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RESUMO

O presente trabalho tem por objetivo problematizar a composi¢do da docéncia a partir da Filosofia da
Diferenca de Gilles Deleuze. Muito se discute sobre a formagdo de professores, abordando
principalmente questBes didatica e metodoldgicas que visam apresentar “solugdes” para questdes
relacionada ao ensino e a aprendizagem. No entanto, nosso olhar aqui sera direcionado ao entendimento
da composicdo da docéncia como movimento, um processo de transformagfes continua — Devir,
invencdo de si e de aprendizagem permanente que esta para além do modelo instituido no territério
académico formal. Nossa intencdo ndo é criticar a formacao inicial e continuada dos professores, mas
sim discorrer sobre uma constitui¢do da docéncia que ocorre no proprio contexto escolar, por intermédio
das experimentagdes e dos encontros que suscitam modos de afetacBes e construgdo de sentido. Essa
perspectiva é pautada no conceito de Devir, uma das ideias chaves na Filosofia da Diferenga, que pode
ser concebido como um processo constante de transformacéo e diferenciacdo através do movimento do
afetar e ser afetado em determinado espacotempo. Trata-se de tornar-se outro enguanto esse outro se
movimenta e sente. Desse modo, o Devir-Mestre poderia ser pensado como uma variagdo continua que
decorre do encontro entre professor e alunos e dos fluxos de acontecimentos no interior da sala de aula,
ou seja, uma docéncia esculpida com singularidade no &mago das relacBes e agenciamentos que
perpassam a sua pratica e que por diversas vezes se tornam invisiveis e/ou imperceptiveis para quem
observa de fora essa realidade.

Palavras-chave: Docéncia, Devir-Mestre, Singularidade, Filosofia da diferenca, Formacéo de
professores.

INTRODUCAO

Imersos em tantas docéncias previamente nomeadas e
pré-dadas, professores mergulham e afogam-se em suas
prescricbes que acabam por conduzir sua agdo
pedagdgica dentro e fora do espaco institucional escolar.

(AURICH, 2017, p. 11)

Ao tomar como foco o tema da docéncia € muito comum aparecerem discussdes sobre
a estruturagéo do curriculo, a poténcia de recursos didaticos, a utilidade de ferramentas digitais,
0s métodos inovadores, além disso quando relacionado a formacdo dos professores, apontam-
se “solucdes” para questdes de ensino e aprendizagem. Sem desmerecer cada uma dessas areas

de estudo, nossa atencdo volta-se, no entanto, para a composi¢ado da docéncia que acontece no
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decorrer da sua atuacdo, enxergando-a como movimento fluido, processo de transformacéo
continua, invencao de si — um Devir.

Essa intencdo se justifica ao considerar 0s seguintes questionamentos: Que encontros e
desencontros produzem o sujeito professor? Que saberes, acontecimentos e afetos constituem
esse professor para além do curriculo e da formacdo académica? Serd possivel compor a
experiéncia de uma docéncia outra que ultrapasse os limites das linhas duras do modelo da
recognicdo para dar lugar a criagdo?

Tais questionamentos surgem do entendimento que a formacgédo docente ndo se finda
apos a conclusdo dos cursos de nivel superior (formacdo inicial) e nem com a variedade de
cursos de aperfeicoamento/extensdo (formacgédo continuada). Mas pelo contrério, a docéncia vai
sendo constituida por intermédio das experimentacdes no ambito do territorio escolar e dos
encontros que suscitam modos de afetacdes e construcdo de sentido.

Apesar disso, essa composicdo da docéncia €, por diversas vezes, encarcerada nos
inimeros modelos de ser professor, modelos estes que sdo inquiridos por um sistema
educacional que visa atender a uma agenda mercadoldgica e neoliberal. Modelos de docéncia
gue intentam alcancar resultados de aprendizagens, cumprir metas curriculares, que aprisionam
modos outros de docéncia e impossibilitam a sua poténcia e singularidade. Implica a execucéao
de uma docéncia-dada, “que acabam por modelar condutas, deixando-as ausentes de
movimento em si mesmas” (AURICH, 2017, p. 11).

