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Resumo: Neste estudo, investigou-se a formac¢io docente no ambito de um subprojeto do Programa de
Residéncia Pedagégica, acompanhando narrativas de residentes como campo de analise dos processos de
subjetivacdo que atravessam o devir-professor(a). Em articulagdo com a pesquisa narrativa, a cartografia
orientou o acompanhamento dos percursos formativos de dois residentes, mapeando linhas, inflexdes e
deslocamentos produzidos nos encontros vividos no cotidiano escolar. Ao mobilizarem memorias e
histérias dos encontros, as narrativas operam na elaboracdo das experiéncias que se constituem quando, no
percurso formativo, o acontecimento irrompe e afeta, engendrando movimentos de desterritorializacio e
(re)territorializacio. As analises indicam que a formacio nio se organiza de modo linear, mas como processo
atravessado por multiplas camadas, em varia¢do entre forcas de normatizagio e aberturas a experimentacio.
Nesse contexto, o programa configura-se como um territério paradoxal, no qual, na experiéncia, irrompem
linhas de fuga que fazem passar um devir-professor(a).

Palavras-chave: Discursos. Formagio de professores. Subjetivacio docente.

Abstract: This study investigated teacher education within a subproject of the Pedagogical Residency
Program, following residents’ narratives as a field of analysis for the processes of subjectivation that traverse
the becoming-teacher. In articulation with narrative research, cartography guided the monitoring of the
formative paths of two residents, mapping lines, inflections, and displacements produced in the encounters
lived in the daily school routine. By mobilizing memories and stories in these encounters, narratives operate
in the elaboration of experiences that are constituted when, in the formative path, the event erupts and
affects, engendering movements of deterritorialization and (re)territorialization. The analyses indicate that
teacher education is not organized in a linear way, but as a process crossed by multiple layers, in variation
between forces of normalization and openings to experimentation. In this context, the program emerges as
a paradoxical territory in which, through experience, lines of flight break through and set a becoming-teacher
in motion.
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Narrativas do experienciar no Programa de Residéncia Pedagogica: cartografias do devir-professor(a)

Resumen: En este estudio se investigd la formacién docente en el marco de un subproyecto del Programa
de Residencia Pedagdgica, tomando las narrativas de los residentes como campo de analisis de los procesos
de subjetivacién que atraviesan el devenir-profesor(a). En articulaciéon con la investigacién narrativa, la
cartografia orienté el seguimiento de los recorridos formativos de dos residentes, mapeando lineas,
inflexiones y desplazamientos producidos en los encuentros vividos en la cotidianidad escolat. Al movilizar
memorias e histotias de esos encuentros, las narrativas intervienen en la elaboraciéon de experiencias que se
constituyen cuando, en el recorrido formativo, el acontecimiento irrumpe y afecta, engendrando
movimientos de desterritorializacién y (re)territorializacién. Los andlisis indican que la formaciéon no se
organiza de manera lineal, sino como un proceso atravesado por multiples capas, en variaciéon entre fuerzas
de normalizacién y aperturas a la experimentacion. En este contexto, el programa se configura como un
territorio paraddjico en el que, en la experiencia, irrumpen lineas de fuga que ponen en movimiento un
devenir-profesor(a).

Palabras clave: Discursos. Formacién del professorado. Subjetivaciéon docente.

Introdugao

Habitamos uma inflexdo temporal atravessada por forgas econdmicas, politicas e culturais
que produzem multiplos discursos sobre a profissio docente. Esses discursos nao apenas
descrevem praticas ou enunciam orientagdes, mas organizam modos de ver, dizer e agir, fabricando
posi¢oes de sujeito por meio de jogos de verdade situados historicamente (Foucault, 1995). Paraiso
(2006) mostra que, entre tais discursos, ganha relevo a narrativa que exalta a responsabilidade social
da educagio e projeta a figura do professor como sujeito vocacionado, abnegado e dedicado, capaz
de transformar a realidade pela for¢a de sua entrega pessoal. Segundo a autora, essa imagem nao ¢
espontanea, uma vez que resulta de um curriculo mididtico que atua sobre os modos de ser
professor, prescrevendo condutas e sensibilidades por meio da ativagao de desejos, esperancgas e
sonhos. Trata-se de um dispositivo sutil que convoca os docentes a se engajarem em processos
continuos de autorreflexao e autoavaliagio, operando sobre si mesmos em conformidade com
expectativas historicamente produzidas.

Essa dinamica pode ser compreendida a partir das analises foucaultianas sobre as
tecnologias do eu, entendidas como praticas pelas quais os individuos produzem a si mesmos em
consonancia com determinados regimes de verdade. Nessas praticas, nio basta a obediéncia a
normas externas, mas ¢ necessario que os sujeitos aprendam a olhar para si, julgar-se, narrar-se e
conduzir-se de acordo com parametros culturalmente legitimados (Foucault, 1988).

Larrosa (1994), dialogando com Michel Foucault, mostra como a experiéncia de si é
fabricada nesse cruzamento entre mecanismos oOticos, discursivos, juridicos e praticos que
produzem um “duplo” do sujeito, entendido como uma imagem de si mesmo que ele aprende a
observar, avaliar e governar. A narrativa, dentro desse cendrio, atuaria como um operador
discursivo que organiza a experiéncia de si em uma trama temporal, tornando possivel ao sujeito
reconhecer-se e narrar-se como personagem de sua propria histéria. Em textos posteriores,
contudo, Larrosa Bondia (2002) desloca o foco da analise para os sentidos da experiéncia de si em
um mundo marcado pela aceleracdo da informacao e pela saturagao de opinides. Nesse registro, a
experiéncia nao se confunde com aquilo que simplesmente acontece, mas com aquilo que nos
passa, nos toca e nos transforma. Trata-se de um acontecimento que exige abertura, exposi¢ao e
disponibilidade para ser afetado. A narrativa, nesse horizonte, ndo aparece apenas como tecnologia
de organizacgao da experiéncia de si, mas também como gesto de inscri¢ao do vivido, gesto em que
o acontecimento se reinventa. O sujeito da experiéncia nao ¢ aquele que controla o que lhe
acontece, mas aquele que se expde, que se deixa atravessar pelo inesperado e, ao narra-lo, ensaia
novos modos de existir (Larrosa Bondia, 2002).
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Assim, narrativa e experiéncia de si sao mutuamente constitutivas. De um lado, funcionam
como praticas de subjetivagao, fabricando identidades ajustadas a expectativas sociais e
institucionais; de outro, podem abrir-se como espago de transformacao, em que o sujeito se
reinventa no ato de narrar-se. B nessa direcio que Reis (2013) enfatiza a poténcia emancipatéria
das narrativas docentes, pois, quando emergem do cotidiano e da partilha entre pares, tornam-se
praticas de liberdade, legitimando singularidades, produzindo vinculos de solidariedade e
constituindo comunidades de autoformagao. Nesse entrecruzamento de regulacdo e criagao, de
captura e abertura, a docéncia aparece como um campo de disputas, onde se jogam diferentes
possibilidades de ser professor.

