito, da economia,
da história [...]. (RESENDE JÚNIOR, 2017, p. 144)

A amplitude de suas noções não se limitava à história, todavia, é interessante perceber

todo um sistema de pensamento, toda uma categorização e uso da experiência para se

perseguir um método e construir sob ela os pilares de conhecimento, retirando a experiência

de uma posição puramente instrumental, e a realocando como fonte de conhecimento.

[...] mergulhar no fluxo do devir histórico, compensando o caráter
unilateral e parcial de nossa própria experiência pessoal, abrindo-nos
à dos outros. O círculo hermenêutico envolve um movimento
constante para a frente e para trás do texto para a interpretação, do
passado para o presente, da vida do historiador para a vida daqueles
que ele estuda. Na melhor das hipóteses, pode até levar a uma
compreensão expandida que pode genuinamente reivindicar ser um
conhecimento objetivo, transcendendo as implicações relativistas do
pensamento historicista. (JAY, 2005, p. 231)19

Apesar da teorização tão centrada na experiência e a relocação desta em sua filosofia,

sua noção de “re-vivência” é o ponto central de sua reflexão em relação à História, ao fazer20

da história e o acesso possível dos historiadores ao passado, segundo ele por sermos parte

daquilo que foi construído no passado, por termos em comum uma natureza da qual

derivamos, por sermos parte contemporânea de experiências passadas, a memória reúne e

compartilha, através da re-vivência o objeto de estudo escolhido, tornando a experiência não

apenas um centro de conhecimento subjetivo, mas coletivo, na medida em que o significado é

aquele que agrupa e reagrupa as experiências da memória, que por sua vez podem ser

acessadas pela re-vivência.

A experiência em sua realidade concreta torna-se coerente pela
categoria de significado. Esta é a unidade que, por meio da memória,
reúne o que foi vivenciado diretamente ou por meio de uma
re-vivência. Seu significado não está em algo fora das experiências
que lhes dão unidade, mas está contido nelas e constitui as conexões
entre elas. (JAY, 2005, p.227, apud DILTHEY, 1962, p. 74)21

21 Tradução de responsabilidade da autora. No original: “Experience in its concrete reality is made coherent by
the category of meaning. This is the unity that, through memory, joins what has been experienced either directly
or through re-experiencing. Its meaning does not lie in something outside the experiences which give them unity
but is contained in them and constitutes the connections between them.”

20 No original: “re-experiencing”. Para maiores aprofundamentos ler: “Pattern & Meaning in History Thoughts
on History & Society”, 1962.

19 Tradução de responsabilidade da autora. No original: “[…] immerse oneself in the flow of historical becoming,
compensating for the one-sided and partial character of our own personal experience through opening ourselves
to that of others. The hermeneutic circle involves a constant move back and forth from text to interpretation, past
to present, the life of the historian to the lives of those he or she studies. At its best, it can even lead to an
expanded understanding that can genuinely claim to be objective knowledge, transcending the relativist
implications of historicist thought.”
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Mas a conjunção entre uma teorização tão ampla e, de certa forma, vaga, sobre o

acesso ao passado por historiadores, que pressupunha não apenas uma noção histórica de

memória, mas um entrelace de conceitos da psicologia, da filosofia e deslocamentos

conceituais de locais hegemônicos, garantiu uma série de críticas à Dilthey e a sua

contribuição para a História.

Entre os grandes nomes que se dedicaram ao fazer histórico e aos escritos de Dilthey,

estava Robin George Collingwood, filósofo e historiador que de forma distinta compreende a

re-vivência como uma reencenação, sobre a qual concebe o método historiográfico que não

revive o passado, — como Dilthey anseia — mas que reencena o mesmo, refletindo e

adquirindo as ferramentas teóricas necessárias para se chegar ao objeto ou sujeito de estudo.

Para ele “o historiador não se limita a reconstituir o pensamento passado, (mas) faz a sua

reconstituição no contexto do seu conhecimento”. (COLLINGWOOD, 1994, p.328) Segundo

Vanessa Agnew a reencenação se configura como “meios de se engajar com o passado a fim

de promover a compreensão cultural no presente.” (2004, p. 329)22

Em sua teorização ele pretende separar o mundo natural, referente aos processos da

natureza, e o mundo sobre o qual o historiador deve se debruçar em busca do fazer histórico,

aquele do pensamento e dos significados. Novamente, é o ato de repensar, reencenar

(“re-enactment”) que permite o historiador acessar o passado, mas também refletir sobre a

própria mente enquanto reencena o pensamento e as reflexões feitas por personagens

históricos do passado.

Essa noção pode ser ampliada diante da epistemologia proposta por Collingwood,

quando se percebe que diferente de Dilthey o autor não delega as experiências um teor

psicológico e completamente subjetivo, mas compreende que as experiências historiográficas

não partem de apenas um sujeito, mas de um todo não natural, e sim cultural, que elas não

existem fora de uma intencionalidade e, portanto, ao estudar tais intenções de figuras de

comando é possível compreender a narrativa histórica, afinal toda História é História do

pensamento (COLLINGWOOD, 1994, p.215), e todo pensamento que resulta em uma

experiência cultural, é, portanto, intencional.

22 Tradução de responsabilidade da autora. No original: “[...] means of engaging with the past in order to
promote cultural understanding in the present.”
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O re-enactment collingwoodiano é a compreensão da ação dos
agentes históricos por meio da reconstrução de seus pensamentos e
razões. […] Ao preconizar a reconstrução do pensamento dos
agentes e a tentativa de reviver as situações que esses agentes
experimentaram, Collingwood assinala uma predominância do papel
da compreensão no conhecimento histórico em detrimento da
explicação ou busca por nexos casuais. (PEREIRA, 2011, p. 132)

Por outra via, Frank Ankersmit que apresenta um maior interesse na recuperação da

narrativa pelos desconstrucionistas, cultivava sua reflexão sobre a experiência histórica

culminante na publicação de seu livro “A escrita da História: A natureza da representação

histórica” em 2016, se debruçando sobre o fazer histórico a partir da concepção da

experiência interpelada por uma realidade construída pela linguagem.

A escolha por sua crítica da experiência não é desinteressada, Ankersmit se posiciona

historicamente após a virada linguística , uma mudança na noção relacional entre linguagem23

e realidade, na qual a primeira não mais existe apenas dentro da segunda, e passa a ser

compreendida como entidade separada e independente daquela, enquanto essa, a realidade,

começa a ser entendida como inacessível sem o aparato da primeira. Ou seja, após a virada

linguística, a relação entre linguagem e realidade tornou a linguagem o instrumento

fundamental de acesso à realidade, “virando” a característica de subordinação da linguagem

para a realidade. Sua problemática enfatizava questões do fazer histórico como: Se o passado

está sob a égide da linguagem, e condenado a ser interpretado, qual poderia ser o fazer da

história? De que formas a experiência poderia auxiliar no acesso ao passado? Estaríamos

interpretando outras interpretações?

Seu interesse não se aplicava a problematizar a categoria de experiência em seus

sentidos etimológicos, mas pensar a experiência enquanto uma possibilidade instrumental que

não recorresse ao radicalismo ontológico na linguagem, nem se perdesse no pragmatismo

delegado à experiência em seu sentido moderno. Sustentado nos escritos de Hayden White ,24

o autor reconhece a questão da linguagem como sendo algo a se considerar, mas não a se

radicalizar de forma perpétua:

A historiografia tradicional pré-White foi textualmente ingênua:
opera no pressuposto de que se

24 Hayden White foi um historiador americano que se dedicou enfaticamente ao estudo da teoria da história, a
obra sobre a qual Ankersmit se refere é sua publicação de 1973 “Meta-história: a imaginação histórica do século
XIX”, na qual o autor analisa a relação entre a história e a linguagem, nas palavras de Ankersmit, através de
White  “entendemos que não olhamos por meio de textos, mas para eles.” (ANKERSMIT, 2016, p.14)

23 Este evento específico será abordado com maior profundidade nos capítulos seguintes.
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pode sempre olhar através do texto histórico como uma construção d
o passado “ilusionista”, e, em seguida, comparar essa construção
ilusionista ao próprio passado, para então estabelecer o que está
certo e errado no texto. (ANKERSMIT, 2016, p. 240)

Por meio dessa consideração, em união com a filosofia e a conceituação estética da

experiência, o autor chega ao Sublime. Ele concebe a possibilidade de reaver a experiência

como uma entidade anterior à linguagem, e, portanto, apta a reabilitação em seu uso na

história — sendo esse Sublime, a experiência do ser anterior, de um local da pré-história.

Novamente, essa concepção tenta de alguma forma fugir das tendências que acreditam na

radicalização ontológica e etimológica da experiência histórica, e, ao mesmo tempo, urge

fugir das categorizações empiristas colocadas.

O Sublime seria o sentimento que evidenciaria a
incomensurabilidade entre ambas: há objetos apreensíveis mais não
compreensíveis, embora tudo que seja possível compreender tenha
sido anteriormente apreendido. No âmago desta oposição existiria
uma ainda mais crucial, qual seja aquela entre objeto e sujeito: “a
inicial objetividade da experiência do sublime se desenvolve na
direção da subjetividade”, a experiência do sublime seria, em última
instância, unicamente uma experiência do eu. (NICOLAZZI, 2004,
p. 13 Apud. ANKERSMIT, 1993)

A ênfase Collingwoodiana na experiência de figuras de comando da história no fazer

histórico volta a ser contestada pela tendência de escrever a história vista de baixo, ou seja, de

deslocar a ênfase dos atores tidos como personagens principais dos processos históricos, e

realocá-la sobre o homem comum, o subalterno historiográfico.

Da Escola dos Annales de Febvre e Braudel e a preocupação com uma história das

mentalidades culturais ao invés das noções promovidas pelas elites, até os escritos de Michel

de Certeau, com sua preocupação acerca dos locais do cotidiano, a pesquisa sobre a vida e o

homem comum se tornou um campo amplo da história, reavaliando as experiências que

poderiam ser objeto de estudos, e introduzindo outras ao campo da pesquisa, na intenção de

incluir aqueles que a História havia excluído de seus anais.

Dentre os expoentes deste novo fazer histórico, o destaque em repensar e criticar o

fazer da história em congruência com a experiência se personifica na historiadora Joan Scott.

Em seu principal trabalho sobre a experiência, o “The Evidence of Experience” de 1991, a

autora escreve:

Quando a evidência oferecida é a evidência de "experiência", a
reivindicação de referencialidade é ainda mais reforçada - o que
poderia ser mais verdadeiro, afinal, do que o próprio relato de um
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sujeito sobre o que ele ou ela viveu? É precisamente esse tipo de
apelo à experiência como evidência incontestável e como um ponto
originário de explicação - como um fundamento no qual a análise se
baseia que enfraquece o impulso crítico das histórias de diferença.
Por permanecer dentro do quadro epistemológico da história
ortodoxa, esses estudos perdem a possibilidade de examinar aquelas
suposições e práticas que excluíram considerações de diferença em
primeiro lugar. (SCOTT, 1991, p. 777)25

Por meio da crítica a continuidade dada ao fazer ortodoxo da história utilizando a

experiência como ponto de validade, a autora inicia um processo de questionamento do local

da experiência, e, não obstante, ela pergunta que experiência é essa que reproduz e engendra

em si os padrões sociais hegemônicos. Scott, menos fervorosamente que Ankersmit, como

parte do corpo intelectual que percebia na virada linguística uma possibilidade de expansão do

fazer histórico, levou este suporte teórico à noção de experiência e a tendência dos

historiadores da época de concebê-la como evidência da história vista de baixo, e não como

via de exploração teórica.

Quando a experiência é tomada como a origem do conhecimento, a
visão do sujeito individual (a pessoa que teve a experiência ou o
historiador que a conta) torna-se o alicerce da evidência sobre a qual
a explicação é construída. Questões sobre a natureza construída da
experiência, sobre como os sujeitos são constituídos como diferentes
em primeiro lugar, sobre como a visão de alguém é estruturada -
sobre a linguagem (ou discurso) e a história - são deixadas de lado. 26

(SCOTT, 1991, p. 777)

Sua crítica estava explícita ao perguntar aos historiadores qual era o local delegado a

experiência, e porque esses locais não estavam sendo explorados e questionados, a autora

afirmava que os locais de existência da experiência ainda eram locais construídos a muito

tempo por uma história paralisada em um estado de hegemonia, ao invés de serem

desconstruídos e repensados. A introdução do pós-estruturalismo como instrumento de análise

é o que garante a obra de Scott o afastamento primordial de todos os autores citados até agora,

26 Tradução de responsabilidade da autora. No original: “When experience is taken as the origin of knowledge,
the vision of the individual subject (the person who had the experience or the historian who recounts it) becomes
the bedrock of evidence on which explanation is built. Questions about the constructed nature of experience,
about how subjects are constituted as different in the first place, about how one's vision is structured-about
language (or discourse) and history-are left aside.”

25Tradução de responsabilidade da autora. No original: “When the evidence offered is the evidence of
"experience," the claim for referentiality is further buttressed-what could be truer, after all, than a subject's own
account of what he or she has lived through? It is precisely this kind of appeal to experience as uncontestable
evidence and as an originary point of explanation as a foundation on which analysis is based that weakens the
critical thrust of histories of difference. By remaining within the epistemological frame of orthodox history, these
studies lose the possibility of examining those assumptions and practices that excluded considerations of
difference in the first place.”
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o desconstrutivismo instigado pela autora, não apenas sobre a perspectiva histórica, mas

também sobre as categorias utilizadas sobre essa perspectiva, — a história vista de baixo e a

experiência, respectivamente — desafia a glorificação e o uso da experiência feito pelos

historiadores que buscam apenas validar seus locais de estudo utilizando-a como evidência

última de seus trabalhos.