Isso é decorrente do modelo educacional que temos, que nega o pensar e esta pautado
na recognicdo. E um modelo de politica da educacdo que objetiva formar cidaddos com
competéncias e habilidades imprescindiveis ao mercado de trabalho, sem poténcia, sem atencao
aos acontecimentos, sem nada de vida (KOHAN, 2002).

Discutir, portanto, a composicdo da docéncia fora dessa perspectiva estrutural e
limitante, implica aqui em direcionar o foco para uma vertente filosofica, cuja op¢do fizemos
em nos debrucar na Filosofia da Diferenca, onde Deleuze nos introduz ao universo da poténcia
de criacdo, dos modos outros de existéncia, do pensamento como movimento, da relacdo
conhecimento-perceptos-afectos, do conceito de Devir. Uma filosofia que “ndo consiste em
saber, e ndo € a verdade que inspira a filosofia, mas categorias como as do Interessante, do
Notavel ou do Importante que decidem sobre o sucesso ou o fracasso. Ora, ndo se pode sabé-lo
antes de ter construido.” (DELEUZE; GUATTARI, 1992, p.107).

Por isso, esse texto busca problematizar a composicao da docéncia a partir da Filosofia
da Diferenca de Gilles Deleuze em consonéncia também com a discussao sobre o processo de

subjetivacdo levantado por Michael Foucault, na tentativa de decompor um pensamento ja
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elaborado e estruturado pelos pedagogos a respeito da docéncia, a fim de explicitar o conceito
de Devir-Mestre que emerge de maneira singular para cada professor

FUNCAO-PROFESSOR: SER OU ACONTECER?

“.Jeans e camiseta. Um ténis ¢ mais confortavel para
aguentar o dia todo em pé... Coloca-se na bolsa o caderno
de planejamento, o livro didatico, o estojo de canetas e
pincéis de quadro e qualquer outro material que se for
utilizar... Agua! N&o se pode esquecer da agua. Professor
fala muito, ndo é mesmo?! Entra-se na sala, cabecalho da
aula escrito na lousa. Dia, més, ano, tema da aula, pagina
do livro... Faz-se a chamada. Quem faltou hoje? Correcédo
da licdo de casa. Inicia-se um novo contetdo. Qual
unidade estd sendo trabalhada? N&o esquecer de fazer
relagdo com o curriculo...”

(Retrato rotineiro de um dia como professor — Escrita da autora)

Quando pensamos na imagem do dia a dia de um professor, o retrato descrito acima se
faz presente repetidas vezes independente da face atribuida ou nome identitario desse
profissional. A figura do professor esta estabelecida mesmo antes desse adentrar o territorio da
escola. A sua funcdo comeca dias antes de iniciar de fato uma aula, quando dedica tempo a
pesquisa e ao planejamento. O seu reconhecimento se da pela sua formacdo profissional, esta
associado as suas competéncias adquiridas, responsabilidades atribuidas e pelo espago que este
ser ocupa na fungdo educacional. Pode-se até questionar se tal professor € bom ou ruim no que
faz, mas ndo se questiona se este é professor (VAZ, 2012), tal como uma funcao pré-fixada,
pois ja que esta ali, naquele lugar, é porque é professor.

A visdo da docéncia € reduzida — e aqui entendemos que é parte da funcdo-professor,
porém ndo se limita a isso — a um automatismo prescritivo em relacdo ao saber-fazer, de modo
que implica na competéncia para ensinar contetdos estabelecidos e idealmente obter sucesso
ao atingir a aprendizagem dos alunos. Essa logica das competéncias restringe o conhecimento
e o curriculo de formac&o ao que é entendido como modo de treinamento e execugdo de tarefas
(DIAS, 2011).