E nesse cenario que se inscrevem as politicas publicas voltadas a formacio inicial, como o
Programa de Residéncia Pedagogica (PRP), implementado pela Coordenagio de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior (Capes) no marco da Politica Nacional de Formacao de Professores
(PNFP). O PRP foi concebido com o objetivo de promover a inser¢ao prolongada de licenciandos
no cotidiano das escolas de Educacio Basica, buscando fortalecer a dimensao pratica da formagao
docente (Brasil, 2018). Em diferentes analises sobre politicas de formagao, iniciativas dessa natureza
tém sido interpretadas como estratégias de aproximagao entre universidade e escola, a0 mesmo
tempo em que também expressam disputas mais amplas em torno dos sentidos da

profissionalizagdo docente e das formas de organizac¢ao da formagao inicial (Farias; Cavalcante;
Gongalves, 2020).

Nesse campo, ao ser problematizado como um dispositivo em disputa, o PRP enseja a
hipétese que orienta esta investigagao: se, por um lado, o programa prescreve logicas de formagao
alinhadas a padrdes institucionais, associadas a gramatica da eficiéncia e da produtividade; por
outro, é possivel que, nos encontros cotidianos entre residentes e escolas, emerjam narrativas
singulares capazes de tensionar essas prescri¢oes e instaurar experiéncias formativas imprevisiveis.
Assim, as narrativas docentes poderiam tanto reforcar identidades normalizadas quanto abrir
fissuras para modos outros de ser professor, configurando praticas de resisténcia e criagao.

Portanto, nesse territorio que ¢ o PRP, partimos da hipétese de que os discursos que o
estruturam imprimem um ritmo de formagao ancorado em determinada visdo filoséfica e
epistemoldgica (Brasil, 2018; Farias; Cavalcante; Gongalves, 2020). Em termos foucaultianos, tais
prescricoes podem acionar tecnologias do eu que convocam os residentes a olhar, julgar e narrar a
si mesmos conforme regimes de verdade (Foucault, 1988), em consonancia com um curriculo
midiatico que fabrica sensibilidades e condutas docentes (Paraiso, 2000). Interessa-nos, entio,
compreender como esses agenciamentos se materializam nos encontros cotidianos nas escolas e
reverberam no ser e no fazer dos residentes, investigando até que ponto os ideais de “boa
educacao” e de “bom professor” instituem objetificagdes e subjetivagdes que conservam formas
“corretas” de ensinar e aprender, bem como de que maneira os acontecimentos do cotidiano
podem se configurar como experiéncias que tocam e transformam (Larrosa Bondia, 2002) e
narrativas que, ao serem partilhadas, operam como praticas de liberdade (Reis, 2013).

Tendo acompanhado trés edigdes do PRP desde sua criacio, este estudo toma as narrativas
dos residentes como um campo de acompanhamento cartografico das for¢as que atravessam o
devir-professor(a), a fim de compreender como ele se manifesta em processos de subjetivacio e
nas relagdes de poder e saber que constituem a experiéncia de tornar-se professor, oferecendo
elementos para pensar a docéncia em sua complexidade, para além das dimensoes prescritivas e
normativas que atravessam programas e curticulos.
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Marco teorico

Neste estudo, partimos do pressuposto de que os modos de pensar, narrar e exercer a
docéncia nao emergem de forma espontanea ou exclusivamente individual, mas sao produzidos no
interior de determinadas formagdes discursivas. Nessa perspectiva, as contribuicdes de Foucault
(1995) oferecem uma chave analitica importante ao indicar que os discursos ndo se restringem a
funcao de representar a realidade, mas constituem praticas que produzem os proprios objetos de
que falam. Portanto, o autor nos diz que, ao estabelecer condi¢oes de enunciagao, delimitar campos
de saber e organizar regimes de verdade, os discursos participam da constituicio de sujeitos,
praticas e institui¢cbes, orientando aquilo que pode ser reconhecido como legitimo, pensavel ou
possivel em determinado momento historico.

No campo educacional, esses regimes discursivos participam da producio de formas
especificas de compreender a docéncia. Conforme argumenta Chaves (2016), politicas publicas,
documentos institucionais, pesquisas académicas, materiais didaticos e narrativas mididticas
compdem uma rede heterogénea de enunciados que orienta expectativas, valores e praticas da
profissionalidade docente. Nesse contexto, a docéncia ndo pode ser reduzida a um conjunto de
competéncias ou técnicas pedagogicas, polis se constitui como uma posi¢ao discursivamente
produzida em meio a disputas que procuram definir o que significa ensinar, aprender e formar
professores. Assim, a subjetividade docente nao corresponde a uma esséncia ou identidade estavel,
mas se constitui no entrecruzamento dessas vozes que, ao prescrever conteudos, metodologias e
expectativas de atua¢do, também produzem modos socialmente reconhecidos de ser professor e
de compreender a prépria docéncia (Chaves, 2016).

Paraiso (2000) aponta que a midia educativa brasileira tem produzido um curriculo que nao
se limita a difundir conteudos, mas atua na fabricagao de tais subjetividades. Segundo a autora, essa
politica da subjetividade docente se sustenta em estratégias de sensibilizagdo que convocam os
professores a reconhecerem-se e desejarem ser vistos como sujeitos engajados, amorosos,
empreendedores e permanentemente atualizados. Ao mesmo tempo em que exaltam a importancia
social da docéncia, tais discursos também posicionam os professores como sujeitos em permanente
falta, necessitados de formagao continua e atualizagao constante. Produz-se, assim, um regime de
responsabilizacio que desloca para o individuo a tarefa de responder pelas promessas de melhoria
da educagao. Nesse movimento, o curriculo midiatico atua como dispositivo de regulacio das
condutas docentes, nao apenas orientando praticas pedagogicas, mas também produzindo modos
especificos de sentir, desejar e avaliar a propria docéncia. Ao mobilizar afetos, expectativas e
promessas de transformacio, esses discursos instauram formas de autoavaliagdo e autorregulagao
que passam a orientar a relacao do professor consigo mesmo e com seu trabalho, conduzindo-o a
governar a propria pratica segundo determinados ideais de profissionalidade.

Esse processo pode ser compreendido a partir do conceito de tecnologias do eu, formulado
por Foucault (1988) e retomado por Larrosa (1994). Sao praticas que conduzem os sujeitos a se
observarem, se interpretarem, se narrarem e se transformarem em consonancia com prescri¢oes
normativas. No caso da docéncia, essas tecnologias organizam a experiéncia de si, regulando como
os professores devem constituir-se e reconhecer-se. Desse modo, o discurso educativo nao apenas
orienta praticas pedagogicas, mas fabrica modos de subjetividade, transformando a formacio
docente em espago de autorregulagio e autogoverno.