Tornar visível a experiência de um grupo diferente expõe a
existência de mecanismos repressivos, mas não seu funcionamento
interno ou lógicas; sabemos que existe diferença, mas não a
entendemos como constituída relacionalmente. Para tanto,
precisamos atentar para os processos históricos que, por meio do
discurso, posicionam os sujeitos e produzem suas experiências. Não
são indivíduos que têm experiência, mas sujeitos que se constituem
por meio da experiência. A definição da experiência então se torna
não a origem de nossa explicação, não a evidência autorizada
(porque vista ou sentida) que fundamenta o que é conhecido, mas
sim o que procuramos explicar, aquilo sobre o qual o conhecimento
é produzido. Pensar a experiência dessa maneira é historicizá-la,
bem como historicizar as identidades que ela produz. Esse tipo de
historicização representa uma resposta aos muitos historiadores
contemporâneos que argumentaram que uma "experiência" não
problematizada é o fundamento de sua prática; é uma historicização
que implica um escrutínio crítico de todas as categorias explicativas
geralmente tidas como certas, incluindo a categoria de "experiência".

(SCOTT, 1991, p. 779-780)27

Assim, a experiência enquanto parte da investigação histórica ainda estava paralisada

numa rede estática de relações essencialistas, e as bases sobre as quais ela se fundamentava

continuavam sendo engendradas a partir de estruturas hegemonizadas e ortodoxas, sob as

quais qualquer resistência e qualquer deslocamento não abalaria, ou transformaria a

experiência em espaço de produção de conhecimento consciente da diferença. Nota-se que

partindo de movimentos historiográficos paralelos, Scott e Ankersmit mobilizam a

experiência em sentidos distintos de acordo com suas problemáticas, mas de forma definitiva

27 Tradução de responsabilidade da autora. No original: “Making visible the experience of a different group
exposes the existence of repressive mechanisms, but not their inner workings or logics; we know that difference
exists, but we don't understand it as relationally constituted. For that we need to attend to the historical processes
that, through discourse, position subjects and produce their experiences. It is not individuals who have
experience, but subjects who are constituted through experience. Experience definition then becomes not the
origin of our explanation, not the authoritative (because seen or felt) evidence that grounds what is known, but
rather that which we seek to explain, that about which knowledge is produced. To think about experience in this
way is to historicize it as well as to historicize the identities it produces. This kind of historicizing represents a
reply to the many contemporary historians who have argued that an un- problematized "experience" is the
foundation of their practice; it is a historicizing that implies critical scrutiny of all explanatory categories usually
taken for granted, including the category of “experience.””
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em nenhum dos dois autores vemos a experiência ser resgatada dos locais de hegemonia

consolidados.

Ankersmit, sucumbe a uma conceituação que não ampara os questionamentos

colocados por Scott, na verdade os nega, pois não acredita numa radicalização completa, ou

numa reconstrução passível de ruptura com as estruturas anteriores, por isso busca na arte e na

filosofia o seu sublime. Scott, por outro lado, dando ênfase à necessidade de repensar a

experiência enquanto termo dotado de sentido e peso no fazer historiográfico, não ultrapassa a

barreira da crítica, a desconstrução de um termo tão arraigado socialmente, notou, não era tão

simples.

Assim, é possível reiterar que a relação entre a história, o fazer histórico e a

experiência não é uma questão intocada da narrativa humana, mas que explorar, mesmo que

de forma incompleta, — afinal, existe uma infinidade de autores que discursam sobre essa

relação no ocidente, mas também no oriente, que não puderam ser incluídos neste trabalho —

essa relação na contemporaneidade se mostra exercício incontornável ao buscar utilizar a

experiência como ponto nodal da pesquisa. Além de exemplificar que enquanto parte

constitutiva de todo um campo científico, ao contrário das noções fixas das ciências exatas de

força, peso e velocidade, a experiência pode ser apreendida dentro de diversos sistemas de

apropriação, Oakeshott considerado expoente do pensamento conservador, possuía, ainda que

de forma não intencional, pontos de contato com as proposições de Joan Scott, uma militante

da diferença e extremo oposto do pensamento conservador. Assim como as noções de

vivência e compreensão não foram apenas exploradas e ligadas à experiência por Dilthey, mas

também, de certa forma, por Collingwood, que entendia a experiência por uma ótica mais

reflexiva que Dilthey, mas não menos ambiciosa.

Em suma, a 'experiência', compreendida aqui como categoria cheia e simultaneamente

vazia, aberta aos questionamentos e formulações que ainda hoje são propostos, continua

sendo um rastro para se pensar não somente a História como campo, mas também as trilhas

que a percepção dos sujeitos e os limiares entre o objetivado e o subjetivo que na experiência

se alinham e realinham de acordo com os sentidos pensados. Compreender que a partir desses

sentidos é possível apreender as reminiscências dessas operações é o que torna a produção e a

dimensão formativa pela via da experiência em uma possibilidade teórica tangível.
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1.3. Notas sobre a 'experiência'  e a Formação de Professores

Considerar a 'experiência' como variável de valor vazio, implica indicar que seu uso

depende de forma direta do meio e dos objetivos projetados pelos grupos de interesse que

atuam no meio e disputam sua significação. Os sentidos fixados para o termo experiência se

distinguem em função de contextos discursivos onde este termo é mobilizado. Assim a

experiência empregada pela história se diverge de forma ontológica da experiência empregada

em um campo de atuação como a formação de professores, contudo, compreende-se que sua

trilha etimológica é a mesma, e o uso do termo feito pelas áreas se distingue de acordo com as

necessidades construtivas do campo. Pensar a experiência por meio das mobilizações e

sentidos viáveis é pensá-la sem despi-la de seus significados, seus sentidos e seus usos

tradicionais, e ao mesmo tempo apostar em novas mobilizações possíveis e contingentes, o

que levanta uma outra série de questões nascidas com a empregabilidade e significação da

experiência em função de seu campo de atuação.

No tocante à formação de professores, assim como em relação à história, urge-se a

necessidade de revisitar autores que se dedicaram a explorar o termo no campo da formação e

a partir de questões centrais de sua problemática específica. Que experiência é essa que habita

as trajetórias dos sujeitos que participam do processo de formação docente? Que lugar é

atribuído a experiência e qual sentido desse termo é fixado no campo de formação?

É em John Dewey que se encontra um ponto de partida para a relação entre o campo

de formação de professores e a experiência. Este autor encontra na dicotomia criada entre

teoria e prática o local da experiência enquanto ferramenta formativa, e apesar de não se

dedicar às questões que se interpelam especificamente na experiência, é a partir do uso dado

pelo autor ao termo que sua teorização se torna relevante para esta pesquisa. O filósofo e

pedagogo norte americano, diferente de idealistas como Oakeshott, fazia parte do grupo

conhecido pela exaltação do pragmatismo como teoria do conhecimento, e concebia a

experiência enquanto evidência daquilo que não podia ser projetado, comprovado e

reproduzido, mas que haveria de fornecer o conhecimento das formas e fazeres das coisas. Ele

dedicou seu trabalho ao emprego do que considerava teoria em favor de uma dimensão prática

da formação de professores. Dentro de seu quadro teórico a experiência constituía o corpo

pragmático necessário para a solução da dicotomia existente entre prática e teoria.
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Uma modalização da experiência em favor da formação de professores garantia,28

segundo o autor, uma formação completa e que não se fundamentava inteiramente na teoria. A

questão se tornava prática, não tinha a ver com o questionamento etimológico da experiência,

mas de seu uso e de sua presença na formação de futuros professores. A partir de suas

teorizações filosóficas sobre a experiência enquanto entidade holística, Dewey compreendia

que a experiência tinha uma ligação mais concreta com o experimento que com o passado e

percebia nesta ligação a possibilidade de desenvolvimento de um futuro, se desconectando

dos debates acerca do acesso ao passado pela experiência e dando ênfase no questionamento

das formas com que se empregava a prática, mãe da experiência, primeiro na educação e

depois na formação de professores. Seu próprio pensamento, ele sempre insistia, viera mais de

contatos e situações pessoais do que de livros. (JAY, 2005, p.296)29

Em seu trabalho “The Relation of Theory to Practice in Education” publicado em

1904, o autor se debruça sobre os métodos de ensino e formação da Grécia antiga para indicar

as fundações sob as quais se construíram os locais de conhecimento da teoria e da prática,

assim como a hierarquia de conhecimentos valorosos e a dicotomia entre o par teoria-prática.

Já em seu trabalho “Experience and Education” publicado pela primeira vez em 1938, ele

advoga sobre o inevitável desenvolvimento do que ele acredita ser um método ultrapassado de

educar e faz a defesa de uma educação construída para além da ortodoxia da leitura, da escrita

e da memorização de temas específicos.

Porque a educação mais antiga impôs o conhecimento, os métodos e
as regras de conduta de pessoas maduras sobre os jovens, não se
segue, exceto com base na filosofia “Either-On” extrema, que o
conhecimento e a habilidade da pessoa mais velha têm nenhum valor
diretivo para a experiência do jovem. Ao contrário, basear a
educação na experiência pessoal pode significar contatos mais
multiplicados e íntimos entre os maduros e os imaturos do que
jamais existiram na escola tradicional e, consequentemente, mais, e
não menos, a orientação de outras pessoas. (DEWEY, 1986, p.245)30

30 Ênfase da autora. Tradução de responsabilidade da autora. No original: “Because the older education imposed
the knowledge, methods, and the rules of conduct of the mature person upon the young, it does not follow,
except upon the basis of the extreme Either-On philosophy, that the knowledge and skill of the mature person has
no directive value for the experience of the immature. On the contrary, basing education upon personal

29 Tradução de responsabilidade da autora. No original: “His own thought, he always insisted, had come more
from personal contacts and situations than from books.”

28 Não se trata dos modos de experiência teorizados por Oakeshott que entendia a distinção da experiência
enquanto prisões de um corpo significativo mais denso, mas de uma visão pragmática que se pretendia apreender
a experiência na prática de uma atividade, colocando paralelamente à experiência o acúmulo de saber sobre algo
e a capacidade ativa de se fazer uma atividade.
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Seus esforços ansiavam, para além de uma realocação da experiência dentro do

modelo de ensino, uma reforma completa desse modelo a partir da experiência. Suas

intenções eram frequentemente compreendidas como um favorecimento indiscriminado do

processo de ensinar em detrimento do conteúdo a ser ensinado, sendo centrado no aluno em

vez de no currículo, e privilegiando o método (como ensinar) em vez da substância (o que

ensinar). (JAY, 2005, p.297)31

Dewey não afirma em sua obra qualquer intenção em desestabilizar o conteúdo e o

conhecimento na hierarquia de valores da escola tradicional, sua percepção intenta, de certa

forma, tornar igualitário os valores entre teoria e prática. O autor, porém, não minimizava as

dificuldades de tal reforma, os problemas insurgentes que apareciam junto de sua teorização

ultrapassavam a hierarquia tradicional, se voltavam para as vias que os contatos de

experiência poderiam ser estabelecidos sem violar o princípio de aprendizagem por meio da

experiência pessoal (DEWEY, 1986).

Segundo o autor, a necessidade de se desenvolver uma Teoria da Experiência trazia32

consigo a necessidade de se descobrir de que experiência se falava novamente, mesmo ao

discernir a educação pela experiência de forma específica por meio da certeza de que:

Experiência e educação não podem ser comparadas diretamente uma
à outra. Pois algumas experiências são deseducativas. Qualquer
experiência é deseducativa se tem como efeito interromper ou
distorcer o crescimento de outras experiências. (DEWEY, 1986,33

p.247)

Suas contribuições acerca da formação de professores, no entanto, podem ser

referenciadas de forma direta à sua obra de 1904, quando o autor apresenta a problemática de

uma formação que não compreende em si a quantidade de atividade prática necessária para

uma formação plena e, portanto, não formava professores aptos pela experiência ao34

34 “Formação Plena” nesta pesquisa não visa atingir uma formação idealizada cujo os padrões extrapolam a
excelência, mas uma formação que permita ao estudante obter ferramentas necessárias para a atuação em sala de
aula a partir de sua trajetória formativa, sem o favorecimento de qualquer lado da dicotomia exposta por Dewey.

33 Tradução de responsabilidade da autora. No original: “Experience and education cannot be directly equated to
each other. For some experiences are mis-educative. Any experience is mis-educative that has the effect of
arresting or distorting the growth of further experience.”

32 Para maiores informações sobre a conceituação completa desta teoria, ver o segundo subtítulo de sua obra
Education and Experience, 1986.

31 Tradução de responsabilidade da autora. No original: “[..] being student-centered rather than
curriculum-centered, and privileging method (how to teach) over substance (what to teach).”

experience may mean more multiplied and more intimate contacts between the mature and the immature than
ever existed in the traditional school, and consequently more, rather than less, guidance by others.”
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exercício docente. Ele afirma, utilizando como base de crítica o modelo de ensino e de

formação americano de sua época, que se impõe ao futuro professor um duplo desafio: a

necessidade de aprender em um curto espaço de tempo os fundamentos teóricos e científicos

de seus fazeres docentes e ao mesmo tempo, apreender a capacidade de administrar uma sala

de aula, enquanto se ignora o corpo prático de experiência do qual consiste o futuro professor.