Nesse modelo enraizado e naturalizado de educacdo, a docéncia é tida como um trabalho
intelectual, que exige a aprendizagem de contetdos, conhecimento de metodologias e recursos,
estratégia de organizagdo de tempo e espaco, e de uma convencgdo de saberes que deverdo
favorecer a técnica de ensinar, e ensinar aquilo que é conveniente para o sistema educacional e

que ird forjar o sujeito educando para atuar no dito “mundo real”.
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Assim, as no¢des de competéncias e habilidades para ensinar apoiam-se sobre ideias
abstratas de solucdo de problemas, de sucesso, de alternativas analiticas, praticas e
criativas para a aquisicdo, codificacdo e execucdo de tarefas escolares que
proporcionam o desenvolvimento do saber-fazer como dimensdo especialista da
profissdo docente. A analise de tal relagdo com o mundo do mercado suscita resposta
para as outras questdes que se ocupam menos com 0 passo a passo do processamento
de informacdo. Como se introduz na formagdo de professores uma concep¢do de
conhecer que escape de teorias totalizadoras que anunciam que véo englobar tudo e
resolver problemas? Como desembaracar os discursos e os atos, os afetos, os saberes
do processamento de informacdo? (DIAS, 2011, p. 45).

A funcdo da docéncia perpassa entdo um processo que produz modos de subjetivacao
modelados (DIAS, 2011). Determina-se ao professor o que fazer, como fazer, para que fazer,
em que tempo fazer e quais habilidades e competéncias se deve adquirir. Estabelece-se a
imagem do professor ideal, cujas expectativas ndo necessariamente consideram as
singularidades dos sujeitos envolvidos ou dos contextos aos quais estéo inseridos.

Tal como esté, essa préatica ndo parte da criagdo, mas sim da prescricao, das orientacdes
advindas de uma instancia maior, a qual devera cobrar-lhe resultados ao final do periodo letivo.
E uma docéncia concebida com base na performance, sem abrir espago para a diferenga e nem
para invengdo de um mundo outro. Dessa forma, o exercicio docente torna-se indubitavelmente

mecanizado e encurralado pelos interesses de um sistema mercadoldgico.

A ordem capitalistica produz os modos das relagbes humanas até em suas
representacdes inconscientes: 0s modos como se trabalha, como se é ensinado, como
se ama, como se trepa, como se fala etc. Ela fabrica a rela¢cdo com a producdo, com a
natureza, com os fatos, com o movimento, com o corpo, com a alimentacéo, com o0
presente, com o passado e com o futuro — em suma, ela fabrica a relagdo do homem
com 0 mundo e consigo mesmo. (GUATTARI; ROLNIK, 1999, p.42).

Este é um processo de formacdo profissional que € estrategicamente estruturado para
formatar, enquadrar e ajustar a funcao-professor a uma forma prevista pelo sistema educacional,
tal como uma pratica de regulacéo e de controle da populacdo (FOUCAULT, 2008) e que limita
0 desenrolar do exercicio docente ao previsivel, a modos engessados de existir, em que
“controlam-se 0s fluxos além das institui¢cBes, determinam-se 0s movimentos do corpo e a
sintaxe do pensamento” (DiAZ; MUNHOZ; MONCLUS, 2022, p. 04).

Esses modos engessados situados no contexto educacional refletem duas formas de
sujeitamentos apontados por Deleuze (1988). A primeira diz respeito a individualizagcdo do
sujeito acompanhada das exigéncias do poder; a segunda implica na associagdo do individuo a
uma identidade conhecida e bem determinada. S&o as relagdes de poder colocadas em evidéncia
na hierarquizacéo escolar, cujo aluno é inferior ao educador, a funcdo-professor esta abaixo do

sistema educacional que responde ao mercado.
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O que é afinal um sistema de ensino sendo uma ritualizacdo da palavra; sendo uma
qualificagdo e uma fixacdo de papéis para os sujeitos que falam; sendo a constituicdo
de um grupo doutrinario ao menos difuso; sendo uma distribuicdo e uma apropriacédo
do discurso com seus poderes e saberes? (FOUCAULT, 2004, p. 44).

Carvalho (2014, p. 80) aponta que a docéncia implica uma posigdo singular para o
sujeito, que se relaciona direta e indiretamente com “determinados dispositivos, taticas e
estratégias de poder-saber, que fazem circular um conjunto de verdades. Estas verdades,
geralmente, sdo de carater dominante-reprodutor, recepcionadas, instaladas e dissipadas em
mecanismos politicos [...]”. Todavia, o autor nos convida a confrontar essas verdades e a pensar
a funcdo-educador por outra perspectiva, a da transgressdo dessa relacdo poder-saber e da
apropriacdo dessa funcdo, onde seja possivel um reposicionamento e uma resisténcia a
reproducdo dentro dessa confluéncia de tendéncias.