Dentro desse cenario, inscrevem-se as politicas publicas voltadas a formagao docente, entre
elas o PRP, instituido pela Capes no ambito da PNFP. Apresentado como estratégia para “[...]
induzir o aperfeicoamento da formagao pratica nos cursos de licenciatura, promovendo a imersao
do licenciando na escola de Educagao Basica, a partir da segunda metade de seu curso” (Brasil,
2018, p. 1), o programa expressa uma disputa politica em torno dos sentidos da formagao inicial,
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fortemente marcada por reformas educacionais alinhadas a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) (Farias; Cavalcante; Gongalves, 2020). Nesse contexto, proliferam discursos que atribuem
as instituicoes formadoras a responsabilidade pelo baixo desempenho escolar, legitimando politicas
que refor¢am uma racionalidade técnica e deslocam a docéncia para modelos de formagio
centrados em treinamentos praticos, frequentemente curtos, clinicos e abertos a participa¢ao da
iniciativa privada (Zeichner, 2013).

Sob essa 6tica, como observa Giroux (1997), a racionalidade técnica consolida-se como
uma heranca cultural profundamente inscrita na formag¢ao docente, esvaziando o professor de sua
dimensao intelectual e politica e reduzindo-o a condi¢ao de executor de programas previamente
elaborados. Inserido nesse horizonte, o PRP pode ser compreendido como um dispositivo que
orienta e regula a experiéncia formativa dos licenciandos ao prescrever competéncias, habilidades
e condutas profissionais, bem como ao instituir critérios de avaliagdo e reconhecimento. Assim,
mais do que organizar praticas pedagdgicas, os documentos que estruturam o programa participam
da produgido de determinadas formas de subjetividade docente, aproximando-se das estratégias de
regulacdo analisadas por Paraiso (2000), das tecnologias do eu discutidas por Larrosa (1994) e do
apagamento da experiéncia indicado por Pagni (2010).

Pagni (2010) chama atengao para o fato de que, em contextos fortemente regulados, a
experiéncia tende a ser silenciada por dispositivos que subordinam o vivido a racionalidade
instrumental, privilegiando o “saber-fazer” em detrimento do “saber-expressar”. No ambito da
formagao docente, isso pode levar a reducdo da pratica pedagdgica a um campo de aplicagao e
controle, obscurecendo sua dimensao criadora. No caso do PRP, tal risco se manifesta quando a
imersdao na escola passa a ser compreendida predominantemente como espago de treinamento e
adaptacgao as normas institucionais. Essa captura da experiéncia, entretanto, nao ocorre sem tensoes
e enfrentamentos.

E nesse ponto que emergem os modos de fuga. A experiéncia, como lembra Larrosa Bondia
(2002), nao pode ser domesticada ou integralmente prescrita, pois so existe quando o sujeito se
deixa afetar, abrindo-se ao imprevisto e ao risco do acontecimento. Ao expotr-se a0 outro, ao
inesperado, o futuro professor constitui-se em territorio de passagem, onde o que acontece nao é
simples aplicagao de métodos, mas abertura para ser transformado pelo encontro.

E no encontro que Deleuze (2006) concebe o acontecimento como irrupcio capaz de
dilacerar o sujeito originario, convocando-o ao pensamento como criagao. O autor nos diz que, se
o acontecimento irrompe na continuidade do previsivel, desestabilizando formas sedimentadas de
pensar e agir, é, entdo, capaz de operar como uma fissura no cotidiano, deslocando o sujeito de
suas posi¢coes habituais e convocando-o ao pensamento como ctiagio, abrindo um campo de
possibilidades no interior da experiéncia. Contudo, o acontecimento nao se confunde com a
experiéncia. Enquanto o acontecimento diz respeito aquilo que emerge e perturba a ordem do que
esta dado, a experiéncia se constitui quando o sujeito se deixa afetar por essa irrupcao, elaborando
o encontro que o atravessa. Mesmo em contextos regulados por prescri¢ces institucionais, o
encontro com os estudantes, com a escola e com as situacSes imprevisiveis do cotidiano
pedagégico pode produzir acontecimentos que escapam a légica da aplicacio técnica. F nesse
movimento que a experiéncia docente se constitui, ndo apenas como execug¢ao de procedimentos,
mas como processo de transformagao de si, expressando-se no modo singular pelo qual os sujeitos
elaboram os acontecimentos que atravessam sua trajetoria e produzem sentidos a partir do
encontro com aquilo que os afeta e os desloca do ja conhecido (Larrosa Bondia, 2002).

Nesse processo, a narrativa aparece como pratica de re(existéncia). Ao narrar-se, o sujeito
reinscreve os acontecimentos que o marcaram, atribui-lhes sentido e produz deslocamentos que
escapam a logica da regulagao. Para Pagni (2010), a escrita narrativa rompe o silenciamento imposto
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pelos dispositivos de controle, ao passo que Reis (2013) enfatiza que narrar experiéncias singulares
¢ também expandir o presente, desestabilizando a racionalidade moderna da histéria Gnica. A
narrativa, portanto, nao apenas registra, mas faz emergir novas possibilidades de ser professor,
ressignificando a formac¢do como territorio de invengao e nao apenas de normatizagao.

Dessa forma, compreender como se da a formagao docente inicial nesse plano implica
reconhecer o PRP como um espago no qual se tensionam, de um lado, discursos e dispositivos
normativos e, de outro, experiéncias que podem introduzir fissuras e instaurar brechas de criagao
ao oportunizar encontros cotidianos que produzem acontecimentos imprevisiveis. E nesse
entrecruzamento que as narrativas dos residentes se configuram como espago privilegiado para
acompanhar os processos de subjetivacdo que atravessam o tornar-se professor.

Narrativas em movimento: cartografando processos formativos

Este estudo deu-se a partir da articulagio entre pesquisa narrativa e cartografia,
compreendidas como abordagens que permitem acompanhar processos formativos em
movimento. Conforme argumentam Clandinin e Connelly (2011), ao ingressar no campo de
pesquisa, o investigador encontra narrativas ja em curso — historias que antecedem a proépria
investigacdo e que continuam a ser produzidas ao longo dela. O campo narrativo nao se apresenta,
portanto, como espaco neutro, mas como territorio habitado por experiéncias, memorias e
interpretacbes mobilizadas pelos sujeitos ao narrar suas trajetorias. Nessa perspectiva, a pesquisa
narrativa ndo busca produzir generalizagdes, mas privilegia a compreensao aprofundada das
experiéncias narradas, acompanhando processos singulares de formagao (Azevedo; Borrego, 2025).

No contexto da formacido docente, tais narrativas constituem modos de elaborar e
interpretar experiéncias vividas no cotidiano escolar. Ao narrar, os sujeitos reorganizam
acontecimentos, articulando passado, presente e expectativas de futuro, produzindo sentidos sobre
a docéncia e sobre si mesmos como professores em formacgao. Nesse processo, a narrativa nao
funciona apenas como registro de experiéncias, mas como espago de reflexdo e produgio de
significado acerca dos acontecimentos que atravessam o percurso formativo (Reis, 2013; Ribeiro;
Sampaio; Souza, 2016).

