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Relacionalidade e afetividade na formacéo de professores:
contribuicdes espinosistas para abalar o ideal moderno de subjetividade

Diogo Bogéa'

Marcio Francisco Teixeira de Oliveira

Resumo

Este artigo demonstra que o ideal moderno de subjetividade — o sujeito Unico, centrado, individual,
idéntico a si mesmo e essencialmente racional e consciente — segue regendo as politicas
curriculares para a formacgéo de professores. Assim, a fim de evidenciar nosso ponto, abordaremos
as mais recentes Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacéo de professores, de 2024. Em
seguida, traremos em nosso auxilio a ontologia relacional de Espinosa, bem como seu conceito de
afetividade, o qual nos permite pensar uma outra experiéncia existencial para além do ideal
moderno de sujeito, isto €, uma existéncia relacional e afetiva. Apostamos na ontologia relacional
espinosista como possibilidade de compreender e experimentar a formacao de professores € a
pratica docente em uma ldégica de abertura a imprevisibilidade, para além das prescrigcbes
curriculares.
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Relationality and affectivity in teacher education:
spinozist contributions to disrupt the modern ideal of subjectivity

Abstract

This article demonstrates that the modern ideal of subjectivity—the unique, centered, individual
subject, identical to itself and essentially rational and conscious—continues to shape curricular
policies for teacher education. To support this claim, we examine the most recent National
Curricular Guidelines for Teacher Education, from 2024. Next, we will draw on Spinoza’s relational
ontology and his concept of affectivity, which allows us to conceive of an existential experience
beyond the modern ideal of the subject—that is, a relational and affective existence. We embrace
Spinozist relational ontology as a means to understand and experience teacher education and
teaching practice through a logic of openness to unpredictability, going beyond prescriptive
curricular frameworks.

Keywords: curriculum, teacher education; relationality; affectivity; Spinoza.
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Relacionalidad y afectividad en la formacion de profesores:
contribuciones espinosistas para cuestionar el ideal moderno de subjetividade

Resumen

Este articulo sostiene que el ideal moderno de subjetividade — el sujeto unico, centrado, individual,
idéntico a si mismo y esencialmente racional y consciente — sigue orientando las politicas
curriculares en la formacion docente. Para fundamentar nuestro planteamiento, analizamos las
mas recientes Directrices Curriculares Nacionales para la Formacion de Profesores, de 2024. A
continuacion, recurriremos a la ontologia relacional de Espinosa y a su concepto de afectividad, que
nos permite pensar una experiencia existencial mas alla del ideal moderno de sujeto, es decir, una
existencia relacional y afectiva. Apostamos por la ontologia relacional espinosista como una
posibilidad para comprender y experimentar la formacion docente y la practica pedagdgica desde
una ldgica de apertura a la imprevisibilidad, mas alla de las prescripciones curriculares.

Palabras clave: curriculo, formacion de profesores; relacionalidad, afectividad,; Espinosa.

1 CONSIDERAGOES INICIAIS: O SUJEITO E SEUS OBJETOS

Que “sujeito” queremos formar? A pergunta importa, talvez principalmente para
desestabilizar as respostas tradicionais — 0 sujeito “bom” segundo os padrdes de uma
determinada moral, o sujeito “culto” repleto de conteldos intelectuais, o sujeito
“preparado” para o “mercado de trabalho” — ou mesmo a também, ja a essa altura,
tradicional resposta “critica” as anteriores: “formar sujeitos/cidadaos criticos e reflexivos”.
No entanto, segundo procuraremos apontar, antes mesmo da pergunta, parece haver uma
resposta pré-estabelecida que vicia as respostas, fazendo-as remontar, mesmo em sua
diversidade, a uma mesma concepcéao ideal de “sujeito”.