Mas é mais do que um erro grave (violar o princípio de proceder do
conhecido ao desconhecido) deixar de levar em conta este corpo de
experiência prática. Esse tipo de ignorância tende também a
perpetuar alguns dos maiores males dos métodos escolares atuais. 35

(DEWEY, 1904, p. 18)

Transportando as observações de Dewey acerca do campo educacional e da formação

de professores para o cenário contemporâneo fica perceptível que os seus objetos de crítica já

foram transformados no curso do tempo, que a problemática da teoria versus prática tem sido

enfrentada e outras articulações possíveis vem sendo pensadas. Nenhuma proposta de

formação hoje exclui a prática como componente curricular — em seus diversos moldes de

exercício (estágios, atividades de extensão, e no caso brasileiro, com programas de incentivo à

docência como o PIBID etc.) — Ou defende um curso dedicado inteiramente à teoria36

como condenava o autor. A indissociabilidade entre essas dimensões é hoje reconhecida tanto

como irreversível quanto indiscutível e necessária. Contudo, a potência teórica do pensamento

de Dewey, quando norteado pela experiência, mostra que além de uma reforma do campo, o

que o autor parecia intencionar, com determinação, é que a conceituação que constrói os

conceitos de prática e teoria, são para além de insuficientes, incompletos quando não

relacionados com a experiência e o corpo de experiência em que se consiste o sujeito.

Contribuindo de forma distinta para os modelos possíveis de formação de professores,

destaca-se a escrita de Walter Benjamin. Esse autor conseguiu, por meio de uma valorização

extrema da capacidade de experienciar em conjunto face a um temor perpétuo advindo dos

horrores da Primeira Guerra Mundial e suas consequências, atribuir à experiência nuances

ainda não exploradas em favor dos campos das ciências humanas como a linguagem, a

36 Se trata da abreviação para o “Programa Institucional de Bolsas de Iniciação à Docência”, PIBID, que oferece
bolsas de iniciação à docência para alunos de licenciatura, promovendo o estágio desses em instituições públicas
de ensino da rede nacional, e seu principal objetivo é levar os professores em formação até seus futuros locais de
trabalho na rede pública, as salas de aula..

35 Tradução de responsabilidade da autora. No original: “But it is more than a serious mistake (violating the
principle of proceeding from the known to the unknown) to fail to take account of this body of practical
experience. Such ignoring tends also to perpetuate some of the greatest evils of current school methods.”



25

filosofia e a história, incluindo como consequência o campo da formação de professores de

História.

Com efeito, a proposição da narrativa enquanto trilha teórica de acesso à dimensão da

experiência havia sido explorada de forma superficial até a atenção desprendida por Benjamin

às impressões que marcavam o sujeito em seu caminho desde infância até a vida adulta,

impressões que não conseguiam se fazer notar apenas por meio da teorização que propunha a

experiência enquanto parte secundária do processo de formação, mas que ganhava destaque

na medida em que se percebia a experiência de Benjamin para além de uma exaltação da

impressão, mas como a formação de uma consciência histórica em si.

[...] a imagem de experiência como “matéria da tradição”, que se
constitui tanto no cotidiano particular como no coletivo, atravessada
por elementos conscientes e inconscientes da memória. Desse modo,
a experiência nasce das perdas, das ausências, dos destroços, do lixo,
das ruínas, dos conflitos, das resistências, das ambivalências, das
disputas de forças; enfim, das possibilidades do fazer humano.
(FRANÇA, 2019, p.3)

Diferente dos autores que pensavam a relação da experiência com a história por meio

do uso indiscriminado da Erlebnis e da Erfahrung em função de seu sentido mais que em

função de um significado fixo, Benjamin promovia uma distinção acerca do uso do termo

experiência. Sua teorização se debruçava de forma expressiva sobre a categoria de “vivência”

como tradução primária de Erlebnis em oposição à Erfahrung como uma experiência total.

Apesar de seus escritos não se voltarem para a formação de professores de forma direta, é

quase impossível que dentre os levantamentos contemporâneos que confluem o termo

experiência e o campo de formação de professores, não se faça alusão indireta ou referência

direta à experiência enquanto “vivência” no sentido benjaminiano.

É nessa direção que ao se deparar com a obra “Experiência e Pobreza” do autor,

escrita em 1933, e na tentativa de recuperar o sentido de experiência empregado, trilhando os

caminhos da “vivência”, o leitor se choca ao encontrar um completo desânimo e uma certeza

de que a experiência se encontra em crise.

Sabia-se exatamente o significado da experiência: ela sempre fora
comunicada aos jovens. De forma concisa, com a autoridade da
velhice, em provérbios; de forma prolixa, com sua loquacidade, em
histórias; muitas vezes como narrativas de países longínquos, diante
da lareira, contadas a pais e netos. Que foi feito de tudo isso? [...]
Não, está claro que as ações da experiência estão em baixa
(BENJAMIN, 1985, p. 114, grifo meu).
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Fica claro ao observar a experiência de Benjamin que ela — em todos os usos que se

pretendem fazer da mesma — atravessa de forma direta a narrativa, pois é por meio dela que

o autor acredita ser possível o desenvolvimento e o acesso à vivência (Erlebnis) do outro e,

portanto, à experiência em sua totalidade, aquela situada na história (Erfahrung). Essa

teorização conflui com o desenvolvimento do mundo moderno, da capacidade sistemática da

exploração humana, cujos caminhos indicavam para o autor uma necessidade de retorno à

experiência e a vivência em vias de superar os resultados que os sistemas hegemônicos

causavam e pretendiam causar ao âmbito social. Benjamin, por meio de sua teorização, traz

para a experiência enquanto dimensão novas expectativas de instrumentalização dos saberes

que constrói. Mas, mais que isso, insere a narrativa como viabilidade metodológica de

formação. Não reiterando uma noção de história cíclica cuja narrativa tende a se repetir, e

uma volta ao passado como salvação do futuro, mas como uma ferramenta de acesso àquilo

que não está encerrado no passado. A experiência nesse sentido encontra o campo de

formação acompanhada pelo uso da narrativa.

Nos debates educacionais envolvendo o lugar da experiência na formação de

professores, se destaca a teorização feita por Maurice Tardif sobre a incorporação da

experiência não como entidade social teórica em crise ou como parte sujeitada à prática de

forma definitiva, mas como uma dimensão de formação a ser explorada e ampliada. Em sua

obra de 2014, Saberes Docentes e Formação Profissional, esse autor se aproxima da

experiência a partir da ótica que a situa como uma dimensão de formação, e que em sua

amplitude abrange a atuação prática de docentes, a construção de saberes específicos advindos

da experiência, e a especificidade da relação do trabalho docente com o caminho percorrido

pelo sujeito. É importante salientar que existe um sentido privilegiado de experiência para

este autor. Sua discussão não se insere em problemáticas filosóficas ou metafísicas sobre a

concepção de experiência como termo, todo seu trabalho opera a partir de uma experiência

que equivale à vivência dos sujeitos.

É justamente sobre a escolha de instrumentalizar e apostar nesta instrumentalização

que repousa a genialidade de Tardif. Essa aposta na dimensão da experiência dá vida ao que o

autor conceitua como saberes experienciais, ou ainda, saberes práticos, que, se diferencia de

Dewey por não realizar a subjugação da experiência à prática, mas por entender a relação

entre as duas como uma relação contínua e retroalimentar entre a construção de saberes pela
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prática e a estruturação e objetivação desses novos conhecimentos por meio da experiência

em um processo que não pode ser hierarquizado ou desmembrado, no qual ambos são

necessários para a prática docente.

Pode-se chamar de saberes experienciais o conjunto de saberes
atualizados, adquiridos e necessários no âmbito da prática da
profissão docente e que não provêm das instituições de formação
nem dos currículos. Estes saberes não se encontram sistematizados
em doutrinas ou teorias. São saberes práticos (e não da prática: eles
não se superpõem à prática para melhor conhecê-la, mas se integram
a ela e dela são partes constituintes enquanto prática docente) [...]
(TARDIF, 2014, p.48-49)

Nesse sentido, os saberes experienciais e a experiência enquanto coautora da prática,

inserem de forma definitiva no campo de formação a necessidade de se reconhecer a

experiência não somente como parte indispensável da formação docente inicial, mas também

como alicerce de uma prática que se mostra como um processo interminável de objetivação e

reformulação de saberes e práticas. Com intencionalidades similares a Dewey acerca da

defesa de uma prática formativa, Tardif ainda propõe em seu artigo “Saberes profissionais

dos professores e conhecimentos universitários para uma epistemologia da prática

profissional dos professores e suas consequências em relação à formação para o magistério”,

publicado em 2000, uma epistemologia da prática docente, ou “o estudo do conjunto dos

saberes utilizados realmente pelos profissionais em seu espaço de trabalho cotidiano para

desempenhar todas as suas tarefas.” (2000, p.10). Nessa epistemologia, os saberes docentes

seriam também adquiridos pela experiência e por ela estruturada.

[...] os saberes oriundos da experiência de trabalho cotidiano
parecem constituir o alicerce da prática e da competência
profissionais pois essa experiência é, para o professor, a condição
para aquisição e produção de seus próprios saberes profissionais.
(TARDIF, 2014, p.21)

Cabe dizer que a distinção feita pelo autor entre experiência e prática trata não de uma

conceituação antagônica, mas de representações que se voltam para a temporalidade do saber.

De forma simplificada, a experiência se distancia do sujeito em decorrência do tempo,

enquanto a prática está situada no presente e será, em vias de uma objetivação do saber,

estruturada e organizada pela experiência.
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No próximo capítulo argumento sobre a potência de pensar a experiência como

dimensão formativa nos cursos de licenciatura a partir do diálogo com as contribuições de

perspectivas pós-estruturalistas.
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Cap.2.

'Experiência' como dimensão formativa nos cursos de licenciatura

A proposta deste trabalho, reitera-se, surge do reconhecimento da importância de

revisitar a concepção de experiência por meio de uma ótica que a situe como dimensão

formativa para alunos da licenciatura. Trata-se de compreender qual entendimento de

experiência atravessa os contextos de formação inicial de professores da UFRJ, e mais

especificamente, o curso de licenciatura em História dessa universidade.

Os múltiplos sentidos da experiência explorados até agora nesta pesquisa, contudo,

não parecem dar conta de forma individual ou nos conjuntos existentes daquilo que tornou

possível sua realização. Foram necessárias quebras e realocações contingentes para

estruturação de uma aposta teórica que fizesse sentido em relação a um objeto amplo como a

trajetória de formação de professores ofertada pela universidade. Em diálogo com as

contribuições da perspectiva pós -fundacional (MARCHART, 2009) e dos estudos biográficos

(DELORY-MONBERGER, 2012), este estudo, ao operar com as noções de 'realidade' e de

'sujeito' como construções discursivas e/ou narrativas, se abre para outras possibilidades de

sentido de experiência, como o desenvolvido por Jorge Larrosa (2014). Ele propõe, portanto,

distanciar-se de uma percepção tradicional da experiência, na qual se investe em uma

definição tecnicista e essencialista, e se aproximar de sentidos que embora possivelmente

temporários, possam ser mobilizados em uma interpretação sobre a formação de professores

de História. Formação essa que, como veremos mais adiante, tende a firmar uma

caracterização tradicional do termo, encarcera seu uso em pequenos espaços de atuação no

período de formação inicial dos licenciandos.

As formulações contemporâneas sobre a formação docente apontam que não existe um

consenso sobre os modelos pelos quais se formam sujeitos para o exercício da docência. Nas

análises produzidas por autores como Antônio Nóvoa (1992; 2000; 2017), Demerval Saviani

(2009) e Maurice Tardif (2014) a questão da formação inicial docente aparece como um

processo em movimento constante que se localiza e se reformula de acordo com o

espaço-tempo social em que existe. Saviani (2009), ao buscar reconstruir os caminhos de

formação no Brasil, atenta para os distintos modelos formativos que foram implementados

desde o pós-independência, assim como as dinâmicas resultantes desses modelos, que
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segundo o autor se demarcavam, ora pelo esvaziamento da formação pedagógica ao se propor

um currículo focada nos conteúdo disciplinar, ora afirmava a necessidade de estabelecer um

modelo de formação preocupado com espaço pedagógico-didático, opção que tornava

secundário o conhecimento próprio de cada disciplina escolar.

Além disso, esse autor mostra - por meio dessa contextualização geral dos percursos

de formação de professores trilhados no Brasil - como ocorreu a divisão entre a formação para

os níveis de escolarização e como a universidade como instituição de ensino superior

negligenciou a formação de licenciandos para os primeiros anos de escolarização. Essa

constatação dos caminhos de formação construídos no Brasil abre, para além de contradições

nas trilhas formativas em universidades, institutos de educação e escolas que ofereciam a

formação “Normal” , pistas para a compreensão da problemática da profissionalização37

docente no país e as dificuldades encontradas até hoje para a sua consolidação.

É no pensamento de Antônio Nóvoa, especificamente em sua publicação de 2017, que

a questão da profissionalização docente é retomada sendo relacionada com os diálogos entre a

formação universitária e as trocas feitas com a escola, perguntando e refletindo sobre as

possibilidades de se pensar percursos de formação, que sem deixar de valorizar a dimensão

universitária, consigam estabelecer ligações com as escolas e seus atores em benefício dos

futuros professores a serem formados. Se voltando para a formação promovida pelas

universidades como seu campo de teorização, o autor tem como foco neste artigo as

argumentações da desprofissionalização que tem como alvo o modelo formativo universitário.

Entretanto, o ponto de reflexão que é interessante trazer para esta pesquisa é seu tratamento da

universitarização da formação docente e sua defesa de uma reforma dos modelos existentes de

formação, com ênfase naqueles que existem em relação as licenciaturas e a dificuldade da

profissionalização e da identificação dos estudantes como futuros professores.