As narrativas que compdem este estudo foram produzidas no contexto das atividades do
PRP, no qual a escrita de diarios e memorias de formagao integrava o percurso dos residentes,
como previsto no subprojeto. Desenvolvido entre 2020 e 2022, em duas escolas estaduais, o
subprojeto contou com a participagao de oito residentes, cujas narrativas constituiram o conjunto
de escritos produzidos ao longo dos 18 meses de formacao. Dentre esse conjunto, escolhemos as
narrativas de apenas dois residentes por apresentarem maior densidade narrativa e reflexiva,
caracteristicas que possibilitaram o acompanhamento cartografico de seus percursos formativos
com maior profundidade. A utilizacdo dessas narrativas ocorreu mediante anuéncia dos
participantes, formalizada por meio do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), em
conformidade com a Resolucio n°® 510, de 7 de abril de 2016, do Conselho Nacional de Saidde
(CNS) (Brasil, 2016). Para preservar suas identidades, os participantes foram identificados pelos
pseudonimos Kim e Tie.

Para acompanhar os movimentos e os processos que emergem nesses relatos, a investiga¢ao
mobiliza a cartografia como orientagao metodolégica. Concordamos com Moraes Janior (2025)
que a pesquisa em educacao demanda abordagens metodologicas sensiveis ao carater processual
das experiéncias educativas, distanciando-se de métodos excessivamente rigidos, incapazes de
acompanhar a complexidade das realidades e das subjetividades presentes nos espagos escolares.
Nessa linha, cartografar nao significa representar uma realidade previamente delimitada, mas
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acompanhar processos em curso, identificando as forgas, as relagées e os acontecimentos que
atravessam determinado campo de experiéncia, o que pressupoe a implicagao do pesquisador no
territorio investigado e a compreensao de que o conhecimento se produz nesse acompanhamento
de encontros, agenciamentos e composi¢oes que vao surgindo no percurso da investigagao
(Carneiro; Parafso, 2018; Passos; Kastrup; Escossia, 2020). Nessa perspectiva, o método nao se
reduz a aplicagao de procedimentos previamente definidos, mas se constitui no proprio processo
investigativo (Passos; Barros, 2020).

A analise foi conduzida a partir de uma leitura cartografica das narrativas, orientada pelo
acompanhamento dos movimentos que se desenham nos relatos dos residentes. Dentro da
perspectiva cartografica, nio partimos de categorias previamente estabelecidas, mas buscamos
seguir as mudangas de posi¢ao, permanéncias, inflexoes, tensdes e deslocamentos que emergiam
ao longo dos percursos narrados, dando visibilidade as relagdes e condi¢des que atravessam o
processo de formagao docente (Barros; Silva, 2013). Para pensar essas trajetorias, aproximamo-nos
da nogao de malha (weshwork) proposta por Ingold (2012), segundo a qual a vida social se constitui
como um entrelacamento de linhas em continuo movimento. Experiéncias escolares, relacoes
institucionais e encontros pedagdgicos compdem, assim, uma trama na qual as trajetdrias
individuais vao se constituindo.

Desse modo, a articulagio entre narrativa e cartografia nos permitiu acompanhar a
formagao docente como processo aberto, tecido nas multiplas relagdes que atravessam o cotidiano
da escola e da universidade, evidenciando os modos pelos quais os residentes elaboram suas
experiéncias no percurso de tornar-se professor. Ao cartografar as narrativas de Kim e Ti¢, nao
partimos de identidades fixas ou de pontos previamente definidos. Buscamos acompanhar as
tessituras que emergem em seus percursos formativos, observando os movimentos de
desterritorializagdo e reterritorializagao que se produzem no processo de tornar-se professor. Nesse
mapa movente, as linhas tracadas pelos proprios residentes compdem uma malha singular, na qual
as experiéncias se entrelacam e se reconfiguram continuamente, produzindo modos singulares de
devir docente.

Narrativas em meshwork — mapas moventes

Nesta se¢do, aproximamo-nos de cada narrativa para acompanhar como, nos diferentes
encontros e deslocamentos, se compdem linhas de formacao, afetos e modos de subjetivacao. Sem
buscar trajetorias acabadas ou exemplares, seguimos os movimentos singulares de Kim e Tie,
tomando suas narrativas como mapas provisorios de um devir-professor(a) em curso.

O devir-professor(a) em Kim

Nio sou eu quem descrevo. Eu sou a tela.
E oculta mio colora alguém em mim.

Pus a alma em nexo de perdé-la.

E o meu principio floresceu em Fim

(Pessoa, 2020 p. 34).

Kim narra: “No meu primeiro dia eu estava muito timido(a) na hora de me apresentar para
os alunos, [..] eu estava com vergonha”. Ao adentrar um novo territério marcado por outros
ritmos, o ritmo de ser professor(a) produz em Kim modulag¢oes que constroem conexdes entre um
corpo vulneravel, carregado de memorias de aluno(a), e a experiéncia de si no papel de professor(a).
Segundo Larrosa Bondia (2002, p. 25), nessa experiéncia, o importante estd nao em se impor ou se
opor aos acontecimentos, mas em se expor “[...] com tudo o que isso tem de vulnerabilidade e de
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risco”. Para o autor, o sujeito é o espago da experiéncia naquilo que nos acontece, nos afeta, nos
tocal Nessas linhas que Kim traga em uma desterritorializacao continua de ser aluno(a), percebemos
que os entremeios € as tessituras vao compondo um ritmo de territorializagdo no devir-
professor(a).

Em minhas primeiras anlas soginbo(a) eu ficava muito nervoso(a) e meu preceptor acabava precisando complementar
algumas informagies que minba inseguranga me deixava esquecer, além disso, en sentia vergonha até de estar na sala dos
professores e conversar com eles por acreditar que eu nao pertencia aquele lngar (Kim).

Takahashi e Lorencini Junior (2019) nos dizem que a identidade construida na transi¢ao de
aluno a professor ¢ influenciada por fatores diversos, entre eles o reconhecimento do
pertencimento a um grupo. Mesmo compartilhando vivéncias e experiéncias durante longo tempo,
professores e alunos pertencem a grupos sociais diferentes, com percepgdes distintas. Contudo,
segundo os autores, nesse momento de experienciar a escola, existe uma mudanga do grupo de
pertencimento com “[...] o afastamento do académico do grupo ‘aluno’ para a aproximac¢ao do
grupo ‘professor’” (Takahashi; Lorencini Junior, 2019, p. 1114). Vemos aqui Kim se
desterritorializando, abandonando outro territério, tracando novas linhas e produzindo
movimentos que deslocam valores, discursos e suas subjetivagoes sobre ser aluno(a) ao experienciar
o devir-professor(a) e adentrar um novo territério.