Assim, embora ja passados mais de 20 anos desde que Tomaz Tadeu da Silva iniciou
seu prefacio a “Pedagogia dos Monstros” com o0 anuncio “senhoras e senhores,
lamentamos informar que o sujeito da educacao ja ndo € mais o mesmo” (Silva, 2000, p.
13), aimpressao que temos ao analisar documentos curriculares € a de que ha sim, ainda,
uma certa concepcao de subjetividade regendo seus esforcos de parametrizacdo. Nos
referimos ao ideal moderno de “sujeito” racional, consciente, unico, idéntico, centrado,
livre e, por conta de todas essas “propriedades” fundamentais, responsavel e moral.

Argumentaremos nesse texto que tal concepcdo de subjetividade tende a
“coisificar” o sujeito, operando uma espécie de “coisificagcao” também de tudo aquilo com
que se supoe que ele se relacione, os “objetos”. Dessa maneira, o sujeito, como individuo
idéntico a si mesmo — dotado de uma “identidade” — adquire “conhecimentos”, como se
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“conhecimentos” fossem coisas que possam ser adquiridas e entdo “usadas” segundo
finalidades pré-determinadas por um projeto racional. Do mesmo modo, “ética” passa a
ser “algo” que se tem ou nao se tem. Tal “sujeito” e as implicacbes que acarreta na
compressdo do que seja “conhecimento” e “ética” nos parecem muito fortemente
presentes nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo de professores.
Abordaremos o mais recente parecer do CNE, de 29 de maio de 2024, bem como o relatério
de 27 de maio de 2024 que justifica sua existéncia, a fim de evidenciar o quéo forte €, ainda,
a presenca do ideal moderno de sujeito nas diretrizes para a formacao de professores. Em
seguida, recorreremos ao pensamento de Espinosa para esbocar uma outra compreensao
da existéncia humana, colocando em primeiro plano a relacionalidade e a afetividade.
Exploraremos também as consequéncias de tal concepcéo para as politicas curriculares e
0s processos de formacgao de professores e em geral.

Ainda que seja um pensador moderno, ao assumir uma ontologia radicalmente
imanente, Espinosa permite que nos aproximemos do pensamento contemporaneo pos-
fundacionista, ja que o proprio do “fundamento” com pretensdes de absolutidade, é supor-
se verdadeiramente transcendente aos processos e relagdes mundanos, colocando-se,
assim, como arbitro e/ou critério supremo das questdes epistemoldgicas, éticas e
politicas. Aproximacao, alias, nada inédita, a qual, desde que apresentada na Filosofia pelo
proprio Deleuze (2002, 2017), tem sido amplamente experimentada, inclusive em textos de
Filosofia da Educacéao e Teoria de Curriculo. Bons exemplos recentes sdo Educacédo para a
poténcia ou a arte dos bons encontros: trés ou quatro ideias sobre Espinosa e educacao,
de Barreto e Pelbart (2023), Pensar a poténcia dos afetos na e para a educacao, de Novikoff

e Cavalcanti(2015) e Por que o afeto é importante para a politica, de Borges e Lopes (2021).

2 AINDA AQUELE MESMO SUJEITO...

A Resolugdo CNE/CP n® 4, de 29 de maio de 2024 instituiu novas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores, revogando a resolucao de 2019,
conhecida como BNC-Formacéo, que pretendia formar professores suficientemente
“habilidosos e competentes” para aplicar a BNCC. Nosso pequeno gracejo procura

relembrar a obsessdo da BNC-Formacgdo com as “habilidades e competéncias”. No
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relatorio que fundamenta a proposicao de novas Diretrizes, reconhece-se, com base em
estudos de Macedo (2002, 2019) e Dias e Lopes (2003), que “o curriculo baseado em
competéncias associado a ideia de avaliacdo, desempenho e consequente regulacéo do
trabalho docente”, bem como a “énfase na formacéo pragmatica” (Brasil, 2024b, p. 03)
sdo pontos questionaveis que podem surgir guando tomamos as “competéncias” como
fundamentais. Como resposta, a resolugao de 2024 ja pouco fala em “competéncias” — as
trés uUnicas aparicbes do termo se referem ao “aprimoramento constante de suas
competéncias de trabalho” (Brasil, 2024b, p. 03), “o desenvolvimento de competéncias
digitais” (Brasil, 2024b, p. 05) no uso das TIC e “a ampliagdo da competéncia leitora e
escritora” (Brasil, 2024b, p. 06).