Nas outras áreas (que não a do curso de pedagogia), a diluição
verifica-se através de cursos de licenciatura que, na verdade, pouco
ou nada valorizam a formação docente. São bacharelados
disfarçados, não são licenciaturas. Quantas vezes estes alunos
(licenciandos) têm pior acolhimento do que os outros alunos? Piores

37 Iniciadas na transição do Brasil Império para a República, as escolas normais, ou ainda, as escolas que
ofereciam formação docente para os níveis escolares iniciais, funcionou como formadora de grande parte dos
docentes atuantes nas redes de ensino pelo país. Na contemporaneidade, o ensino Normal foi remodelado e
legislado a partir da lei Nº 5.692, de 11 de Agosto de 1971 com uma nova nomenclatura: a Habilitação
Específica de 2.º Grau para o Magistério. Para maiores informações sobre o tópico, ler Angela Maria Souza
Martins e sua obra “Breves reflexões sobre as primeiras escolas normais no contexto educacional brasileiro, no
século XIX.” (2009).
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horários? Piores condições de estudo e de trabalho? Quantas vezes
ouvem os professores universitários aconselhá-los a seguirem outros
cursos, a darem outro rumo às suas vidas? Por tudo isto, é necessário
reforçar as dimensões profissionais na formação de professores, não
numa perspectiva limitada ou redutora, mas procurando construir
modelos de formação que renovem a profissão e que sejam
renovados por ela. (NÓVOA, 2017, p. 1112)

O autor examina criticamente essa diluição, mas também reconhece que a

universitarização da formação trouxe ganhos acadêmicos, simbólicos e científicos, mas,

contudo, perdeu o fator diferencial e positivo que podia ser encontrado nas escolas normais: a

indissociabilidade entre local de formação e local de atuação profissional e a relação com a

dimensão profissional da docência.

Consoante com a linha de argumentação que propõe problematizar os caminhos

assumidos pela universitarização da formação no Brasil, Flávia Medeiros Sarti (2019) reitera

essa necessidade de se repensar a formação docente universitária . Seu texto abre espaço para38

o questionamento de lugares já estabilizados sobre a contribuição da universitarização para a

formação, mas também para a desprofissionalização da docência enquanto profissão no39

Brasil. Por vias e exemplificações distintas, ambos autores encontram na elevação da

formação ao nível superior o mesmo problema. Admitindo-se que entre os caminhos que

encontram a desprofissionalização e a dificuldade de profissionalização docente, se encontra a

universitarização em ambos, percebe-se também nas duas teorizações um empecilho que

impede uma formação satisfatória de futuros professores: a desconexão entre a escola, sua

cultura e atores e as trilhas formativas propostas pelas instituições formadoras.

[...] profissionalizar uma ocupação requer atribuir aos praticantes
papel ativo na formação das novas gerações profissionais, de modo a
possibilitar aos estudantes a construção de uma identidade ligada à
profissão para a qual estão sendo formados. Trata-se, assim, de uma
formação que requer o emprego de dispositivos que possibilitem a
aproximação do estudante universitário com o trabalho, seus agentes
e a cultura profissional de referência. (SARTI, 2019, p. 12)

A partir de outra problemática, mais voltada para a questão do saber, Tardif (2014)

reitera a referencialidade insubstituível dos docentes atuantes na formação de futuros

professores:

39 Se compreende em relação a esta autora a desprofissionalização, não como a perca total do status profissional,
mas no sentido de uma exclusão da cultura profissional dentro dos modelos de formação docente.

38É importante ressaltar que o caso explorado pela autora se volta para o curso de Pedagogia, em uma instituição
específica, e não a licenciatura na UFRJ.
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[..] reconhecer que os professores de profissão são sujeitos do
conhecimento é reconhecer, ao mesmo tempo, que deveriam ter o
direito de dizer algo a respeito de sua própria formação profissional,
pouco importa que ela ocorra na universidade, nos institutos ou em
qualquer outro lugar. É estranho que os professores tenham a
missãoi de formar pessoas e que se reconheça que possuem a
competência para atuar em sua própria formação e para controlá-la,
pelo menos em parte, isto é ter o direito de determinar com outros
atores da educação, seus conteúdos e formas. (TARDIF, 2014, p.
240)

Preocupados com aspectos distintos da formação, tais teorizações confluem para um

mesmo ponto: a necessidade de reafirmar uma formação docente na qual o local de formação

e o local de atuação, o professor formador da universidade e o professor formador da escola se

tornem espaços e atores indissociáveis e continuamente retroalimentados pelos sujeitos e pela

realidade social que habitam, ou ainda, a necessidade que reconhecimento da dimensão da

experiência, seus saberes e seus sujeitos.

Nesse sentido, é necessário ainda explicitar sobre qual noção de realidade são pautadas

as articulações aqui construídas e sobre que tratamento é dado a categoria 'sujeito' nesta

pesquisa. É em Marchart (2009) e Gabriel (2018), que, neste estudo, se encontram a

problemática da ausência de um fundamento último do social e as bases pelas quais se

constrói a perspectiva pós-fundacional, e, portanto, as apostas conduzidas por esta pesquisa.

Conseguinte das teorias pós-estruturalistas, o pós-fundacional escrutinado pelos autores,

intenciona questionar de forma direta noções essencialistas, estáticas e hegemônicas que se

propõem findas em si. Esta perspectiva se difere de um “antifundacionalismo” negando-se a

aceitar o pós-modernismo radical que promove um ‘vale tudo’ de sentidos e usos, no caso da

obra do autor, para o fazer político e sua atuação na sociedade (MARCHART, 2009, p.14).

"Esta postura não leva à suposição de uma ausência total de um todo (seja ele social,

conceitual, ou até mesmo uma construção caracterizada como realidade), mas argumenta em

relação à impossibilidade de um fundamento último que institua o político no social"40

(RODRIGUEZ CASTÍLHO, 2016, p.1). Nesse movimento teórico Marchart (2009) defende

que

Embora a política seja um processo com um fim aberto, sem começo
ou fim específico, a política é o momento de fundação, ainda que
parcial, contingente e efêmero. Com isso, não é a impossibilidade
de qualquer fundamento da sociedade que é o problema

40 Tradução de responsabilidade da autora. No original: “esta postura no conduce al supuesto de una ausencia
total de todo fundamento sino que argumenta en relación con la imposibilidad de un fundamento último que
instituya lo político en lo social.”
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relevante, mas a impossibilidade de seu fundamento último; e é
precisamente essa ausência radical, a condição de possibilidade
dos atos múltiplos, plurais e contingentes de "fundá-la".
(MARCHART, 2009, p. 84)41

Sua aposta para a construção de conceitos aponta a possibilidade de fixar sentidos de

forma temporária e contingencial, sem atrelá-los a sentidos e fundamentos últimos ou atribuir

a posturas hegemônicas o valor de essência/fundamento, mas considerando-os como sentidos

fixados relacionalmente e hegemonizados diante de outros, diferentes e secundários.

[...] todo fundamento é percebido como produto de decisões
particulares, contingentes e antagônicas em meio às lutas pelo
estabelecimento da ordem e pelo controle do conflito. Ao contrário
de operar com significantes de positividade plena, com identidades
de sentidos unívocos, engessados e estabilizados para todo o sempre,
a abordagem discursiva pós-fundacional reconhece que atribuir
sentidos é um ato político que ocorre em um sistema de diferença no
qual qualquer fechamento de sentido é visto como impossível e
necessário. (GABRIEL, 2018, p. 9)

Dessa maneira, se afirma que a diferença entre o “ôntico e o ontológico” se refere42

diretamente à impossibilidade de supor uma fundação definitiva. Assim, advoga-se que

sempre que aconteça uma abertura plausível deve-se articular no jogo da diferença, uma

fundação temporária, ou ainda, uma fixação contingente de sentido.

[..] não se trata de eliminar a figura da fundação, mas apenas para
enfraquecer seu status ontológico. Consequentemente, pode-se
deduzir do exposto que o estatuto ontológico da impossibilidade de
um fundamento último deve ser mais forte do que o estatuto de
qualquer um dos fundamentos múltiplos e contingentes
estabelecidos através do processo de fundação (ESPINOSA, 2010,
p.255)43

Inspirada nessas reflexões teóricas, esta pesquisa intenciona contribuir para o

deslocamento do sentido tradicional e hegemônico de experiência, por meio do

questionamento da percepção tecnicista e /ou contemplativa do conceito. Nesse movimento ,

ela opera com a ideia de um sujeito da experiência - no caso deste estudo, o licenciando - que

se constitui na linguagem, aproximando-se dos estudos biográficos, tal como desenvolvido

43 Tradução de responsabilidade da autora. No original: [...] no se trata de eliminar la figura del fundamento, sino
tan sólo de debilitar su estatus ontológico. En consecuencia, se puede deducir de lo anterior que el estatus
ontológico de la imposibilidad de un fundamento último debe ser más fuerte que el estatus de cualquiera de los
múltiples y contingentes fundamentos establecidos a través del proceso del fundar [...].

42 ESPINOSA, 2010, p.255.

41 Destaque e Tradução de responsabilidade da autora. No original: “Si bien la política es un proceso con final
abierto, sin un principio ni un fin determinados, lo político es el momento de un fundar, aunque parcial,
contingente y efímero. Con lo cual, no es la imposibilidad de cualquier fundamento de la sociedad el problema
relevante, sino la imposibilidad de su fundamento último; y es justamente esta ausencia radical, la condición de
posibilidad de los múltiples, plurales y contingentes actos de “fundarla”.
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pela vertente francesa (DELORY-MOMBERGER, 2012). Esses estudos objetivam explorar as

significações e as reconfigurações discursivas feitas pelos sujeitos em meio à relação que eles

estabelecem, com o outro, com o mundo, consigo mesmo. Assim, a pesquisa biográfica se

dedicaria a compreender a ligação do sujeito biográfico — esse construído pela narrativa em

um devir contínuo — com as relações intrincadas na realidade habitada por meio da

experiência.

A chave do “biográfico”, é explicitamente utilizada pela autora no sentido de “escrita

da vida”, de forma análoga à vivência, se localiza a experiência em função da narrativa,

transformando a vida do sujeito em uma história situada e narrada de acordo com a

temporalidade do acontecimento. Existe na pesquisa que emprega o biográfico um

reconhecimento total do privilégio particular a ser atribuído ao discurso narrativo, pois

o que a entrevista de pesquisa biográfica procura apreender e
compreender é justamente a configuração singular de fatos, de
situações, de relacionamentos, de significações, de interpretações
que cada um dá à sua própria existência e que funda o sentimento
que tem de si próprio como ser singular. (DELORY-MOMBERGER,
2012, p. 526)

Além de entender o discurso narrativo como aquele que compreende as relações que

desempenham o papel constitutivo, se reforça a necessidade de não se ater a concepções

essencialistas, "reiterando o questionamento por um viés ontológico aos sentidos

hegemônicos já instituídos e estabilizados pelas relações de poder, autorizando assim uma

produção de leituras do social que defendem a impossibilidade de acesso imediato à realidade

sem a intervenção da linguagem" (GABRIEL,2018, p. 8).

Em vista disso, o entendimento de experiência defendido por Larrosa (2014), definida

pelo autor como - "o que nos passa, o que nos acontece, o que nos toca. Não o que se passa,

não o que acontece ou o que o toca. A cada dia se passam muitas coisas, porém, ao mesmo

tempo, quase nada nos acontece" (LARROSA, 2014, p. 18) - se mostra como uma

possibilidade de pensar a experiência não como uma categoria inscrita sob múltiplos usos,

mas como uma categoria vazia, livre (LARROSA, 2014, p. 12) cujo entendimento mobiliza

par teórico "experiência/sentido". Apostar nesse entendimento nos permite investir "não

apenas no valor lírico do termo, mas na convicção de que a produção de sentidos que criam a

realidade, funcionam também como ferramentas não apenas de subjetivação" (LARROSA,

2014, p.16), mas "também como instrumentos de objetivação de saberes e práticas nos
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currículos de licenciatura, aqui também compreendidos como espaço-tempo de estruturação

de uma ordem discursiva organizada em meio à estratificação e à hierarquização de saberes"

(GABRIEL, 2018, p.4) e de forma concomitante, como local de produção, atribuição,

mobilização e deslocamento de sentidos a serem efetuados pelos alunos em relação ao trajeto

formativo.

Esses sujeitos da experiência, aqui docentes em formação, conscientes ou não,

significam, dão sentido a suas trajetórias pela narrativa (escrita e falada), fazendo uso dos

saberes e das apropriações que produzem em relação ao seu currículo institucionalmente

estruturado e sua trajetória formativa como um todo. Assim sendo, admite-se que nem todas

as experiências serão formativas na medida em que seu caráter subjetivo afeta cada sujeito em

sua especificidade.

"Tornar-se docente não é um processo que depende apenas dos anos de formação nos

cursos de licenciatura" (GABRIEL, 2018, p.4). A concepção de experiência como dimensão

formativa permite aos currículos de licenciatura e as instituições que formam professores, a

promoção e a abertura de locais onde a experiência não se limite aos períodos de contato

esporádicos e tardios com a dimensão profissional da docência. Afinal, o saber da experiência

se dá na relação entre o conhecimento e a vida humana (LARROSA, 2014, p. 30), e por isso

abrir espaços para os sentidos narrados por discentes sobre o trajeto formativo percorrido,

expõe as experiências que existem e perpassam os estudantes, mas mais que isso, demonstra

que experiências narradas podem e devem ser percebidas como elementos dos currículos

institucionais como parte constituinte do processo formativo. Afinal, "investir na experiência

não é o mesmo que utilizar um instrumento metodológico ou pedagógico, mas se colocar no

caminho, ou melhor, no espaço que ela abre "(LARROSA, 2014, p.75).