Deleuze e Guattari (1997, p. 122-124) nos dizem que “[...] o territério ¢ de fato um ato,
que afeta os meios e os ritmos, que os ‘territorializa’. O territério ¢ o produto de uma
territorializagdo dos meios e dos ritmos”. Entrevemos, nos movimentos de Kim, que cada
experiéncia de si no encontro com o acontecimento é capaz de afetar e reverberar em seu senso
critico e nesse devir-professor(a), como expressa Kim: “A partir do momento que fiz ocupacio dos
ambientes escolares e os vivenciei de forma ativa, construi a ideia de como ¢ a vida do profissional docente da educacao
bdsica, e qual é a minha relagiao com a educagao”. Kim vai construindo uma malha de fios, conexoes e
entremeios e nos faz refletir sobre o que Deleuze e Parnet (1998, p. 10) nos dizem em seu livro
Didlogos:

A questdo “o que voce esta se tornando?” é particularmente estipida. Pois 2 medida que
alguém se torna, o que ele se torna muda tanto quanto ele préprio. Os devires ndo sio
fenémenos de imita¢do, nem de assimilacio, mas de dupla captura, de evolugiao nio
paralela, nipcias entre dois reinos.

Ao se expor as experiéncias-acontecimentos, as capturas e rupturas aparecem. “As atividades
de residente me colocaram em contato com realidades diferentes da minba atual e da época em que en era aluno(a)
da educagio basica, o que me permitin ver na pratica que alunos ndo sao telas em branco” (Kim). Como vetores
de desorganizacio ou de desterritorializacdo, as linhas trilhadas por ele(a) vao formando
emaranhados que surgem arrastando toda a sua subjetividade para um novo campo, transmutando-
a no processo de se autoproduzir em um novo territério. Para Ingold (2012), essas linhas se
projetam formando uma malha como um propagador dinamico de fios invisiveis emaranhados nas
relagdes que cada organismo projeta de si e tece em conjunto com os outros, em um ambiente
fluido, em movimento. O autor traz a produgao desses fios a partir de uma analogia com o corpo
da aranha.

Eles sdo tecidos a partir de materiais exsudados pelo corpo da aranha, e sio dispostos
segundo seus movimentos. Nesse sentido, eles sao extenses do proprio ser da aranha a
medida que ela vai trilhando o ambiente. Eles sdo as linhas ao longo das quais a aranha
vive, e conduzem sua percepeao e agdo no mundo (Ingold, 2012, p. 40).

As experiéncias como acontecimentos possuem a poténcia de nos desterritorializar e
reterritorializar. Assim, percebemos, na trama que Kim tece, que nao se trata de fim, mas de meio,
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de caminhada, de possibilidades, de aberturas ao que se sera no préoximo instante e ao que ja nao
se €.

Atualmente tenho mais desenvoltura dentro de sala, sempre chego dando bom dia, converso com os alunos, brinco com eles,
ando no meio da sala durante minhas explicacies, faco piada com o contedido e tenho muito mais confianca devido a todo
esse tempo de pritica (Kim).

Como Kastrup (2000, p. 380) coloca:

O movimento involutivo do devir implica um processo de molecularizagdo das formas
percebidas e, a0 mesmo tempo, um processo de desmanchamento das formacGes
subjetivas ou de dessubjetivacio. O conceito de bloco de devir expressa a ideia de que
nao nos tornamos alguma coisa sem que esta propria coisa se torne outra, entre ela
mesma em devir. Deve-se lembrar que o devir nio comunica formas, mas pontos
diferenciais. Salta de diferencial em diferencial, sempre em bloco e a comunicag¢ao se da
como uma espécie de contagio no plano molecular.

Em seus entremeios em devir, Kim nos deixa vislumbrar atravessamentos provocados
pelos discursos presentes nos papéis oficiais do PRP:

Com a vivéncia proporcionada pelo PRP descobri que ser professor ¢ bem mais dificil do gue en imaginava. A carga de
anlas é alta, o trabalho fora de expediente também é muito grande (e nao somos remunerados por ele), sao muitos alunos
¢ ndo consegnimos dar atencdo individual a eles da forma como deveria ser e, também, ¢ preciso muito planejamento e
organizagao. Mas a crenca numa educacio transformadora, a paixao pela profissao e o carinho pelos meus alunos fazem
com que seja mais facil enfrentar todos esses empecilhos (Kim).

Faleiros e Barbosa (2024) analisaram o discurso sobre a formag¢ao docente no PRP e
apontam que esse programa tem o entendimento de que a universidade tem o papel de promover
melhorias na rede basica de ensino. No entanto, para os autores, a escola é condicionada por um
discurso que ignora as dendncias dos educadores relativas aos problemas recorrentes que
enfrentam, um discurso que ocupa o lugar daquilo que nao ¢ dito oficialmente, mas ¢ percebido.
Na narrativa de Kim, vemos linhas que incorporam discursos sobre “ser professor(a)”
emaranhando-se em outras, ingénuas e esperangosas de uma educa¢ao transformadora, e em
outras, cheias de afetos, saberes ¢ emogdes, no compasso de uma territorializacio em uma
experiéncia-acontecimento que reverbera e faz dizer de si em seu devir-professor(a):

Hoje, ent men iiltimo dia como professor(a) das turmas que a min haviam sido confiadas, pude reafirmar que a relagio
professor-aluno influencia no processo de ensino-aprendizagem e que o afeto é um fator que intensifica essa relagio. Isso
porque pude ver o impacto que cansei na vida desses estudantes e os lagos que criamos ao longo desse tempo através das
palavras gentis que me foram ditas, dos abragos, das cartinbas com mensagens afetuosas e do lanche de despedida que os
alunos prepararam para mim (Kim).

Kim entretece as linhas que percorre na fluidez dos encontros, na sucessao de colisdes entre
seu corpo e os demais corpos nesse territério que o PRP oportuniza no espago da escola, e se
expoe, permitindo-se a afecgao. Espinosa (2018) nos diz que afeccdo (affectio) é uma modificagao
do corpo causada pelo encontro com outros corpos, alterando sua poténcia de agir. Dependendo
do tipo de encontro que experimentamos, oscilamos entre afetos alegres, que nos impulsionam, e
afetos tristes, que podem nos paralisar. Trazendo essa questao dos afetos para Kim em seu devir-
professor(a), temos Larrosa (2018, p. 12), que nos diz que a “[...] forma-de-ser-professor é gerada
sendo professor, em uma determinada maneira de-ser-professor, de fazer-de-professor ou de viver-
uma-vida-de-professor no exercicio do cotidiano do Oficio”. Assim, ao deixar-se embeber pela
experiéncia como acontecimento, vemos reverbera¢oes em Kim que, mesmo em sua narrativa que
revela subjetividades sobre ser professor(a), se abre a afec¢ao, compreendendo que, nos encontros
entre os corpos no oficio de ensinar-aprender, nos constituimos e nos reconstituimos
incessantemente no devir-professor(a).
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O devir-professor(a) em Tié

Meus passos ndo eram para chegar porque nao havia chegada
Nem desejos de ficar parado no meio do caminho.
Fui andando... (Barros, 2010, p. 50).