Nos parece, contudo, que o mesmo ideal de sujeito moderno — aquele que
pode/deve adquirir habilidades e competéncias que, uma vez adquiridas, passam a ser
propriedades suas disponiveis para uso eficiente segundo um projeto racional pré-
determinado — segue regendo os novos Pardmetros. Destacaremos alguns pontos que
parecem ainda remeter a suposi¢cdo de que o humano € um sujeito unitario, centrado,
individual, fechado sobre si mesmo, idéntico a si mesmo e essencialmente racional e
consciente.

No item 4 do Relatodrio, “aportes para politicas futuras para a formacéao inicial da
Educacao Basica”, comeca-se por discorrer sobre a “mudanca de perfil” dos licenciandos
que procuram a formacéo de professores. Destaca-se que “os jovens da classe média tém
se desinteressado pela carreira e os estudantes que escolhem o magistério como profissao
tendem a ser de classe socioeconbmica desfavorecida” (Brasil, 2024a, p. 10). Isso é
apontado como razao do déficit na formacéao de professores em relagao ao ideal esperado
(que ideal sera esse?). Devido as “restricdes financeiras” nossos licenciandos “tiveram
POUCOS recursos para investir em acgdes que lhes permitissem maior riqueza cultural e
acesso a leitura, cinema, teatro, eventos, exposicoes, viagens etc.”. (Brasil, 2024a, p. 10).
Além disso “dedicam pouco tempo aos estudos em fungédo néo so6 do trabalho, como
também dos horarios alternativos e reduzidos do curso” (Brasil, 2024a, p. 10). Estdo ai as
causas do primeiro problema principal na formacéo de professores: a “defasagem de
conteudos” de conhecimento relacionada a uma “dificuldade de leitura e escrita” (Brasil,

2024a, p. 10). O segundo grande problema, como de costume quando temos em mente
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uma concepcao ideal, é “a realidade”: é que os estudantes, “ao terem contato com a
escola publica, nas atividades de estagio, ficavam assustados com a realidade,
manifestando a intencao de buscar outra profissao” (Brasil, 2024a, p. 11).

Evitaremos a tentagdo de adentrar na discusséo politica quanto a algo mais que
problematica associacdo de “poucos recursos” econdmicos e “pobreza cultural” ou a
quase responsabilizacdo do estudante que além de estudar tem que trabalhar e ainda tem
de lidar com a pouca oferta de horarios alternativos do curso. Procurando manter nosso
foco de investigacdo, chamaremos a atencao para as solugbes que o relatorio — e a
resolucdo — propdem, destacando a concepc¢do de sujeito que parecem pressupor. E
podemos comecar, alias, ressaltando o vicio do documento curricular de se apresentar
como “solucdo” para problemas complexos que envolvem justamente humanos que so
existem em relagdo com muitas circunstancias, afetando e sendo afetados por elas de
multiplas e diversas maneiras.

Identificando como principais problemas da formacéo de professores o déficit de
“conhecimento” e a pouca pratica, os documentos aqui estudados oferecem como
solugcdo simplesmente mais conhecimento e mais pratica, pressupondo que
conhecimento e pratica possam tornar um sujeito bem-preparado para o exercicio da
docéncia — ou talvez devéssemos dizer, para o exercicio da sua profissao.