Apostar na experiência enquanto dimensão formativa como componente integrante dos

currículos formativos é acreditar nos saberes produzidos por uma epistemologia própria da

experiência. Diniz-Pereira (2010), em sua publicação “A epistemologia da experiência na

formação de professores: primeiras aproximações”, procura iniciar um debate que admite a

necessidade de se reconhecer a importância do que ele chama de “referências experienciais” ,44

44 Por referências experienciais, entendo tanto as práticas sociais construídas ao longo de toda a trajetória de
vida – escolar ou não – dos sujeitos, antes, durante e depois destes ingressarem em um processo formal de
preparação de professores, como aquelas mais diretamente ligadas aos momentos específicos em que assumem a
condição de docentes. (DINIZ-PEREIRA, 2010, p.92)
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e das experiências produzidas nas etapas iniciais de formação e de carreira, que para o autor

podem vir a ter um impacto no sujeito ainda maior por se tratar de um momento marcado pela

indefinição e conflito para esse docente em formação. (DINIZ-PEREIRA, 2010, p.92)

Não conscientes disso, as instituições formadoras e as
secretarias de educação geralmente deixam a cargo dos
próprios sujeitos a responsabilidade de assumirem as suas
primeiras experiências docentes. Dependendo do que eles
encontrarem pela frente, isso pode determinar inclusive sua
permanência ou não na profissão. (DINIZ-PEREIRA, 2010,
p.92)

Assim, o que se pode afirmar é que existem experiências curriculares que fazem um

uso limitado e hegemonizado da experiência. Desse modo, os sujeitos conseguem entrar em

contato com a dimensão profissional da docência, mas nos trajetos formativos existe a

deficiência de uma participação ativa do que chamo de dimensão da experiência e sua

capacidade formadora, na qual se referência de forma indireta os locais escolares, os sujeitos

de experiência que compõem esses locais, mas também os discentes e docentes universitários

e os seus lócus de saberes e experiência.

2.1. A experiência nas produções acadêmicas sobre formação de professores

Como se procurou argumentar até aqui, o significante experiência tem sido objeto de

debates e investigações conceituais no campo da Educação, ora sendo significado de forma

abstrata, como parte ou resultado de um experimento, ou uma prática, ora mobilizado como

sinônimo de vivência, experiência de vida em si e ambiguamente de experiência profissional,

do acúmulo de sabedoria em relação aos anos de atuação profissional na área de ensino.

Ainda assim, pouco foi dito do uso concreto em pesquisas e trabalhos no cenário acadêmico

brasileiro dessas conceituações. Que mobilizações estão sendo feitas? Essas mobilizações

seguem uma via tradicional de apropriação, ou tendem a destoar do emprego comum dado à

experiência? Os trabalhos que empregam a experiência em relação à formação de professores

os fazem a partir de quais sentidos?

Para uma pesquisa que desse conta não apenas dos dados e dos aportes teóricos que

me interessavam, mas que dialogasse e introduzisse um mapa contemporâneo do uso desse
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termo, foi feito um levantamento na plataforma de divulgação científica Scielo acerca de45

artigos que tratassem da interface formação de Professores-experiência. Assim, foi necessário

um ajuste dos filtros da plataforma, afinal a mesma quando orientada por apenas uma

palavra-chave tende a exibir resultados amplos, e a seleção da experiência como parte da

dupla de palavra-chave, foi uma decisão imperativa na medida em que o termo norteia este

trabalho por inteiro.

Os filtros escolhidos de acordo com cada ferramenta de busca foram definidos de

acordo com a necessidade de construir um panorama da produção Brasileira e por tal foram

limitados. Portanto, foi definido como local de publicação o Brasil e o português como

idioma. Contudo, por se tratar de uma plataforma internacional, artigos que possuíam sua

versão original em línguas estrangeiras, mas com tradução oficial na plataforma para o idioma

escolhido, foram incluídos na seleção final, ampliando, ainda que minimamente, uma seleção

já abastada.

Foi delimitada a área temática de pesquisa como “Ciências Humanas”,

compreendendo que o termo experiência no campo das ciências exatas e biológicas adquire

um sentido quase único de experimento e de resultado, o que atribui valor ao termo, mas que

não dialoga com o campo de formação de professores de forma exclusiva — o principal

objetivo desta pesquisa. Com o mesmo intuito, o levantamento foi limitado ao campo da

Educação/campo Educacional, considerando a amplitude da produção sobre formação de

professores foi adicionado ao conjunto de filtros uma periodização das publicações a serem

exibidas selecionando o período de 2015 até 2020 como demarcação dos limites temporais do

levantamento, e por fim foram definidas dentro das opções dadas pela plataforma, as revistas

que seriam pertinentes à pesquisa, se limitando concisamente aquelas que tratavam da

formação de professores e eliminando aquelas cujas propostas se voltavam para problemáticas

como as da avaliação, do ensino de ciências e da fusão entre experimentos das ciências exatas

em sala de aula.

45 Scielo é uma plataforma de armazenamento de artigos, pesquisas e livros organizados em coleções de acordo
com suas temáticas, sua língua e os critérios escolhidos por quem a acessa. Esta plataforma oferece acesso
gratuito as mais recentes publicações registradas e se insere em uma rede nacional de divulgação científica, o que
a torna uma das principais fontes utilizadas para pesquisa bibliográfica.
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Dentre as 20 revistas que foram dadas como opção pela plataforma, apenas 1446

tratavam de forma direta da educação nas ciências humanas, da formação de professores da

área e da experiência de forma concomitante, e foi sobre essas 14 que essa pesquisa se47

debruçou, trazendo como resultado deste levantamento 69 artigos que em suas próprias

especificidades relacionavam experiência e formação de professores, mobilizando e utilizando

esses termos a partir de seus objetivos específicos.

É importante declarar que o conteúdo de cada artigo selecionado não foi objeto de

análise com o propósito de seu questionamento e refutação. O interesse deste levantamento

foi olhar para essas produções e encontrar nelas uma tendência de uso, ou ainda, perceber se o

significante experiência continua sendo mobilizado com diferentes sentidos numa mesma área

temática e em relação a um mesmo campo de produção. É crucial declarar que a necessidade

de verificar a presença e o sentido dado ao termo nestes trabalhos tornou incontornável a

criação de categorias específicas para dar conta dos sentidos apresentados ou não por cada

produção. E que essas categorias, embora sejam amplas e discutíveis, foram

instrumentalizadas a partir das teorizações construídas e apresentadas por autores já citados

nesta pesquisa, não se reportando a trabalhos externos e, portanto, a classificação e separação

dos sentidos dados é limitada ao que já foi trabalhado.

Dessa forma, ao analisar nos 69 artigos das 14 revistas selecionadas, o uso do termo48

experiência, foi inesperado perceber que dentro de uma pesquisa norteada pela experiência

como palavra-chave, 1 artigo destoou completamente, ao não mobilizar sequer uma vez, esse

termo em seu corpo textual, diminuindo o total de artigos a serem analisados para 68 na

medida em que a análise demandava o uso da palavra mesmo que de forma limitada. Dentre

os 68 artigos que restaram foi possível observar que o número máximo de mobilizações da

palavra experiência feitas por um único trabalho foi 103 vezes, enquanto o mínimo foi 1 vez

por outra publicação, caracterizando o menor número de mobilizações feitas dentro do

levantamento inteiro.

Ambos os trabalhos incluídos dentro dos critérios de seleção demonstram primeiro que

a distância temporal entre as produções não influi na escolha e na mobilização do termo, isso

48 Os artigos analisados se encontram listados no Anexo 3.

47 A listagem referente às revistas utilizadas na pesquisa e ao número de artigos publicados por cada uma se
encontra no Anexo 2.

46 A listagem referente às revistas oferecidas pela plataforma pode ser encontrada no Anexo 1 desta pesquisa.
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porque os artigos foram escritos no mesmo ano, 2018, não dando a possibilidade da

mobilização da experiência como tendência teórica delimitada a uma onda que quebra em

determinados anos ou períodos. A seleção do levantamento, dividida por anos, deu origem a

tabela a seguir.

Tabela 1. Número de trabalhos no conjunto do levantamento em função do seu ano de

publicação.

Ano de Publicação Número de

Publicações

2015 9

2016 17

2017 11

2018 15

2019 8

2020 9

A tabela 1, mostra que a produção que interpela o uso da experiência se constrói de

forma variante, retirando validade do discurso de que o uso da experiência aparece como

“tendência” teórica em busca de evidência discursiva por pesquisas que se inscrevem em uma

onda epistemológica construída pela subjetividade e narrativa do sujeito, e exemplificando

que a experiência ainda hoje está intrincada com a linguagem coloquial e acadêmica de

formas irreversíveis e múltiplas como será demonstrado nas próximas tabelas.

Contudo, é importante apresentar primeiro as categorias que foram demarcadas para a

classificação dos sentidos utilizados pelos trabalhos, assim como as razões por trás de tais

escolhas. Como primeiro sentido conhecido e relacionado ao fazer científico, foi escolhida a

experiência como “experimento” para dar conta dos trabalhos que em sua escrita mobilizaram

a experiência como a totalidade ou o processo de inferir de uma prática um resultado, uma

observação e reiterar ou negar uma hipótese. Caracterizando nesta classificação trabalhos que
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descreviam ações com alunos, saídas a passeios e processos de formação sem estritamente se

voltarem para uma narrativa, mas para uma descrição do processo de maneira científica, ou

seja, de forma descolada das percepções pessoais dos sujeitos.

De forma semelhante, a escolha da experiência como “Resultado” foi feita para

momentos em que se descrevia a experiência como o resultado de uma ação e não o processo,

a experiência como resultado palpável em forma de mudança de percepção, de mudança de

prática ou de conceituação. A experiência como “vivência” foi imperativa na concepção das

categorias de análise, uma vez que este é o sentido comumente mobilizado em relação à

experiência nas pesquisas das ciências humanas.

Não obstante, as teorizações sob as quais se fundamenta a vivência demonstraram que

importava atribuir este sentido aos trabalhos que delegavam a narrativa de sujeitos, grupos,

categorias profissionais e comunidades específicas, o valor de evidência a suas pesquisas e

mais que isso, aqueles trabalhos que propunham suas problemáticas acerca/através de falas

sobre processos de superação e mudanças alcançadas em nível pessoal para os sujeitos.

Com o propósito de abordar os deslocamentos propostos neste estudo, foram ainda

concebidas outras duas categorias de análise: a experiência como “encontro” e a experiência

como “conhecimento”. A primeira tratando dos trabalhos que relatavam um encontro com

algo, com uma obra de arte, com uma cultura, com uma nova prática, além de introduzir a

concepção de Larrosa para aqueles que se debruçavam sobre o autor ao escreverem seus

trabalhos. E a segunda, em função daqueles que utilizavam a experiência para relatar um tipo

de conhecimento específico vindo dela, e ainda, para tratar de trabalhos que definiam a

experiência como um local de saber, como fonte de significados e não unicamente como

resultado de algo ou como parte de um processo. Essas cinco categorias foram construídas em

vias de uma clareza de sentido atribuído, mas como foi percebido ao longo da análise elas não

se limitam ou se excluem, a experiência como vivência não significa a ausência da

experiência como experimento e vice-versa com todas as categorias.

Dos 68 trabalhos analisados, apenas 3 mobilizavam diretamente quatro das cinco

categorias de sentido definidas, tornando possível dizer que majoritariamente a experiência

foi mobilizada em diversos sentidos por um mesmo trabalho, exemplificando novamente a

capacidade da experiência enquanto categoria vazia de definição e cheia de sentido.
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Tabela 2. Sentidos atribuídos à experiência em função da mobilização feita pelos

trabalhos.

Sentido Atribuído Número de trabalhos*

Vivência 59

Experimento 43

Resultado 21

Conhecimento 19

Encontro 9

*Cada número se refere a um universo de 68 trabalhos, cujas mobilizações feitas se interpelam e transpassam de

acordo com o objetivo de cada produção.

A produção de intersecções que se torna possível através da mobilização do termo

'experiência' viabiliza a apropriação de diversos sentidos em trabalhos científicos nas ciências

humanas, diferente daqueles produzidos na área de ciências exatas que emprega o sentido

pragmático de experimento como maioria em sua prática científica. Porém, as tabelas acima

demonstram que existem também sentidos privilegiados nas ciências humanas, consolidados e

hegemonizados sobre os quais pouca pesquisa se dedica a problematizar.

É importante notar que a mobilização feita por esses trabalhos se volta para os sentidos

que já estão culturalmente e socialmente consolidados pela cultura acadêmica e pela

linguagem popular, a vivência como sentido mobilizado majoritariamente dentre os trabalhos

levantados atua em diversas esferas como um termo equivalente à experiência senão como seu

sinônimo. De maneira geral não se buscou imprimir no termo experiência qualquer sentido

que não o já conhecido, e sem grandes surpresas. Dos 59 artigos que atribuíram a experiência

o sentido de vivência, 36 atribuíram de forma conjunta, o sentido de experimento, e dentre

esses, 11 artigos no decorrer de seus textos promoveram uma terceira significação, a de

resultado.

O sentido de experimento, de forma semelhante à vivência, se mostra notoriamente

como parte articulada da experiência nos trabalhos que a significaram neste sentido. Mais que

uma noção de empregabilidade dos sentidos em si, se aposta nesses trabalhos numa



42

construção gramatical que torne mais simples o entendimento das atividades que se deram

para a realização de suas pesquisas, em junção de um sentido academicamente e

genericamente compreendido pelas ciências humanas. A experiência enquanto resultado de

forma distinta aparece sobreposta ao sentido de experimento em somente 14 dos 21 artigos de

sua totalidade, expressando que no jogo de ressignificações possíveis, apenas 14 dos 43

artigos que mobilizaram a experiência como experimento foram mais além e atribuíram

também a qualidade de resultado ao termo.