Tié narra-se:

O men interesse pela docéncia se da inicialmente no Ensino Fundamental 11, durante aulas de matematica em que eu
anxiliava os meus colegas de classe com dividas nas questies. Tal pritica foi reforcada no Ensino Médio guando replicava
a autla dos meus professores de biologia e fisica para meus colegas no momento de estudos para as provas. Essas priticas
desenvolveram em min 0 gosto pelo ensinar. De forma emocional, esses momentos de estudos me possibilitaram aproximar
de novas pessoas e desenvolver novas amizades, detalhes que foram decisivos ao escolher entrar na licenciatura em Ciéncias
Bioldgicas, ji com a ideia da docéncia em mente. Eu tinha como inspiragao minbas professoras de biologia, fisica e quinica,
que me fizeram encantar pela drea das ciéncias naturais

As tessituras de Ti¢ nos dao indicios de um deslocamento para a sua adolescéncia como
uma experiéncia/acontecimento operando movimentos fora de uma lineatidade cronolégica, como
uma ruptura, uma linha de fuga que, no intervalo entre presente e passado, produz a criagdo e a
atualizagdo do virtual no atual, como nos diz Bergson (1999). Para o autor, quando relembramos
situagOes vividas, somos atravessados por sensa¢oes que podem nos afetar, uma vez que as
lembrangas ligam o presente puro (percepg¢ao) ao passado puro (memoria); portanto, a lembranca
¢ a percepcao enriquecida pela memoria antes de tornar-se agao. Essa memoria, distinta daquela
corporal e mecanica, é da ordem do espirito (Bergson, 1999) e pode tornar-se matéria-prima de
forcas de experimentagao, de fabulagao, provocadora de devires. Vemos, nos entremeios que Tié
tece, um movimento que evoca suas lembrancas como aluno(a) e, ao selecionar essas memorias,
seu passado deixa de ser somente passado, mas se atualiza em um acontecimento em movimento,
como uma experiéncia passada que o(a) atravessa e provoca uma afecgio atual, na duragao. Bergson

(1999, p. 84) nos diz que:

A utilizacdo da experiéncia passada para a agdo presente, o reconhecimento, enfim, deve
realizar-se de duas maneiras. Ora se fard na propria acdo, e pelo funcionamento
completamente automatico do mecanismo apropriado as circunstancias; ora implicara
um trabalho do espirito, que ird buscar no passado, para dirigi-las ao presente, as
representagoes mais capazes de se inserirem na situagio atual.

A experiéncia como acontecimento existe na duragdo, com o passado interpenetrando o
presente, amalgamando-se nos sentimentos ¢ nas sensacoes, evocando lembrancas que
transformam a percepg¢ao, mobilizando virtual e real, prolongando o presente e constituindo a agao
(Bergson, 1999). Assim, podemos ver que Tié mergulha em suas memorias diante de uma
percepgao atual, buscando no passado aquilo que se deixa infiltrar nas frestas do presente para agir
em devir. Assim como Kim, percebemos Ti¢ movimentando-se no espanto das colisdes dos
encontros, abrindo-se para uma experiéncia que provoca a transformacao de sua subjetividade e se
constituindo como um espaco onde tém lugar os acontecimentos (Larrosa Bondia, 2002) nesse
plano de imanéncia.

No 5° periodo na faculdade, estava desanimado(a) com a ideia de ser professor(a) de ensino médio e focado(a) em segnir
carreira académica. Ao entrar no PRP, me aventurei no ambiente escolar de forma muito abrupta, tendo o choque de
realidade de voltar a rotina da educagdo bdsica, porém agora com outros olhos, com a visio do(a) docente em formagio
(Tie).
Ao agregarmos o pensamento de Larrosa Bondia (2002), para quem o sujeito da experiéncia
se constitui como lugar onde os acontecimentos tém passagem, a compreensao de espaco em

Certeau (1994), entendido como entrecruzamento de praticas, movimentos ¢ relacdes que se
produzem no agir dos sujeitos, a narrativa de Ti¢ deixa entrever ndo apenas uma situagao de sala
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de aula, mas a emergéncia de um campo de forcas no qual ensinar e aprender se tornam
indissociaveis das condigdes que ali se produzem.

Honve um momento de “desanimagio” durante as anlas, em que os estudantes, em uma das turmas, emr um determinado
dia, ndo estavam participativos. Apesar das perguntas que en realizava e reforcava para que os estudantes pudessem
interagir, a maioria nem mesmo estavam com a cabega em pé com atitude “aceptiva’. Acredito que essa situagao teria se
resolvido melbor, caso eu realizasse uma investigagao coletiva com a sala sobre o motivo para os estudantes estarem em tal
Sitnagdo desanimada e desinteressada e procurasse uma solugao ou metodologia diferente a ser trabalhada na aula.
Entretanto, eu ndo pensei nessa atitude no momento [...J. Nos hordrios seguintes, em que seria realizada a mesma dindmica
com ontras turmas, as discussies ocorreram normalmente. Isso torna evidente que algo em especifico ocorrera com aquela
turma que estava desanimada, porém ndio houve uma conclusdo sobre tal motivo (Ti€).

Tié esta exposto(a) nos caminhos que propos trilhar, atento(a) ao resultado de suas a¢des,
mas sem certezas predeterminadas, experimentando encontros que vao além do tempo/espaco que
o PRP proporcionou na escola. Ao narrar o momento de “desanimac¢io” da turma, Ti¢ nio
descreve simplesmente a auséncia de participacao dos estudantes, mas expoe um descompasso
entre a intencionalidade pedagodgica e as forcas que atravessavam aquele coletivo. A aula, que
parecia sustentada por um planejamento e por perguntas reiteradas, esvazia-se nio pela
insuficiéncia do método, mas pela impossibilidade, naquele instante, de escutar o que circulava no
espaco. F somente a posteriori, na escrita, que emerge a percep¢io de que uma investigacio coletiva
poderia ter sido acionada, deslocando o foco da condugido da aula para a construgao compartilhada
de sentido.

E nesse movimento que a experiéncia se constitui. Como nos sugere Larrosa Bondia (2002),
nao é o que se passa que define a experiéncia, mas 0 modo como aquilo que se passa nos atravessa
e nos transforma. O que, no momento da aula, nao pode ser elaborado, como a hesita¢do, o nao
saber como agir, reaparece na narrativa como abertura, como possibilidade de ter feito diferente.
A escrita, assim, nao apenas relata, mas produz a experiéncia.

Nessa direcao, a leitura pode ser tensionada também a partir de Espinosa (2018), ao
evidenciar que o encontro com a turma produziu uma diminui¢ao da poténcia de agir — expressa
no desanimo, na dificuldade de mobilizar os estudantes, na insisténcia que nao encontra
ressonancia. No entanto, ao revisitar a situagao, Tié transforma esse encontro, pois o que antes
operava como bloqueio passa a compor um campo de problematizagiao, ampliando sua capacidade
de pensar a aciao docente.