Os curriculos dos cursos de formacéo de professores, segundo o documento,
devem ser “atualizados e ajustados para atender as demandas e desafios da educacgao
contemporanea” e supde que a chave para que se atinja esse — nada claro — objetivo € a
construgdo de “uma base de conhecimentos solida”. Passa entdo a elencar os
“conhecimentos necessarios ao exercicio da docéncia” (Brasil, 2024a, p. 15): 1.
Conhecimento pedagogico, exigindo a compreensdo “das teorias e praticas de ensino e
aprendizagem, estratégias de ensino, planejamento de aulas, avaliagdo educacional,
gestdo da sala de aula e habilidades de comunicagdo”; 2. Conhecimento disciplinar,
pressupondo o “dominio dos conteudos especificos da area de atuacao” (grifo nosso); 3.
Conhecimento pedagdgico do conteudo; 4. Conhecimento sobre o “desenvolvimento
humano”, que prevé a “compreensdo dos processos de desenvolvimento fisico,
emocional, cognitivo e social dos estudantes em diferentes faixas etarias”, possibilitando

que o professor atenda as “necessidades individuais dos alunos”; 5. Conhecimento sobre
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psicologia da aprendizagem; 6. Conhecimento sobre diversidade e inclusdo, a fim de
adquirir a “habilidade de lidar com a diversidade cultural, social, étnica, de género e de
capacidades funcionais dos estudantes”; 7. Conhecimento sobre tecnologia educacional;
8. Conhecimento sobre legislagao e politicas educacionais; e, por fim, 9. Conhecimento
sobre educacao para valores, a fim de compreender “a importancia da formacéao ética,
cidadad e valores morais na educacdo, visando ao desenvolvimento integral dos
estudantes” (Brasil, 20244, p. 15).

Supobe-se, portanto, que o humano-professor em formacao € um sujeito racional e
consciente que se capacita para o exercicio da docéncia através da aquisicdo de
“conhecimentos”, diferentes tipos de conhecimentos bem delimitados e descritos,
também tomados como “coisas” que podem ser adquiridas e, uma vez adquiridas, se
tornam propriedades desse sujeito e ficam disponiveis para uso. Conforme Talita Pereira,
“trata-se de conceber o conhecimento como bem privado, algo passivel de ser adquirido
pelos sujeitos e utilizado para o alcance de determinados objetivos politicos, sociais,
econdmicos”. (Pereira, 2017, p. 602). Pereira critica a “centralidade do conhecimento” nas
politicas curriculares, no que reduz a complexidade dos humanos a identidades ideais,
bem como reduz os processos educacionais a aquisicao e transmissao e/ou aplicagéo de
conhecimentos:

E como tentativa de estancamento do processo de significacdo que
entendo a articulagdo de um discurso em que € atribuida a educacéo a
tarefa de formacdo de um sujeito concebido como identidade
transparente e autorreferenciada, formacao que teria na transmissao do
conhecimento disciplinarizado seu eixo central. A defesa da centralidade
do conhecimento, como discutida anteriormente, € feita a partir dessa
perspectiva em que o conhecimento cientifico, fonte do conhecimento

disciplinarizado, ¢é significado como conteudo privilegiado no
preenchimento dessa identidade ideal (Pereira, 2017, p. 608).

No caso do relatério aqui abordado, vemos mais uma vez 0 conhecimento como
resposta e salvacao para suprir os “déficits” da formacgéo de professores.

Hugo Costa e Alice Casimiro Lopes (2018, 2022), em mais de uma oportunidade
demonstram preocupacao em relacédo a essa centralidade do conhecimento como chave
capaz de resolver todos os problemas educacionais. No texto com o ja muito sugestivo
titulo “O conhecimento como resposta curricular” (2022), apontam gue mesmo em

“distintas e conflitantes visdes de curriculo”, sob o predominio de uma “légica de controle”,

Diogo Bogéa, Marcio Francisco Teixeira de Oliveira
Relacionalidade e afetividade na formacdo de professores: contribuicoes espinosistas para abalar o ideal moderno de
subjetividade