O sentido de resultado, de uma maneira geral, acompanha mais o sentido de vivência

do que o sentido de experimento de acordo com os dados coletados dentre as 21 mobilizações

feitas neste sentido, 18 se referiam ao sentido de vivência, passando à frente do par lógico, o

experimento, com apenas 14 mobilizações no total. Em relação aos trabalhos que se

apropriavam da experiência enquanto conhecimento, havia um núcleo teórico forte que se

voltava para as concepções de Maurice Tardif sobre os saberes da experiência, ou ainda, os

saberes experienciais, dentre os 19 trabalhos que mobilizam o conhecimento, 7 citam

diretamente os saberes experiencias a partir de fontes teóricas distintas que coagulam em

direção à afirmativa feita por Tardif de que os saberes experienciais formam...

[...] saberes (que) brotam da experiência e são por ela validados.
Eles incorporam-se à experiência individual e coletiva sob forma de
habitus e de habilidades, de saber-fazer de saber-ser. Podemos
chamá-los de saberes experienciais ou práticos. (TARDIF, 2014,
p.39)

Destes 7 artigos que citam Tardif de forma direta, apenas 1 trata de forma específica

da experiência como vivência e de sua participação na questão da profissionalização docente.

Já em relação ao conhecimento é possível notar um deslocamento tímido das bases

tradicionais já consolidadas. Afinal, sendo esta categoria analítica construída com base nos

escritos de Larrosa sobre a experiência, foi possível perceber que as novas teorizações

concebidas não se superpõem àquelas outras, uma vez que dentre os 9 artigos, 7 mobilizavam

em conjunto o sentido de vivência, 6 de experimento, 5 de conhecimento e 3 de resultado.

Sendo que dentre estes, 5 mobilizavam de forma concomitante os sentidos de encontro,

conhecimento, experimento e vivência, mostrando de forma definitiva a infinidade de

apropriações possíveis do termo experiência.

Por meio da análise foi possível quantificar dentre os 68 artigos analisados que apenas

10, se mantiveram fiéis ao sentido único proposto para o termo experiência do início ao fim
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de seus textos. A ressignificação do termo nesses trabalhos não era feita sob a presunção de se

manter o valor teórico proposto nas hipóteses de suas pesquisas, sem realmente explorar a

multiplicidade possível.

Tabela 3. Trabalhos que não mobilizaram sentidos múltiplos em sua escrita em função

do número de uso do termo e seu ano de publicação.

Quantidade de
Uso do Termo

Sentido
Mobilizado

Ano de
Publicação

3 Vivência 2019

18 Vivência 2015

3 Conhecimento 2019

24 Conhecimento 2020

5 Experimento 2015

16 Vivência 2018

4 Vivência 2016

10 Vivência 2016

1 Experimento 2018

6 Vivência 2018

Novamente, nota-se que os sentidos privilegiados na mobilização destes trabalhos,

valorizam de forma geral conotações já bem difundidas nos âmbitos populares e acadêmicos,

a vivência continua sendo privilegiada e emparelhada à experiência como produto de análise e

vice-versa.

Este levantamento, em sua pequena amostra, não responde de forma definitiva às

questões colocadas acima, mas indica trilhas de investigação sobre o panorama

contemporâneo de uso do termo experiência em relação à produção acadêmica da área de

formação de professores. As mobilizações feitas apresentam um reforço de categorias

tradicionais e, portanto, sentidos já hegemonizados. Sem surpresa, os deslocamentos

propostos por autores contemporâneos como Larrosa, Passeggi e Diniz-Pereira ao uso da
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experiência, ainda se mostram insurgentes diante de um sistema de pensamento já assentado

sobre a hegemonia.

Todavia, essa continuidade da tradição de escrita sem a problematização ontológica do

termo, garante que, além da continuidade dos sentidos já construídos, se perpetue uma

problemática ainda não estruturada de acesso à experiência, de suas ferramentas de atuação,

suas modalidades de atuação e sua capacidade múltipla de formação.

A aposta de inferir dos sentidos, do uso e das construções feitas pelo campo sobre o

termo, permite que dentro da conjuntura contemporânea se compreenda as finalidades de ação

delegadas dentro da linguagem popular e cientificamente específica para a formação de

professores. Além de permitir que, dentro das possibilidades abertas pela significação, se

objetive instrumentos de formação docente nos caminhos da formação inicial. Assim,

observar a cadeia de sentidos que é construída pelo campo, nos aponta senão um caminho

amplo, uma trilha de investigação acerca das potencialidades da experiência enquanto

dimensão formativa, mas também como saber a ser instrumentalizado

.

Capítulo 3.

Delimitando o campo empírico: a Licenciatura de História da UFRJ em 2018

A concepção desta pesquisa parte de um trabalho desenvolvido no GECCEH49

produzido pela professora Doutora Carmen Teresa Gabriel, que se intitula "Currículo como

espaço biográfico: conhecimentos, sujeitos e demandas”. Como parte do desenvolvimento

desta pesquisa principal, foi construído pelo grupo de pesquisa dois questionários

semiestruturados direcionados à alunos dos cursos de licenciatura em História da UFRJ

durante o ano de 2018 e à professores formadores da universidade e professores formadores

das escolas para as quais se dirigiam os estudantes em fase de estágio obrigatório. A

amplitude dos dados coletados se mostrou extensa demais para responder aos problemas que

norteiam esta pesquisa.

49 GECCEH é o “Grupo de Estudos sobre Currículo, Conhecimento e Ensino de História” e se insere no NEC, o
“Núcleo de Estudos de Currículo” da Faculdade de Educação da UFRJ, ambos produtores de dissertações, teses,
monografias e projetos de iniciação científica.
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Partindo de questões mais especificas, interessa por meio das análises produzidas

responder as seguintes questões: Como a experiência habita a trajetória formativa dos alunos

de licenciatura em História? Que experiências os formam? Elas estão no currículo, elas se

encontram além do colocado institucionalmente ou são indissociáveis?

Ao se voltar para as respostas de alunos que, como eu, se encontravam nos momentos

finais da licenciatura em História, cursando a disciplina obrigatória de Prática de Ensino e

Estágio Supervisionado , e que por estarem diante do fim deste processo já conseguiam50

refletir sobre suas próprias trajetórias e se apropriarem de suas experiências diante do

questionário colocado, se tornava possível encontrar no conjunto das narrativas os rastros em

direção às respostas das perguntas em trono das quais se desenvolveu este estudo. Além disso,

a escolha por alunos que cursavam a Prática de Ensino em 2018 se dava também pois essa

etapa do percurso formativo significa um momento importante no processo de

profissionalização desses estudantes, momento que para muitos é o primeiro contato com a

cultura escolar dentro de suas possibilidades de integração curricular, de suas rotinas, de suas

capacidades etc.

Para a realização desta pesquisa se operou com uma totalidade de 68 respondentes em

um universo aproximado de 120 alunos matriculados nas disciplinas de Prática de Ensino.

Eles estavam divididos em 6 turmas que oscilavam entre 7 e 16 discentes e que estavam

inscritos em turnos de estudo distintos, com uma turma no turno da manhã, três no turno da

tarde e duas no turno da noite, garantindo uma variedade necessária para o levantamento desta

pesquisa. O período de aplicação do questionário junto a esses alunos foi de um mês e sete

dias, considerando a carga horária a qual os alunos e professores já estavam submetidos

durante o semestre, e garantindo também uma consistência entre as condições de aplicação, o

período destinado a essa aplicação e as opções possíveis a todas as partes do processo.

No momento seguinte à construção coletiva do questionário pelo grupo de pesquisa e

de sua aplicação, foi necessário então definir em função desta pesquisa, como seria feita a

seleção das questões pertinentes ao tema. Dentre as 28 questões colocadas aos licenciandos de

50 A grade curricular dos cursos de licenciatura da UFRJ em geral torna obrigatório para os discentes a realização
da disciplina de Prática de Ensino, também conhecida como Didática Especial I e II, constituída de um período
teórico e um prático, no qual os alunos são dirigidos a escolas e a professores atuantes do ensino público para
realizarem seu período de estágio supervisionado. Momento de inserção curricular dos discentes à atuação
docente e às escolas, seu futuro local de atuação profissional.
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História, que variavam entre a coleta de dados pessoais, o relacionamento do aluno com o

currículo e também sobre o relacionamento do aluno com o conhecimento historico, foram

selecionadas apenas três questões que se encaixavam em duas das três categorias de produção

de dados. Duas se dirigiam a relação dos alunos com o currículo e uma se dirigia à relação dos

alunos com o conhecimento, mas todas estavam permeadas de questionamentos acerca do

estudante e sua trajetória. A primeira questão selecionada, tentava dar conta da motivação

expressa pelos alunos para o ingresso na Licenciatura de História, a questão era colocada da

seguinte maneira:

Questão 1. “Qual a principal razão para você ter escolhido cursar a graduação em História?”

Opções de Resposta. ( ) Acredito ser minha vocação

( ) Importância da profissão

( ) Tive professores que me inspiraram

( ) É uma boa carreira

( ) É uma opção alternativa de atividade profissional

( ) Não tive condições financeiras de frequentar outro curso

( ) Influência da família

( ) Outra razão

Sob a questão já se davam as opções de reposta ponderadas como as mais mobilizadas

por alunos da licenciatura de História, a intenção principal era conseguir analisar os dados

produzidos pelos questionários tanto pela via qualitativa quanto pela via quantitativa e, neste

caso, a proposta pendia para a categoria quantitativa. Esta questão se referia principalmente

para uma experiência que existia além do currículo proposto e das capacidades construtivas da

universidade em si, se tratava da gênese motivacional para o ingresso na universidade, e,

dependendo da escolha feita, poderia tratar ou não da mobilização de uma experiência inicial,

um encontro com um ideal, um encontro com as próprias ambições e ainda, uma experiência

tal qual a conceituada por Larrosa.

A segunda questão se constituía em duas partes e era completamente aberta as

enunciações que o aluno viesse a escolher:
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Questão 2. “Sobre sua trajetória no âmbito da graduação até este momento:”

2.1 “Indique dois (2) momentos positivos que merecem destaque:”

2.2 “Indique dois (2) momentos negativos que merecem destaque:”

Esta questão foi selecionada por tratar das experiências dos alunos a partir de

categorias já bem consolidadas no senso comum, o positivo e o negativo, mas

direcionando-os ao exercício de sozinhos promoverem essa categorização. Essa escolha

também permite que os sentidos apropriados por esses alunos sejam expressos de forma

pessoal e subjetiva, mas ambiguamente de forma direta na análise da narrativa privilegiada,

autorizando por meio da investigação que sejam percebidas as experiências que são

promovidas durante a trajetória formativa. Se elas se encontram dentro ou fora do que foi

institucionalmente proposto, se experiências que extrapolam os limites da universidade e que

são categorizadas dentro do espectro do positivo ou negativo aos olhos do sujeito, conseguem

influir de forma contundente para a formação dos futuros professores de maneiras não

controladas pelas instituições de formação como é feito nos períodos de estágio durante a

prática de ensino, nas atividades de extensão propostas para aproximação dos alunos com o

âmbito escolar e as bolsas de iniciação científica e iniciação docência — PIBIC/PIBITI e51

PIBID — por exemplo.

De maneira semelhante, a questão número três também propunha uma escolha pessoal

de palavras, sentidos e modos, enquanto intentava promover uma reflexão geral sobre as

trajetórias formativas desses sujeitos até aquele momento específico — a aproximação da

conclusão do curso de licenciatura.

Questão 3. “Até o presente momento da sua trajetória cursando disciplinas de licenciatura,

qual o balanço que você faz em relação a escolha do exercício profissional do magistério na

educação básica?”

Ela também instigava uma reflexão acerca do currículo percorrido durante a formação,

o que permitia acessos e reflexões mais amplas realizadas pelos sujeitos sobre o impacto das

51 De forma semelhante ao PIBID, o PIBIC, Programa Institucional de Bolsas de Iniciação Cientifica, é um
programa de incentivo a aproximação do estudante ao fazer científico e engloba todas as modalidades de
graduação, não se limitando às licenciaturas, já o PIBITI, Programa Institucional de Bolsas de Iniciação em
Desenvolvimento Tecnológico e Inovação, atua com ênfase nas áreas de desenvolvimento tecnológico, em todos
os casos, o incentivo se dirige à profissionalização do graduando.
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experiências construídas no espaço institucional de formação. Além disso a formulação da

questão em si, incentiva a reflexão acerca do futuro profissional desses alunos e de sua

escolha primeira, a mesma sob a qual a pesquisa se volta na primeira questão selecionada.

De forma geral as três questões escolhidas se complementam ao tratarem de forma

intrínseca de reflexões e narrativas acerca de suas experiências antes, durante e no momento

final de passagem pela licenciatura de História, coletando, explorando e analisando as

experiências que são expressas pelos estudantes.

Em relação à primeira questão e as perguntas que orientam este trabalho, foi possível

primeiro perceber que de forma majoritária havia uma experiência pessoal que se mostrava

comum dentro do corpo de alunos que responderam ao questionário. Através da análise

quantitativa, foi possível perceber que dentre as alternativas dadas aos estudantes, houve

aquelas que se sobressaíram de forma incisiva.

Tabela 4. Respostas à pergunta “Qual a principal razão para você ter escolhido cursar

a graduação em História?”