Desse modo, mais do que um episodio isolado, a narrativa revela um processo em que o
sujeito se constitui na relagdo com aquilo que nao se resolve, com aquilo que escapa, com aquilo
que exige ser pensado. O espago da sala de aula, longe de ser cenario neutro, mostra-se como
territorio praticado, instavel e contingente, no qual as agoes nao se esgotam em sua execu¢io, mas
se prolongam naquilo que delas se pode dizer, pensar e reconfigurar ao narrar-se.

Ao compreendermos, com Garcia, Moreira e Amorim (2023), a narrativa como tessitura de
conhecimentos intrinsecamente ligada aquilo que nos afeta, a experiéncia narrada por Tié¢ permite
entrever que o conhecer nao se constitui fora dos encontros, mas precisamente neles, nas dobras
em que algo nos toca e nos desloca. Nesse sentido, mais do que indicar a presenga dos afetos, sua
narrativa evidencia o modo como eles operam, reconfigurando o olhar e a agdo docente. No caso
de Tié, percebemos também a dimensao afetiva que o(a) afeta nos nos e entrends dos emaranhados
que se formam nos encontros e nas muitas linhas que produz e percorre para além da escola.

As relagoes com os estudantes desenvolvidas dentro de sala de anla ultrapassaram para além dos muros da escola e
possibilitou vivéncias em outros ambientes, principalmente no transporte priblico em que os estudantes se aproximavam de
mim, conversavam livremente e contavam detalhes de sua vida, que o contato exclusivo da escola nao possibilitaria. A
partir disso, conbecer os estudantes os quais eu estava participando ativamente de sua construgao educacional fez com que
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eu alterasse parte de minbas regéncias, ao entender que os estudantes também tém suas vidas pessoais e que certamente
influenciam no desempenho escolar (Ti€).

Quando as relagdes com os estudantes extrapolam o espago escolar e passam a acontecer
no transporte publico, o que se produz nao é apenas uma ampliagao do contato, mas uma inflexao
no proprio estatuto do encontro pedagogico. Fora da cena formal da aula, em um espaco ordinario
e nao instituido como pedagdgico, os estudantes se dizem de outro modo, partilham fragmentos
de suas vidas e instauram uma relacio menos regulada pelas expectativas escolares. Nesse
deslocamento, o que se altera ndo ¢ somente o vinculo, mas a forma de ver: o estudante deixa de
aparecer como posi¢ao — aluno — para emergir como existéncia.

Essa experiéncia pode ser pensada a partir de Certeau (1994), para quem o espago nao é
dado, mas produzido nas praticas. O 6nibus, nesse caso, deixa de ser apenas um lugar de passagem
e torna-se espago praticado, no qual novas formas de interagao se instauram. Ao mesmo tempo,
esse deslocamento tensiona a centralidade da escola como tnico territorio da formacio, indicando
que a docéncia se constitui também nos entrelugares, nos trajetos, nas zonas de indeterminagao em
que os papéis se tornam menos rigidos.

E nesse ponto que a experiéncia, no sentido proposto por Larrosa Bondia (2002), se
evidencia com mais for¢a. Nao se trata apenas de conhecer mais sobre os estudantes, mas de ser
afetado por esse encontro de tal modo que a prépria pratica docente se reconfigura. Ao reconhecer
que a vida dos estudantes atravessa o desempenho escolar, Ti¢ desloca seu olhar e altera suas
convicgoes sobre a docéncia, indicando que a experiéncia produziu efeitos concretos em sua agao.
Portanto, o que Ti¢ narra ndo ¢ apenas ter conhecido melhor seus estudantes, mas ter sido
deslocado por esse conhecer, a ponto de rever sua propria condugao da aula. A experiéncia, assim,
nao esta no fato em si, mas naquilo que, a partir dele, exige pensamento.

Sob essa perspectiva, a narrativa nao apenas registra o vivido, mas o reinscreve. Como
propde Delory-Momberger (2008), narrar é também produzir uma forma de inteligibilidade sobre
a propria trajetoria, articulando acontecimentos dispersos em um campo de sentido. Ao retornar a
experiéncia, Tié ndo a repete, mas a transforma em matéria de reflexdo, abrindo outras
possibilidades de acdo. Na perspectiva de Espinosa (2018), é possivel compreender esse
movimento como variagao de poténcia, na qual os encontros vividos fora da escola ampliam sua
capacidade de compreender e agir, ao introduzirem novos elementos na relacao pedagogica. O
conhecimento que daf emerge nao ¢é abstrato, mas tecido na relagao, nos afetos que aumentam ou
diminuem a poténcia de agir.

Esse mesmo deslocamento se prolonga quando Tié narra sua experiéncia na sala dos
professores:

Vivenciar a sala dos professores também foi uma experiéncia sinica, ao reforcar a ideia de que docentes, fora de sala de
anla, também apresentam vida social, ideia que muitas vezes ndo ¢ percebida pelo estudante que esti na edncagio basica,
em que o contato com o professor se restringe somente ao ambiente e ao momento de ensino-aprendizagem. Perceber os
assuntos que eram comentados na sala dos professores no intervalo de anla permitiu refletir sobre novos detalhes da vida
docente, como a rotina de cada um deles, formas de corregao de avaliagao, formas de distribuicao de notas, relagio da vida
profissional-familiar (Ti€).

Ao perceber que os docentes, fora da sala de aula, também vivem, conversam,
compartilham rotinas e preocupagoes, desfaz-se a imagem do professor como funcao restrita ao
ensino. O que se revela é a docéncia como modo de vida, atravessado por dimensoes que excedem
o espago pedagogico formal. Essa percepcao tensiona, ainda que implicitamente, a ideia de um
professor acabado, pronto, estavel. Em ressonancia com Freire (2002), o que emerge é a docéncia
como condi¢ao inacabada, em permanente construg¢ao, atravessada por contradigoes, negociagoes
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e modos singulares de existir. Ser professor, nesse contexto, nao se reduz a desempenhar um papel,
mas implica habitar um modo de vida que se faz e refaz no cotidiano.

Desse modo, as narrativas de Tié permitem acompanhar um processo em que a formagao
docente se da no transito entre espagos, relacoes e afetos. Nao ¢ apenas na sala de aula que se
aprende a ensinar, mas nos encontros que a excedem, nos deslocamentos que desestabilizam
certezas e nas experiéncias que reconfiguram o modo de ver e agir. A narrativa, nesse contexto,
nao apenas registra esses movimentos, mas constitui o lugar em que eles se tornam pensavelis,
diziveis e formativos.

Vemos que tanto Kim quanto Tié, ao se deixarem afetar, tecem afetos nas relacdes que
entretecem com seus alunos em seu devir-professor(a). Nesse percurso, caminham produzindo
subjetividades, em processos continuos de desterritorializagdo e reterritorializacao, atravessados
pelos jogos de saber e poder que instituem modos de ser docente. Ao se conectarem as dimensoes
profissionais e pessoais de outros professores, engendram reflexdes e sentidos que nao se fixam,
mas se configuram como um mapa movente, inscrito em um plano de imanéncia que o PRP
potencializa no espaco da escola.