6


http://dx.doi.org/10.23925/1809-3876.2025v23e69572

REVISTA DO PROGRAMA DE P0S-GRADUACAO EM EDUCACAQ: CURRICULD

DOl http://dx.doi.org/10.23925/1809-3876.2025v23e69572

parece haver “a expectativa de um conhecimento habil em construir um sujeito adequado

e capaz de operar plenamente em contextos projetados como sociedade, mundo,

experiéncia” (Costa; Lopes, 2022, p. 03). O que baliza tal expectativa é a pressuposicao de

um sujeito universal genérico, aquele mesmo sujeito ideal que a modernidade europeia nos

legou:

Tal sujeito genérico tende a ser pensado como aquele que o curriculo
precisa ser capaz de constituir via um conhecimento adequado a vida.
Nessa perspectiva, mundo e vida sdo pensados como horizontes para 0s
qguais o curriculo deve formar sujeitos habeis; mundo e vida sdo assumidos
como coisas a serem solucionadas pela definicdo de um conhecimento.
Desse modo, também conhecimento e sujeito se arriscam a serem
limitados a objetos dados (Costa; Lopes, 2022, p. 04).

O conhecimento tomado como fundamento capaz de preparar um humano para a

vida ou para a docéncia traz consigo:

a suposicdo do conhecimento cujo aprendizado teria por objetivo a
formagao de um sujeito para um mundo ja determinado, para um contexto
para o qual uma subjetividade deve ser/estar preparada. Nesse sentido,
séo reedi¢cdes do curriculo como controle, reedicdes de uma preocupacao
estabilizante e controladora da diferenca, daquilo que é outro (Costa;
Lopes, 2022, p. 20).

Ainda gue se apele a uma “contextualizacdo” do conhecimento, os “contextos” séo

igualmente compreendidos como molduras estanques contendo conteddos de

conhecimento diversos. Molduras e conteldos, portanto, pelos quais poderiamos transitar

como observadores que passeiam pelos corredores de um museu. Mas isso estd muito

distante de uma realidade, complexa, dindmica, relacional, na qual ndo ha nenhum “fora”

onde pudéssemos “nos preparar” tranquilamente para s6 depois entdo atuar com

perfeicdo.

Supor um dado conhecimento como tendo onipoténcia funcional para
todo contexto (da escola, do trabalho, da familia, da sociedade, qualquer
enunciacao contextual) assinala uma tentativa de calculo sobre as formas
de conhecer o mundo, de lidar com o desconhecido, de aplacar o
guestionamento ignorado de uma alteridade [...] que impode,
continuamente, a necessidade de revolvermos nossas formas de
conhecimento, sejam elas quais forem [...]. Ndo s6 o contexto nao € algo
calculavel, como o conhecimento possivel e passivel de operacéao
contextual ndo é uma propriedade carregada por um sujeito de
razdo/consciéncia transcendental, ou que possa ser causado por uma
propriedade de conhecimento (Costa; Lopes, 2018, p. 317-318).
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O outro grande problema a ser solucionado —além da “falta de conhecimento” -¢é a

“falta” de preparagéo para a lida com a ardua realidade das escolas. Isso o relatdrio — e a

resolucdo — pretendem solucionar com uma férmula simples: mais pratica. Segundo o

relatdrio, “muitos ainda entendem a técnica nos limites do tecnicismo. O que é um

equivoco”, pois “guando se luta por procedimentos escolares menos elitistas, menos

reprodutores e mais democraticos”, o saber fazertécnico do professor “deve ser entendido

como uma condicao indispensavel ao exercicio da pratica docente”, e também “do seu

papel politico” (Brasil, 2024a, p. 12). Curiosamente, o “papel politico” do professor esta

fundamentado numa técnica, num “saber-fazer”. Assim, “o lugar da dimenséao técnica” na

formacao docente, que compreende “conhecimentos e habilidades para um ensino eficaz”

nao pode mais “ser confundido com ‘tecnicismo’” (Brasil, 2024a, p. 12). O documento

pede que se evite “a polarizagédo entre a formacao politica e a técnica, entre a formagéo

tedrica e pratica, ainda presente nos contextos formativos e nos debates do campo” (Brasil,
2024a, p. 11).