Nessa perspectiva, o educador é incitado a procurar e a criar margens para fazer difundir
propostas e a¢des que ndo sao as esperadas pelo sistema, como uma tentativa de movimentagéo
a fim de permitir acontecimentos transgressivo-criadores, “na tentativa de se chegar a forja de
novos lugares perpassados por novos saberes e poderes” (CARVALHO, 2014, p. 84).

E por essa Gtica, ainda que essa seja uma dura realidade, que afirmamos que a funcéo-
professor pode acontecer também de maneira deveras surpreendente e fluida. De modo que,
uma aula pode ser implementada em vdrias turmas e os seus resultados e “afetagcdes” serem
completamente diferentes. Pois, hd diferencas que explodem, que escapam a “fixidez” do ser
professor e das amarras imbricadas no sistema educacional estruturado, como também
acontecimentos que sao ocasionados pelos encontros e agenciamentos imprevistos no decurso
da prética pedagdgica. E sobre isso que a proxima seco discorrerd, apresentando possibilidades
de modos outros da funcdo-professor, que derivam dos escapes das linhas duras pré-

determinadas pela Educacdo Maior®.

DO DEVIR AO DEVIR-MESTRE: DOCENCIA COMO MOVIMENTO E INVENCAO
DE SI E DO MUNDO

N&o temos a menor razdo para pensar que os modos de
existéncia tenham necessidade de valores transcendentes
gue 0s comparariam, os selecionariam e decidiriam que
um é "melhor" que o outro. Ao contrario, nao ha critérios
sendo imanentes, e uma possibilidade de vida se avalia
nela mesma, pelos movimentos que ela traca e pelas

3 Termo utilizado por Silvio Gallo (2002) para se referir aquela instituida pelas altas instancias (pardmetros e
diretrizes curriculares, LDB, que sdo estabelecidas pelas politicas publicas de educacéo e produzidas a servico do
poder.
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intensidades que ela cria, sobre um plano de imanéncia;
é rejeitado 0 que ndo traga nem cria. Um modo de
existéncia € bom ou mau, nobre ou vulgar, cheio ou
vazio, independente do Bem e do Mal, e de todo valor
transcendente: ndo ha nunca outro critério sendo o teor da
existéncia, a intensificacdo da vida.

(DELEUZE; GUATTARI. O que € a filosofia?, 1992, p. 97).

E quando refletirmos sobre as intensidades dos acontecimentos que ocorrem no interior
da fluidez da docéncia que poderemos trazer a discusséao a perspectiva da Filosofia da diferenca
para pensar a composic¢do da docéncia como um Devir-mestre. Tais acontecimentos podem ser
compreendidos como “a passagem de uma dimensdo a outra: uma efetuagdo nos corpos,
efetuacdo efetivamente singular para implicar uma mutacdo intensiva na escala de uma vida
(encontro, separagdo etc.)” (ZOURABICHVILLI, 2016, p. 122), em que o individuo afetado
ndo consegue permanecer idéntico ao que era.

No territorio da sala de aula muitos acontecimentos potentes se materializam a partir
dos encontros e situacOes levadas pelos sujeitos protagonistas desse ambiente (professor e
alunos), mas também por situacdes frutos do acaso/imprevisto, da qual ndo se pode controlar.
Tal como uma carteira que quebrou e impossibilitou uma atividade, um acidente de alguma das
criangas durante o recreio, uma interrup¢do burocratica, um questionamento de algum pai sobre
alguma atividade, uma resposta inesperada dada a uma pergunta...

Tudo que acontece nesse ambiente abre margem para uma transformacdo singular dos
sujeitos a depender das intensidades que sdo depositadas no tempo em que acontece, mas
também no tempo que ndo pode ser classificado como cronoldgico, que é o entre-tempo — Aion?,
puro instante, ponto de cisdo ao que se era antes e o que se tornara depois (ZOURABICHVILLI,
2004).