O plano de imanéncia é um gigantesco tear, que faz e desfaz o pensamento. O plano de
imanéncia é o mar, no qual queremos navegar, o deserto que queremos atravessar, o
concreto que o praticante de Le Parkour encara, a corrente de ar que sustenta o voo do
passaro. N6s ndo o vemos, mas ele esta 14, esperando para ser tracado, vivenciado,
percorrido. Ele oferece um mapa, mas nio um caminho, oferece um plato, mas nio uma
dire¢io! (Trindade, 2017).

Dentro desse tear, Tié tece memorias que ja projeta em seu devir-professor(a) para um
resgate futuro no presente, mas conserva uma ideia de finalizacdo e, ao mesmo tempo, de
incompletude e inacabamento:

Ter a nocao, agora, de que eu fago parte de um momento marcante da trajetdria dos estudantes e que isso permanecerd
para sempre, de forma que influencio sen desenvolvimento e sua forma de pensar sobre o mundo e sobre os seres vivos,
constrdi na minba mente a identidade de um profissional que atnard ativamente com grandes responsabilidades sobre o
desenvolvimento de muitas pessoas |[...].

Entretecendo e modulando-se nesse territorio, Tié se expde ao narrar-se, remetendo-nos a
ideia de inacabamento e incompletude em Freire (2002) ¢ a de inconclusao perpétua desenvolvida
por Delory-Momberger (2008). A autora coloca que transitamos pela temporalidade movediga do
presente construindo nossa biografia em perpétua reconfiguragao:

[...] a narrativa de vida é uma matéria movente, transitoria, viva, que se recompoe sempre
no momento em que ¢ enunciada. Amarrada ao presente de sua enunciacio, a0 mesmo
tempo meio e fim de uma interacdo, a narrativa de vida nunca ¢ “de uma vez por todas”;
ela se reconstréi a cada uma de suas enunciacoes e reconstroi com ela o sentido da histéria
que enuncia. Essa histéria, por definicdo, nunca esta “acabada”, mas submetida a
inconclusio perpétua ou, o que dd no mesmo, ¢ levada a uma conclusiao que esta sempre
diante dela (Delory-Momberger, 2008, p. 96).

Alinhavando o pensamento de Freire (2002) e de Delory-Momberger (2008) com a ideia de
devir, a partir de Deleuze e Guattari (1997), vemos que Tié se faz professor(a) em constante devir,
pois, quando diz que “isso permanecera para sempre”, ja “nao é”: deixou-se marcar, mas estd
sempre sendo. Move-se ao narrar “influencio sua forma de pensar” e, mais adiante, diz que sera
“um(a) profissional que atuara ativamente com grandes responsabilidades”, indicando seu
inacabamento, sua incompletude, em uma narrativa de si que esta adiante, como linhas que partem
de si, dobrando a memoria no presente e projetando o futuro, mas que nao estao dadas: estao em
movimento, formando um micélio, um mapa movente, em devir.
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Consideragoes finais

Percebemos que o PRP se apoia na racionalidade técnica advinda do neoliberalismo,
enfatizando uma visao reducionista e dicotomica sobre a relagao entre teoria e pratica na formagao
docente, desconsiderando que o que une esses dois polos na praxis sio seres que caminham em
constru¢ao constante. Nessa praxis, que é¢ um devir social, os processos se dio em muitas camadas,
a revelia da visdo simplista e linear prescrita pelos papéis oficiais. Paradoxalmente, o espago aberto
pelo PRP nas escolas provoca experiéncias como acontecimentos com potencial de nos afetar.

Nessas aproximagoes e deslocamentos, os discursos afloram na superficie do ser e do fazer-
se professor na experiéncia de si, nas tessituras entre ex-aluno e devir-professor, revelando que o
espago-tempo  proporcionado pelo PRP comportou muitas camadas entre macro e
micromultiplicidades de variadas ordens. De acordo com Deleuze e Guattari (1995, p. 46): “De um
lado, as multiplicidades extensivas, divisiveis e molares, unificaveis, totalizaveis, organizaveis |...] e
de outro, as multiplicidades libidinais, inconscientes, moleculares, intensivas [...]”. E nesse embate
que se deram os devires como linhas de fuga, entre formas, linhas duras e afectos nos movimentos
aberrantes, desejantes e desterritorializantes. Nesse contexto, Vinci (2018, p. 331) nos diz que “|...]
somos definidos pelos afectos que vivenciamos, nio ha nada que anteceda uma relagdo afectiva
derivada de encontros ocasionais”.

Nesse contexto, as narrativas se apresentam como uma via pela qual os processos
formativos podem ser acompanhados e tensionados. Narrar nao se reduz a relatar o vivido, mas
implica colocar-se em relagdo com aquilo que, na experiéncia, escapa ao ja dado e, por vezes, forga
o pensamento. Ha, nos encontros que atravessam a docéncia — com os estudantes, com a sala de
aula, com os imprevistos do ensinar —, algo que provoca deslocamentos do sujeito de posi¢cdes
reconheciveis. Ao narrar, ndo se organiza simplesmente o ocorrido, mas se acompanha esse
deslocamento, fazendo com que a experiéncia, atravessada pelo acontecimento, se reconfigure no
proprio ato de dizer. Nesse gesto, o sujeito nao fixa uma identidade, mas se inscreve em um campo
de variagdes, no qual passado, presente e aquilo que ainda se anuncia se entrelacam. A narrativa,
assim, nao representa a experiéncia, mas a prolonga, a inflete e a faz variar, constituindo-se como
um espago em que o tornar-se professor(a) se produz como processo, sempre aberto, sempre em
curso.

Assim, nessa formagao-devir-docéncia, percebemos que estamos sempre a caminho, entre
aquilo que fomos, somos e seguimos “sendo”. Nossas narrativas nos permitem (re)constituir aquilo
que estamos em vias de ser, aquilo em que nos tornamos e aquilo que ja nido somos mais.
Entretanto, ao atribuirmos significados as nossas praticas, permitimo-nos refletir sobre elas,
impulsionando o movimento da nossa constru¢ao continua. Ao acompanharmos esse processo,
entrevemos dimensoes que podem contribuir para ampliar a compreensao da formagao inicial de
professores nesse contexto, pois evidenciam que, mesmo em programas atravessados por
prescri¢coes institucionals, as narrativas tornam visiveis processos de subjetivagdo que escapam as
légicas normativas e constituem a docéncia como um processo aberto de criagao.

Vivemos em um mundo que dita modelos que podem nos paralisar e operar como
obstaculos; no entanto, a0 tomarmos consciéncia de como nos agenciam, podemos subverté-los
em poténcias que nos impulsionam a experimentar fora dessa previsibilidade supostamente
controlada. Isso implica abrir-se ao encontro, deixar-se afetar e, a0 mesmo tempo, produzir
condi¢des para que outros também sejam afetados. Implica, sobretudo, reconhecer que devir-
professor(a) nao ¢é alcangar uma forma, mas sustentar um movimento, tecido continuamente nas
experiéncias que nos atravessam e nas narrativas que, ao serem enunciadas, nos transformam.
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