Opções Dadas Quantidade de Alunos

Professores como

Inspiração
33

Docência como Vocação 18

Importância da

Profissão
7

Outra Razão 4

Boa Carreira 1

Alternativa Profissional 1

Fator Financeiro 2

Não Informado 1



49

A opção de professores como motivo de inspiração para o ingresso na licenciatura saiu

em disparada quando comparada com as outras opções dadas. Seguida de perto pela opção

que representa uma questão antiga no campo da formação de professores: a noção da docência

como uma vocação. Mesmo que já há muito desmistificada e problematizada, ela aparece com

força nas respostas dadas, assim como a opção que situa 'professores marcantes'

(MONTEIRO, 2007; MONTEIRO, PENNA, 2011; AMORIM, MONTEIRO, 2019) como

motivação principal para o ingresso e mostra que ambas estão firmemente enraizadas no

corpo discente da licenciatura de História da UFRJ no ano de 2018. O destaque expresso por

esses dados à figura do professor nos responde parcialmente a questão da institucionalização

das experiências formativas e fornece trilhas de seu peso dentro da dinâmica de formação dos

estudantes, uma vez que demonstra que uma experiência anterior ao ingresso do aluno à

instituição influenciou diretamente a decisão dos sujeitos em ingressar no curso de

licenciatura.

Além disso, centraliza o fazer docente e seu peso na formação dos sujeitos, sobretudo,

em cursos de licenciatura, cuja formação se constrói também a partir de seus professores

formadores da universidade. Neste sentido a experiência como vivência dos sujeitos inseridos

no processo de formação e como variável construída a partir do processo formativo se faz

presente num espaço-tempo anterior ao início da formação acadêmica, e se alicerça em um

encontro para um número preponderante de alunos que tem mais a ver com uma experiência

produzida consciente e inconscientemente pela figura de um docente, que de uma ponderação

racional e intuitiva acerca das próprias habilidades, condições, obstáculos e incentivos.

Demonstrando a partir desta, que a experiência já conduz de forma direta e indireta a escolha

pelo magistério.

Tendo nesta questão uma orientação no tocante às motivações mobilizadas pelos

alunos e sobre o primeiro local da experiência, se volta na segunda questão para a busca de

significações e ressignificações no que se refere a figura do docente na narrativa do aluno,

mas também às representações dadas à experiência em suas categorizações de positivo e

negativo considerando após análise que o sentido explorado por esses alunos em relação à
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experiência parte de suas vivências, não atribuindo nesta questão outro sentido senão aquele

que parte de seu percurso pessoal.

Referente aos momentos positivos, foram recebidas 64 respostas da expectativa de 68,

onde 4 alunos exerceram o direito de não-resposta, partindo dos 64 respondentes se concebeu

três eixos principais de categorização das respostas. Um primeiro, o Eixo 1, utilizando a

direção dada pelos alunos na primeira questão e tratando dos docentes e suas implicações na

trajetória formativa dos alunos, o Eixo 2 tratando do contato dos alunos com o espaço escolar,

dentro e fora do currículo obrigatório, incluindo aqui os programas de incentivo à docência e

atividades complementares citadas, e o Eixo 3 tratando especificamente das atividades

curriculares colocadas pelos alunos que não possuíam direcionamento à docência ou à escola.

Essas categorizações não se constituíam excludentes entre si, por isso as intersecções foram

incluídas na tabela para uma análise mais apurada dos momentos narrados pelos alunos. Essas

categorizações deram vida à seguinte tabela:

Tabela 5. Análise das respostas da questão número 2.1 em função das categorias

apresentadas pelos alunos:

CATEGORIAS RESPOSTAS

Eixo 1 3

Intersecções: 1 - 2 1

Eixo 2 25

Intersecções: 2 -3 4

Eixo 3 7

Intersecções: 1 - 3 0

Não respondido 4

Outros 29
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De forma ilustrativa, no Eixo 1, são poucas as respostas que situam os professores

como parte dos momentos positivos da trajetória formativa, indo de encontro com os dados

revelados pela primeira pergunta. Aqui já encontramos uma ressignificação de sentidos

fixados em relação à figura de representação desses alunos para com a docência. Dos alunos

que mobilizaram um professor como fator motivacional de entrada na licenciatura, é possível

dizer que nem mesmo metade deste grupo manteve nos professores uma representação

positiva da docência quando partindo de suas experiências pessoais. Apenas 4 alunos dentre

os respondentes invocaram seus professores para exemplificar momentos positivos da

graduação, dentre esses, trago como destaque a resposta a seguir:

Aluno 1. “1- Professora do primeiro período dando dicas de escrita. 2- Professora

abrindo o programa para os alunos opinarem".

A representação do docente como parte dominante das respostas deu lugar ao contato

do aluno com o ambiente escolar, que dominou as categorias concebidas na maioria das

respostas com 29 mobilizações, — considerando também os valores que se localizam nas

intersecções entre eixos — e sobretudo, destacou na dimensão formativa do contato com a

escola a especificidade do estágio obrigatório e da regência como os momentos mais

mobilizados nas respostas. E, portanto, os pontos positivos de suas trajetórias até aquele

momento.

Aluno 2. “A regência durante o estágio foi o momento que mais me marcou na

graduação”.

Aluno 3. “Estágio supervisionado junto ao CAP- UFRJ”.

As respostas dadas mostram a valorização do período do estágio como momento

marcante, no caso desses alunos, significados de forma positiva dentro da trajetória. Tal

resultado é interessante, pois o deslocamento dos incentivos e dos momentos marcantes de

uma figura (o professor) para um momento específico do percurso (o de contato com a escola)

demonstra que a experiência enquanto dimensão formativa, transita tanto entre os sujeitos,

suas percepções e seus fazeres, quanto na relação entre o sujeito e os currículos que eles

habitam, tornando-a ainda mais ampla em sua atuação.

Em relação ao Eixo 3 o resultado não mostra grandes surpresas, afinal não há

discordância em referência a potencialidade formativa das atividades curriculares disponíveis
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para os graduandos, e vale pontuar que mesmo em um número significativamente pequeno, as

atividades curriculares complementares foram positivamente mais marcantes para os alunos

que a figura dos docentes que atuam em sua formação.

É preciso ainda ressaltar que a incidência de intersecções entre os eixos não foi tão alta

quanto o esperado, por não existir um filtro sobre os momentos que poderiam ser listados e

narrados pelos alunos, houve uma diversidade expressiva de respostas que variavam desde a

entrada na universidade, até o encontro de uma namorada e o ganho de um amigo. Mas ainda

sobre as intersecções duas respostas podem ser destacadas.

Intersecção 1-2: “Regência e meu estágio no CEFET com o professor **** , além de52

ter conhecido o *****, que é de longe o melhor professor que já tive o prazer de ter.

Marcante, em todos os sentidos”.

Essa intersecção foi a única a unir o docente universitário e o espaço escolar em sua

resposta, e de forma, no mínimo instigante, afinal, ambas figuras deveriam de maneira

contínua manter um diálogo em favor da formação do estudante, todavia essa intersecção não

se repete no restante das respostas.

No tratamento da questão 2.2, referente aos momentos negativos trazidos pelos alunos,

a utilização das categorias criadas anteriormente foi feita, porém aprimorada, uma vez que

outra representação apareceu nas respostas recebidas. Assim, foi adicionado o Eixo 4,

tratando das condições universitárias cujo controle e as formas de impacto sobre os alunos

não dependem de forma direta do corpo docente ou discente, mas que afeta a formação desses

alunos, neste caso de forma negativa.

Tabela 6. Análise das respostas da questão número 2.2 em função das categorias

apresentadas pelos alunos:

CATEGORIAS RESPOSTAS

Eixo 1 20

Intersecções: 1 - 2 0

52 Na declaração de consentimento livre assinado pelos alunos para participação do questionário deixamos claro
que não haveria a utilização dos nomes dos alunos ou daqueles colocados pelos alunos durante suas escritas
como parte da conduta ética da pesquisa.
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Eixo 2 1

Intersecções: 2 -3 0

Intersecções: 2 -4 0

Eixo 3 3

Intersecções: 1 - 3 0

Intersecções: 3-4 0

Eixo 4 16

1-4 2

Não Respondido 8

Outros 22

As respostas dadas nesta questão são ainda mais interessantes, pois o Eixo 1, que trata

dos professores na trajetória do aluno, saiu a frente com 22 respostas mobilizando a figura do

professor, no sentido de obstáculo, crise e contratempo, mais como um catalisador de

momentos negativos que um motivador em relação à profissão e à licenciatura. Como

exemplo podem ser vistas as seguintes respostas discentes:

Aluno 4. “Professores sem empatia com alunos e universidade não preparada para

receber as classes mais baixas”.

Aluno 5. “Falta de acesso aos professores; tempo para realizar todas as leituras”.

Aluno 6. “Tenho vários, a graduação quase toda na verdade. 1º destaco minha relação

com o professor *****, peguei a matéria dele e chorava todos os dias sem exceção,

emagreci, me sentia incapaz, até meus pais tiveram que intervir. 2º quando pegava os

textos na ementa e era língua que eu não conhecia. Quando os professores passavam textos só

na xerox e eu não tinha dinheiro, quando eu ia para a faculdade com roupas simples e via as

pessoas mais bem-vestidos, saindo e se conhecendo (coisa que eu não tinha tempo)”.
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Essas respostas novamente ressignificam a figura docente na trajetória formativa, e

demonstra como a dimensão da experiência, do momento do encontro até a significação da

vivência, é mobilizada para construir com o aluno sua formação, sejam elas positivas ou

negativas, a experiência incontornável da sala de aula, da relação com o professor se tornam

de forma contundente pontos marcantes na trajetória estudantil. E inevitavelmente fixam

sentidos a serem significados por esses alunos na sua futura identidade profissional.

Os eixos 2 e 3, se mostraram, em concordância com a primeira parte da questão, como

minorias dentro das respostas dadas, poucas foram as mobilizações que citaram o espaço

escolar ou atividades complementares de formação como momentos marcantes e negativos,

confirmando o destaque positivo dessas categorias na narrativa estudantil.

De maneira distinta, o eixo 4 se mostrou um grande indutor de momentos negativos na

formação, com 18 respostas nesta categoria. Tratando não da influência dos sujeitos, mas dos

percursos de formação possibilitadas pela universidade enquanto instituição, sem se ater a

professores, aos métodos de ensino ou as práticas construídas na universidade com os alunos,

mas as estruturas que eram apresentadas desde a construção do currículo geral do curso à

infraestrutura da instituição e as iniciativas de suporte aos alunos. Dentre as respostas

coletadas fica como destaque as seguintes:

Aluno 7. “Currículo defasado, abordagem sucessivamente eurocêntrica; pressão —

trabalhos, provas, exigências etc.”.

Aluno 8. “Falta de suporte de permanência e ingresso; inscrição em disciplinas”.

Aluno 9. “Quando não tinha bandejão no IFCS e escolher entre tirar xerox e

comprar comida”.

Ficou claro após análise que a conjunção entre a figura do professor e as condições

produzidas pela universidade, poderiam ser uma das intersecções mais importantes dentre as

respostas dadas, pois a sua existência indicaria que as principais figuras atuantes na formação

desses alunos, na verdade, a partir de suas experiências são vistas por eles como seus maiores

obstáculos diante da graduação. De um número quase nulo de intersecções, aquela que

referenciava a união desses atores foi a única que obteve respostas. Dentre as respostas foram

destaques as seguintes:
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Aluno 10. “Constante corte de bolsa; falta de sensibilidade de alguns professores

com os alunos cotistas”.

Aluno 11 “ Quando uma professora se negou a aplicar a 2ª chamada de uma

prova pra mim porque não considerou o atestado da minha psicóloga que indicava crise

de pânico no dia da aplicação; quando eu cogitei sair do curso porque os modelos

educacionais que me eram aplicados não condiziam com o que eu acreditava na área da

educação”.

Essas respostas mostram novamente que não se trata apenas de problemas

relacionados às questões subjetivas e as relações únicas criadas entre aluno, sua vida pessoal,

professores e a universidade, mas uma questão mais geral que transpassa a subjetividade do

aluno e sua realidade única, que se relaciona com uma dificuldade generalizada de conectar

espaços e sujeitos que formam em favor de uma trajetória que produza experiência benéficas,

nas quais são possíveis fixar sentidos positivos que incentivem a profissionalização e um

aproveitamento da trajetória formativa a ser percorrida pelos discentes.

A terceira questão serviu para que os alunos, diante de suas trajetórias, fizessem um

balanço geral sobre a escolha do magistério em relação às disciplinas cursadas e seus futuros

profissionais. Dentre os 68 respondentes gerais, foram coletadas um total de 63 respostas.

Essas não possuíam um padrão que tornasse possível uma quantificação, apenas análises

pontuais, mas por meio delas seria possível responder que experiências estavam formando

esses alunos, e quais percepções construídas para o curso foram fixadas pelos alunos.

Dentre as respostas que foram dadas uma questão se mostrou latente em todas elas: a

distância entre a formação oferecida pelos professores que lecionam conteúdos referentes as

disciplinas ditas do “bacharelado” oferecidas no prédio do Instituto de História, e aquelas

oferecidas pela Faculdade de Educação para a “licenciatura”, uma distinção que não deveria

ocorrer uma vez que o currículo do bacharelado e da licenciatura, no ano de 2018, apenas se

diferem na adesão das disciplinas da área de educação e no local de administração das aulas.

Todavia, nas respostas coletadas essa distinção é bem demarcada e afetam diretamente o

balanço feito pelos estudantes de suas trajetórias.
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Aluno 12. “As disciplinas de licenciatura não condizem muito bem com os cursos

oferecidos pelo Instituto de História, minha avaliação, nesse sentido, é um pouco negativa em

relação à realidade encontrada em sala de aula, positiva e negativa nas matérias de educação”.

Aluno 13. “Deveria haver maior integração entre as disciplinas de licenciatura e

bacharelado; em certos momentos as coisas parecem desconexas. O exercício profissional

certamente oferecerá grandes dificuldades, mas devemos nos adaptar para superá-las”.