Dessa forma, “o acontecimento resulta dos corpos, de suas misturas, de suas agdes €
suas paixdes. Mas se difere em natureza daquilo que resulta.” (DELEUZE, 1974, p. 101). Ele
pode ser entendido como um atributo incorporal, exprimivel, que ndo existe fora da proposicao
a que foi expressa, mas ndo pode ser enquadrado como um sujeito ou predicado, como corpo
ou qualidade, e sim envolto em um verbo.

O brilho, o esplendor do acontecimento, ¢ o sentido. O acontecimento ndo ¢ o que

acontece (acidente), ele ¢ no que acontece o puro expresso que nos da sinal e nos
espera. Segundo as trés determinagdes precedentes, ele ¢ o que deve ser

4 Para Deleuze (ZOURABICHVILI, 2004, p. 11) o acontecimento é sempre um tempo-morto — Aién, que significa
“o instante sem espessura e sem extensdo que subdivide cada presente em passado e futuro, em lugar de presentes
vastos e espessos que compreendem, uns em relagdo aos outros, o futuro e o passado”. Este entre-tempo se opGe
ao tempo Chronos, tempo cronolégico ou sucessivo.
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compreendido, o que deve ser querido, o que deve ser representado no que acontece.
(DELEUZE, Logica do Sentido, 1974, p. 83 — grifo nosso).

Segundo Deleuze, “o acontecimento ¢ coextensivo ao devir e o devir, por sua vez, ¢
coextensivo a linguagem” (DELEUZE - LS, 1974, p. 09). E por intermédio do acontecimento
que a linguagem se conecta com as coisas, ainda que o sentido da proposicao e o estado da coisa
se distinguem. E onde a intensidade se exprime no interior de um dinamismo espago-temporal.
Tudo isto ocorre no meio, no instante da percepg¢ao quanto as intensidades e mudancas de si e
do entorno, sendo expressavel atraves da linguagem, com os verbos no infinitivo para marcar
um movimento infinito que nao para de continuar e jamais se finda.

Os acontecimentos, conforme Deleuze, afetam a subjetividade e inserem a diferenga no
préprio sujeito, portanto, direcionam o individuo para tornar-se outro — para Devir. O fildsofo
afirma que, devir “nunca ¢ imitar, nem fazer como, nem se conformar a um modelo [...] ndo
sdo fenbmenos de imitacdo, nem de assimilacdo, mas de dupla captura, de evolugcdo nao
paralela, de ntpcias entre dois reinos” (ZOURABICHVILI, 2004, p. 24).

Deleuze entdo me permite dizer que o devir é o préprio movimento de constituicdo e
desaparicdo das singularidades, a emergéncia do mundo em toda sua multiplicidade,
em toda multiplicidade. Isso significa que o devir € sempre o que esta entre dois, isto
é, entre dois termos, entre dois pontos: a abelha e a orquidea, Acab e a baleia, eu e
minha infancia; nesse sentido, ndo é a operacao de substituicdo de um termo por outro

ou a transformacdo de um em um outro, por imitacdo, semelhanga ou identificacao.
(VASCONCELLOS, 2005, p. 152).

Em Cardoso Junior (1996) devir é apresentado como movimento do ser que acontece
simultaneamente com o movimento do real. E, portanto, um processo de variagdo continua, “‘¢
0 movimento de afetar e ser afetado que constitui a cada vez sujeitos. Devir é uma
transformacdo sem sujeito, sem termo de referéncia € puro ato de transformar-se e tornar-se
continuamente” (CARVALHO, 2011, p. 31).

Diante disso, podemos afirmar que para o processo de devir ndo importa o ponto de
partida ou chegada, pois se trata da variacdo que ocorre entre 0s acontecimentos, ha mutacao
gerada a partir daquilo que afeta em determinado espacotempo. E a passagem aberta de uma
condicdo a outra, € o proprio processo, é metamorfose, ocupa um nédo-lugar e ocasiona o
abandono de uma identidade, é desterritorializacio® (GALLO, 2013). Trata-se de tornar-se

outro enquanto esse outro se movimenta e sente.