Nessa direcdo, uma transformacao séria da formacao inicial precisa

irromper a mumificada discussao acerca da dicotomia teoria e pratica.

Esgotaram-se todas as possibilidades de explicar como essa polarizagao

de concepcgbes tem sido danosa para a educacao brasileira. A formagéao

inicial deve ocorrer a partir de uma relagao orgénica entre teoria e pratica,

a partir do esbatimento da segunda, com base na primeira, que fornece

ferramentas essenciais para o planejamento de praticas futuras (Brasil,
2024a, p. 13).

No entanto, ao insistir na necessidade de mais pratica e menos teoria — algo que
talvez tenha a ver também com a nocao de que “é essencial equilibrar, no desenho
curricular dos cursos de licenciatura, a formacao politica e pedagodgica” — € o proprio
documento que reforgca a dicotomia e procura inflacionar o papel da “pratica” como
preparacao para a “realidade” da docéncia. Essa inflagdo se faz perceber na resolucéo,
quando exige a pratica de estagios supervisionados em escolas desde o primeiro periodo
(Brasil, 2024b, p. 10) e quando demanda que 0s projetos de extensdo ocorram
preferencialmente nas escolas (Brasil, 2024b, p. 11). Rosanne Dias e Rita Frangella ja
ressaltavam, em artigo de 2018, que:

Nesse pretendido alinhamento entre os curriculos da formagao de

professores e da escola basica, podemos identificar o foco na pratica
como discurso hegemobnico. Uma pratica que pretende aproximar-se da
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loégica instrumental curricular apoiada no modelo de competéncias, tal
como as Diretrizes Curriculares Nacionais [...] preconizavam (Dias;
Frangella, 2018, p. 13).

A centralidade da pratica “defendida como a formacéao ‘real’ se antagoniza com a
que se distancia dela, considerada como ‘irreal’” (Dias; Frangella, 2018, p. 13). Com isso,
derroga-se justamente “a possibilidade de vinculo entre teoria e pratica”, “estabelecendo
um estatuto de maior relevancia a pratica do que a teoria” (Dias; Lopes, 2009, p. 87). Nos
parece que com o investimento na ilusdo de uma preparacdo plena, total, sem lacunas,
cercada por um horizonte bem definido de previsibilidade - seja via aquisicdo de
“conhecimentos” ou via “pratica” — “pretende-se projetar o trabalho do professor desde
sua carreira até a sua pratica cotidiana a partir de concepgdes que se anunciam como
novas bases profissionais, situadas no saber-fazer” (Dias, 2016, p. 594).

Nos chamam a atencédo também as propostas ético-politicas do documento. Fala-
se na importancia de uma formacgao “ética”, como se ética fosse algo que um sujeito — e
um processo de formacao — possa ter ou ndo ter. Fala-se também numa educacéao “para
valores”, sem que se diga quis sdo essesvalores. Em seguida, utiliza-se a definicdo “valores
morais”. Mas quais valores morais? Estaremos supondo aqui a universalidade de algum
“bem” transparentemente reconhecido enquanto tal pela comum-unidade dos sujeitos
racionais? Nos escapa ainda em que sentido uma formacéao pode ser ela propria “cidada”.
Talvez se esteja pensando na formacao de “cidaddos”. Mas, em que sentido se apela a
cidadania? Cidadania como participacéo ativa na politica institucional? Cidadania como
obediéncia passiva as leis da cidade?