Aluno 14. “Honestamente, pouquíssimas disciplinas de licenciatura agregaram boas

discussões para minha formação. Existe uma impressão de que as disciplinas de Educação

ofertadas na PV são melhores que as ofertadas no IFCS, onde o conteúdo e sua

apresentação são comprometidos com professores menos experientes”.

Aluno 15. “As disciplinas de licenciatura são muito encorajadoras. Há uma

preocupação muito grande em relação a aprendizagem, mas as do bacharel continuam

transmissora e tradicional e eurocêntrica. Dessa forma eu me sinto no lugar certo em

função da parte de licenciatura, apenas”.

Aluno 16. “As disciplinas de licenciatura na Praia Vermelha renovaram minha vontade

de ser professora de História”.

É necessário chamar atenção para a especificidade do campo de formação da

licenciatura em História da UFRJ. É um curso que muitas vezes, em função da necessidade do

aluno e da quantidade de vagas, ocorre em campus distintos, e cuja divisão curricular se

mostra para os alunos de maneira parecida. Dentre os momentos das aplicações do

questionário não era raro, principalmente por fazer parte do corpo estudantil, que os alunos

circulassem a mesma fala, que “a faculdade de educação é quem forma professor e o instituto

de história forma pesquisador”, a distância de representação existente entre os docentes que

habitam diferentes espaços universitários, e entre docentes universitários e docentes das

escolas que recebem os futuros professores no período de estágio, mostra que não podemos

falar sobre uma única experiência de formação, mas de múltiplas experiências que se

inscrevem nesses locais distintos, e que carregam em si sentidos construídos pelos discentes, e

reforçados pelos docentes.

Existe uma diferença significativa na escrita desses alunos em relação aos docentes

desses espaços, assim como nas conversas que foram tidas durante a aplicação do
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questionário, se pontua a relação desses profissionais em relação ao exercício profissional. Os

“professores que formam pesquisadores” sempre são caracterizados por ensinarem poucas

ferramentas práticas em função da “realidade” das salas de aula, as quais serão os locais de

atuação desses alunos, se chama atenção para a diferença de uma sala de aula universitária

para uma sala de aula do ensino básico, ou ainda da transformação de um conteúdo

completamente acadêmico e erudito para uma conteúdo reconfigurado em objeto de ensino da

educação básica, que é pouco referenciado durante as aulas ministradas por esses professores.

De forma distinta do que ocorre com os “professores que formam professores” que em suas

disciplinas se preocupam com a futura atuação e inserem na formação seus saberes

experienciais e suas percepções acerca da rotina docente.

Aluno 17. “Ainda não sei se quero estar em sala de aula, mas as disciplinas de

educação me motivam a trabalhar com ensino de algum modo”.

Aluno 18. “Acredito que ainda existem muitas barreiras curriculares para que se

consiga transmitir o conhecimento acadêmico na educação básica, mas também vejo um

progresso nas turmas de licenciatura para se quebrar as narrativas tradicionais”.

Aluno 19. "Inicialmente tinha uma visão muito negativa sobre o magistério,

sobretudo, pelo medo em relação ao mercado de trabalho. Temia ainda não conseguir

adaptar o discurso acadêmico as escolas, mas a vivência do estágio redefiniu minha

visão".

Da mesma forma, dentro das conversas paralelas, da aplicação do questionário e nos

dados coletados por ele, vemos que as atuações de professores inseridos na cultura escolar e a

inserção dos alunos nas escolas por meio de estágios obrigatórios, ou seja, o vínculo entre a

instituição formadora, e os futuros locais de atuação profissional, são demarcadas pelos

professores em formação não apenas como momentos positivos na trajetória formativa, mas

também como locais de reafirmação em relação a escolha profissional e ao magistério.

Caracterizando no período de contato com as escolas e seus docentes uma experiência

formativa que não apenas amplia os horizontes profissionais dos estudantes, mas que muitas

vezes ressignifica de forma completa a trajetória dos alunos até aquele momento, acarretando

nos seus percursos formativos uma transformação induzida não pela instituição de formação
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formal, mas pela experiência adquirida no contato com a cultura escolar e seus atores (alunos,

professores, administradores etc.).

Aluno 20. “É uma profissão muito desafiadora, mas me identifiquei e me encontrei

nas experiências com o magistério. Em geral, o estágio e as aulas no pré-vestibular me

estimularam muito. Depois dessas experiências, busquei diversas leituras para aprimorar

meus planejamentos e desempenho em sala”.

Aluno 21. "Após a experiência da prática de ensino, tive uma certeza da

importância do magistério e da vontade de exercer a profissão. Antes fazia as matérias de

licenciatura como plano B dentro da área".

Aluno 22. “Quando entrei na UFRJ pensava que nunca me interessaria pelo

magistério, mas ao longo do curso, fiz ótimas disciplinas de licenciatura e trabalhei

voluntariamente dando aula. A experiência foi incrível e hoje tenho um novo olhar sobre

dar aulas e gosto de me imaginar professora”.

Aluno 23. “Inicialmente, era apenas uma possibilidade exercer o magistério. Após a

licenciatura (disciplinas práticas), o magistério tornou-se meta”.

Aluno 24. “Apesar da pouca prática até agora, avalio como muito positiva a

experiência acumulada junto às turmas do CAP. Melhor seria se essa possibilidade pudesse

ter ocorrido desde o primeiro semestre da faculdade. Tudo para adquirir mais

experiência, quanto para certificar-se da opção pelo magistério”

As respostas dadas acima reiteram a percepção colocada e ainda chamam atenção para

o descolamento existente nesse percurso formativo. Mesmo com uma maioria de licenciandos

reafirmando a vontade de exercer o magistério em função de experiências marcantes

induzidas por figuras docentes, durante a formação vemos um afastamento desse ideal de

“professor marcante” para o extremo oposto de professor como representação de mais um

obstáculo na formação.

Essas considerações deixam entrever que, nesse universo de alunos, o que salta aos

olhos são relações que apontam distanciamentos e aproximações entre sujeitos e a esfera

profissional do magistério. A desvalorização do local da experiência, dos saberes que se

constituem através da experiência e a delimitação destes no currículo formativo em apenas um
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período de contato com as escolas, com a dinâmica escolar, com professores atuantes do

ensino básico e com os espaços que serão seus locais de trabalho no futuro, o que promove

em muitos casos um acolhimento tardio da profissão, um afastamento entre a dimensão

profissional e o professor em formação, retiram do estudante universitário a possibilidade de

experienciar, construir saberes na formação inicial e refletir durante todo o período formativo,

do primeiro ao último semestre, sobre a escolha profissional se apoiando nas experiências

próprias construídas na e pela instituição de ensino.

Às perguntas que norteiam este trabalho, pode-se oferecer as seguintes respostas,

ainda que provisórias e inacabadas: a experiência, ainda que dimensão de formação ampla,

não consegue exercer sua potencialidade quando delimitada a locais restritos. Enquanto

dimensão formativa e categoria vazia, ela permeia a formação de professores nos diversos

sentidos que lhe são atribuídos, se fazendo presente neste caso até mesmo em momentos

anteriores ao ingresso na licenciatura.

Se concebida assim como aponta Larrosa e por meio da conjunção teórica aqui

proposta, é possível encontrar a experiência como chave de leitura ao longo de toda a

trajetória formativa, dentro e fora da universidade, mas é necessário que lhe dê espaço ao

longo de todo o processo. Pontos marcantes da formação podem ocorrer em sala de aula, no

processo de lidar com alunos e professores, lendo um texto, debatendo uma opinião com

colegas e conhecendo pessoas através do curso, mas a dimensão formativa da experiência em

sua potência só pode ser instrumentalizada a favor de uma formação plena se for incorporada

e trabalhada nos percursos formativos existentes, se além de lhe abrir espaços de existência,

se abram também locais de escuta e reflexão.

Essa incorporação nega algumas práticas dos moldes de formação tradicionais e ultrapassa

também a noção de simples abertura. A incorporação da experiência como dimensão

formativa e não só como experimento temporário e limitado no período do estágio

obrigatório, assim como nos limitados programas de incentivo e nas atividades

complementares que fogem a alçada da instituição, perpassa o questionamento da atuação

docente na formação de professores, exigindo um estreitamento dos laços entre escolas e

universidades e entre professores atuantes e futuros professores. Mas exige também que as

instituições sejam amparadas em oferecer aos alunos condições de frequência nos cursos, a

presença de profissionais docentes em atuação, manutenção da permanência dos discentes e a
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possibilidade de promover locais de experiência direcionadas a profissionalização numa

atuação conjunta e reflexiva, abrindo caminho para a criação e incorporação de saberes

advindos de experiências externas e comuns, mas também aquelas construídas pelos alunos

em suas formações.

Afinal, como é possível apreender dos dados produzidos pela aplicação do questionário,

as experiências formativas podem ser vivenciadas no currículo, mas de forma reduzida. Por

meio das narrativas construídas pelos alunos, os locais de memória e as reflexões escritas, são

delineados desafios que precisam ser enfrentados pelo Currículo de Licenciatura em História

para que ele possa se tornar um espaço de profissionalização que favoreça uma formação

docente conectada com o campo de atuação, seus problemas e os conhecimentos que dele

nascem.

Considerações Finais

Este trabalho não foi originalmente construído a partir da conceituação do termo

experiência, o primeiro norte teórico partiu de Espinoza e de sua Teoria dos Afetos , cuja53

premissa girava em torno das potências de transformação e a possibilidade dos afetos

produzidos pelos sujeitos diante das trajetórias formativas. Todavia, a transposição dos afetos,

como parte que não se propõe estética, psicanalítica ou completamente filosófica, se mostrou

uma tarefa em certa medida, exagerada em suas pretensões. A categoria 'experiência' emerge

assim como uma potente chave de leitura.

Sobre seus diversos sentidos, em suas diversas camadas de subjetividade, era sobre a

experiência que se fundamentavam as descontinuidades e continuidades dos caminhos

traçados e percorridos pelos discentes, era a partir da mesma que se questionavam, se perdiam

e se encontravam os alunos dentro dos currículos e das rotinas. Era através dela que se

firmavam e se retraíam as trajetórias daqueles alunos. E por meio dela que se poderia acessar

sentidos do processo de formação e como eles eram produzidas no âmbito de formação de

professores de História na UFRJ.

Enquanto aluna, me observei por vezes perdida no curso de licenciatura, o contato

com a educação enquanto campo, e, portanto, minha formação docente em direção às escolas

53 Para maiores aprofundamentos, ler: JAQUET, Chantal. “A unidade do corpo e da mente: afetos, ações e
paixões em Espinosa”. Autêntica, 2013.
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apenas me foi apresentada quase no fim de minha trajetória. Esse início tardio me gerou

incômodo como aluna, mas também como futura professora e pesquisadora. Seria apenas um

episódio isolado a constituição dessa caminhada curricular? A tão valorizada experiência seria

possível para mim em um espaço de tempo tão curto como o estágio? Que locais a

Experiência ocupa na minha formação? Se ocupa, de que maneira ela me forma? Aos poucos

fui me dando conta que não era um problema isolado, o distanciamento sentido por mim pode

ser evidenciado e parafraseado em cada resposta transcrita nesta pesquisa.

Um aspecto que também foi evidenciado na realização desta pesquisa foi que a

distância existe não apenas entre o currículo de licenciatura e a formação docente com

presença escolar, mas também entre as instituições que compõem a carreira de um professor,

as escolas e a universidade. Assim como os sujeitos que transitam continuamente na formação

e na atuação profissional: professores e seus alunos. Foi possível verificar a partir das

narrativas compostas pelos alunos, que essas distâncias são sentidas e marcantes para eles.

Que é ainda necessário questionar e reforçar o papel dos professores formadores das escolas

dentro da trajetória acadêmica dos licenciandos, assim como problematizar a atuação de

professores universitários que ensinam “apenas a dimensão teórica” em detrimento da54

dimensão docente da formação que não se resume a uma “prática”.

Torna-se importante fortalecer a demanda por um corpo docente universitário que

compreenda não apenas que os discentes que ingressaram no ensino superior nos últimos anos

se originam de diferentes espaços sociais com diferentes necessidades e possibilidades de

integralização do curso, e que, sobretudo, a profissão docente voltada para o nível de ensino

fundamental ainda é o exercício da profissão docente, e por isso precisa ser articulada nas

salas de aula do ensino superior dada sua importância. Afinal, os professores a serem

formados pela licenciatura em História da UFRJ, futuramente, irão compor o quadro docente

de diferentes níveis escolares, e possivelmente, menos de 2% dos alunos universitários se

tornarão professores universitários.

Além disso, ficou claro que a experiência enquanto dimensão formativa, não deve ser

enclausurada no pequeno espaço de contato com a escola que é o estágio obrigatório, assim

sendo, deveriam ser construídos entre os múltiplos momentos da formação, locais de

experiência, onde ocorra além da troca de vivência, práticas necessárias para a futura atuação

54 Professores que intencionam a formação de pesquisadores.
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docente dos alunos da licenciatura. Locais que insiram o estudante desde seu ingresso nas

diferentes dimensões do fazer docente, inclusive aquela da experiência.
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Nome da Revista
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Educar em Revista

Educação em Revista

Educação e Pesquisa

Trabalho, Educação e Saúde

Educação & Realidade

Psicologia Escolar e Educacional

Revista Brasileira de Educação

Educação & Sociedade
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História da Educação
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Bolema: Boletim de Educação Matemática

Revista Brasileira de Educação Especial

Avaliação: Revista da Avaliação da Educação Superior (Campinas)

Revista Brasileira de Estudos Pedagógicos

Ensaio: Avaliação e Políticas Públicas em Educação

Ensaio Pesquisa em Educação em Ciências (Belo Horizonte)
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Nome da Revista
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Artigos por
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