5 Termo trazido por Deleuze e apresentado inicialmente em sua obra Anti-Edipo, fazendo analogia ao movimento
ao qual se deixa um territorio (espaco que se ocupa — existencial, ndo necessariamente geografico). Para mais
informacdes ver: O vocabulario de Deleuze (ZOURABICHVILI, 2004).



ISSN: 2358-8829 ‘% —
Eonedu

1X CONGRESSO NACIGNAL DE EDUCAGAO

Nesse sentido, a docéncia é marcada por emaranhados de intensidades e acontecimentos
que permitem esse processo de devir enquanto se experiencia e se afeta pelo que se passa no
territorio escolar. Ainda que as camadas superiores instituam um percurso educativo, ditando o
que fazer e que periodo cronoldgico seguir, 0s acontecimentos que ocorrem em uma sala de
aula (e fora dela) escapam o controle do sistema e afetam os sujeitos, transformando-os.

S&o nos encontros imprevisiveis e inexplicaveis, na conexdo com o que é de fora, que
ocorre entdo o movimento fluido de tornar-se outro. Ao pensar no campo da docéncia, €
possivel afirmar que sdo nessas relacbes com o0 que € externo a pratica pedagdgica pré-fixada,
s&o nos encontros inesperados que forcam o pensamento e uma reagao, que o processo de devir
se permeia. “E no encontro no plano das forgas, na poténcia de propagacio de experiéncias ndo-
recognitivas, que pode ser flagrado o devir-mestre” (KASTRUP, 2005, p. 1287 — grifo nosso).
Logo, esse devir é também uma variacdo continua e depende dos encontros que acontecem no
meio.

Nessa perspectiva, entendemos que a composi¢do da docéncia estd para além das
formacgdes que ocorrem no modelo apresentado pelo territério académico formal ou dos
conhecimentos de contetdos e métodos, mas perpassam e se entrechocam com 0s encontros e
acontecimentos que ocorrem no territdrio da sala de aula, que muitas vezes se tornam invisiveis
ou sem importancia para os olhos daqueles que observam de fora ou que nédo estdo conectados
com a realidade e com 0s outros sujeitos presentes.

E uma docéncia que é construida de maneira inventiva, cujas potencialidades nascem
no contexto da experienciacdo dentro da propria pratica. O devir-mestre é uma evolugdo que
parte das interpretacdes da sala de aula, daquilo que afeta e é afetado. E uma formac&o que se
da nas singularidades que se desenrolam nos momentos de percep¢do do professor, nas
entrelinhas, e que ganham potencialidade a partir dos seus desejos e tomada de atitudes.

Pensar por essa 6tica implica em compreender a composi¢do da docéncia como uma
constante aprendizagem, como uma construcao de obras abertas que tomam forma na vibragéo
da experiéncia e que potencializam modos outros de subjetivar, permitindo que tanto
professores quanto alunos sejam compositores do que acontece no contexto escolar (DIAS,
2012). E o desenrolar de uma aula que é composta coletivamente, de forma que o conhecimento
circula e abandona a dimenséo recognitiva e de reproducédo, para abrir possibilidades outras,

mais inventivas, polemizando o que ja estava estaelecido.

Um professor que assume uma politica ognitiva como (trans)formacdo prepara
longamente sua aula, estudando, aprendendo o texto e 0 contexto em que vai trabalhar.
Chega a sala de aula com um conteldo que,num primeiro momento, precisa ser
transmitido, mas logo em seguida faz operar na proposta da aula uma série de
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perguntas que tiram o conteldo do lugar sagrado do entendimento e coloca-o0 numa
producdo inventiva (DIAS, 2012, p.157).

O professor engendra no campo da poténcia e abre-se para uma aprendizagem que se
constroi na experiéncia e a partir dos encontros que se suscedem. E uma docéncia que se
concebe sem colocar os conteddos como foco principal, mas sim que considera 0s contextos,
0s sujeitos envolvidos e as relacdes produzidas naquele ambiente. “E uma experiéncia do
proprio ato de pensar, é o mergulho no vazio do tempo, arrancando do caos as forgas, os afetos,
as sensagoes que o fazem funcionar” (ROCHA, 2007, p. 42).

Apesar de Deleuze ndo poder ser considerado um filésofo da educacéo, pois ndo disserta
de maneira direta sobre o processo de ensino e aprendizagem, as suas obras trazem
apontamentos interessantes para pensar o campo educacional e o tema do aprender aparece de
maneira tangencial e frequente. Para ele aprender esta relacionado ao encontro com signos,

independente da origem pela qual estes foram emitidos:

Aprender é, de inicio, considerar uma matéria, um objeto, um ser, como se emitissem
signos a serem decifrados, interpretados. N&o existe aprendiz que ndo seja
“egiptologo” de alguma coisa. Alguém s6 se torna marceneiro tornando-se sensivel
aos signos da madeira, e médico tornando-se sensivel aos signos da doenca. A vocagao
é sempre uma predestinacdo com relacéo a signos. Tudo que nos ensina alguma coisa
emite signos, todo ato de aprender é uma interpretagdo de signos ou de hierdglifos.
(DELEUZE, 2003, p. 4).

Dessa forma, podemos pensar a composicdo da docéncia por essa perspectiva. Como
sendo um movimento singular e continuo de aprendizagem que é atravessado pelos encontros
que se materializam no territério de uma aula através das experiéncias e afetos gerados. Uma
formagéo em devir, que ultrapassa 0s modos da recognicdo e da representacao, que opera na
poténcia de criagdo, funcionando como diferenca ¢ uma formagao que “opera na experiéncia de
aprendizagem como invencdo de si e do mundo que agencia encontros que nos movem” (DIAS,
2012, p.161).

Por fim, Kastrup (2005, p. 1287) ainda afirma que “o devir-mestre ndo consiste num
tornar-se mestre. Ndo ha uma forma-mestre, mas momentos em que as subjetividades do
professor e do aluno se encontram”, esses encontros moldam a docéncia, esculpindo-a com
singularidade no amago das relacdes e agenciamentos que perpassam a pratica pedagogica.
Mas, para isso, € preciso que o professor rompa com os modelos pre-fixados pelo sistema para

conseguir desfrutar desses modos outros de fazer a docéncia.



ISSN: 2358-8829 ‘% —
Eonedu

1X CONGRESSO NACIGNAL DE EDUCAGAO

REFLEXOES ATE AQUI...

“A vida é movimento e transformagdo. Somos
corresponsaveis pelas nossas escolhas e decis6es. Muitas
pessoas nao sabem disso e se consideram a mercé da vida,
do destino. Quando percebemos que estamos tecendo
nossa vida, ha uma grande e definitiva mudanca”
(Monja Coen)

Pensar no processo de composicdo da docéncia implica redirecionar o olhar para 0s
encontros que que se desenrolam na dindmica da sala de aula, também para os movimentos de
afetar e ser afetado diante dos acontecimentos dentro do fluxo real, com os
sujeitos/matérias/objetos outros que nos envolvemos.

E sair da panoramica da recognicdo e dos modelos pré-fixados para embrenhar no
espacotempo do “entre”. Estamos a olhar para o que perpassa no meio, a etapa mais valiosa,
para as novas possibilidades que surgem, onde ndo ha preocupa¢do com a maneira como
termina, pois é um desconhecido imanente e ndo se lembra exatamente como comecou, também
ndo se espera atingir uma forma, um modelo ideal.

O devir-mestre ocorre nos encontros entre professor e alunos mergulhados nas
experienciagdes e no sentir. Sdo os fluxos de forcas que percorrem uma sala de aula,
ocasionando rupturas, entrelaces, cisoes e fusdes. Como comenta Deleuze (PARNET, 2010, p.
60) sobre as aulas “Muitas coisas acontecem numa aula. [...] Uma aula é algo que se estende de
uma semana a outra. E um espaco e uma temporalidade muito especiais. H4 uma sequéncia.
[...] Mas hd um desenvolvimento interior numa aula. E as pessoas mudam entre uma semana e
outra”. Tal como um corte no caos, sdo 0s encontros que impulsionam a mudanca de si e do
espaco em que ocorre. E um constante movimento de desterriorializar para reterritorializar, é a

percepcédo das oportunidades para uma poténcia de criagéo.
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