Quando tenta incluir propostas ético-politicas bem-intencionadas, o relatério
remete a diversidade de contextos, culturas, etnias e identidades envolvidas nos processos
educacionais e mesmo nos processos de construgdo e transmissao de conhecimentos. De
acordo com o documento, a docéncia:

reflete e é influenciada pelas normas, valores, crengas e tradigoes de uma
determinada sociedade, sendo moldada pelo contexto local, pois o0s
professores trabalham com estudantes, familias e comunidades
especificas. Cada contexto apresenta sua propria diversidade cultural, e
os professores precisam levar em consideracdo as experiéncias,
perspectivas e identidades culturais dos alunos ao planejar e implementar
suas praticas pedagdégicas. A docéncia envolve, também, a construgao

compartilhada de significados e conhecimentos dentro de uma
determinada cultura. Os professores interpretam e adaptam os curriculos,
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conteudos e metodologias para torna-los relevantes para os alunos e sua
realidade cultural, promovendo a aprendizagem significativa. Como
pratica cultural, o fazer docente estd submetido a politicas e leis
educacionais, que sado moldadas pelas crencas e valores de uma
sociedade. Elas afetam a forma como a docéncia é estruturada, desde
curriculos até diretrizes de ensino, e devem ser consideradas pelos
professores na sua pratica. Além disso, os professores precisam estar
cientes dos contextos sociais em que vivem seus alunos e utilizar
conhecimentos relevantes para garantir que a educagéao seja significativa
e contextualizada. Isso requer uma compreenséo das tradi¢des, idiomas,
crengas, perspectivas e experiéncias culturais das comunidades
escolares. Tudo isso inclui a valorizagdo da diversidade e a promogéao da
inclusdo. Os professores devem estar abertos a diferentes perspectivas
culturais ao lidar com as diferencas dos alunos e ao criar um ambiente
inclusivo que celebre a diversidade e respeite os direitos e a identidade
cultural de cada estudante. A compreensdo da docéncia como uma
pratica cultural nos permite reconhecer aimportancia do contexto cultural
na educacao, valorizar a diversidade, ajustar estratégias pedagogicas e
promover uma educacéao inclusiva e culturalmente sensivel. Isso contribui
para uma educacao mais significativa, que respeita e valoriza as diferentes
identidades e experiéncias dos estudantes da Educacéo Basica (Brasil,
2024a, p. 16).

Por mais bem-intencionadas que sejam as propostas, 0 que parece estar em jogo
nessa trama ético-politica é a presenca de sujeitos dados em si e por si mesmos, com
identidades proprias e diferentes, inseridos em contextos e identidades culturais
estanques e que, porque eventualmente devem estabelecer relagfes entre si — forcados
pela necessidade do processo educacional — devem se respeitar mutuamente ou até
mesmo “celebrar” suas diferencas. Ndo parece estar computado aqui que os humanos séo
compostos porrelagdes, que seu “ser” e seus “modos de ser” e de agir s emergem a partir
de relacdes complexas com muitos “outros”: pessoas, ideias, valores, significagoes,
instituicdes, materialidades etc. Nessas relagdes, 0s envolvidos afetam e s&o afetados de
muitas maneiras e com resultados incontrolaveis e imprevisiveis. Nas relacdes, ha
interacdo e a interagcdo é sempre potencialmente desestabilizadora das suposicbes de
fechamento em torno de identidades estaveis, bem como dos valores culturais nelas
envolvidas.

Traremos em nosso auxilio, a seguir, alguns elementos do pensamento de Espinosa
que nos permitem experimentar a radical relacionalidade da vida em oposigao a identidade
fechada de um sujeito ao mesmo tempo “individual” e “universal”. Trata-se de
experimentar um existente “que se constitui na relacionalidade com a alteridade,

atravessado de multiplas formas, nem sempre conscientes, por ela” (Macedo; Miller, 2022,
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p. 13). Sera preciso assim “pensar possibilidades de uma outra teorizacdo que leve em
conta a relacionalidade que nos constitui subjetivamente” (Macedo; Miller, 2022, p. 04).
Assumindo a “relacionalidade” existencial estaremos em busca ndo simplesmente de um
“outro curriculo” comprometido com um novo fundamento e uma nova identidade a ser
formada, mas em busca de um “curriculo outro”, sem fundamentos.
Defender um curriculo sem fundamentos remete a defesa de que ndo ha
principios e regras absolutos, definidos cientificamente ou por qualquer
outra dada razdo, fora do jogo politico educacional, que nos fagcam supor
ser possivel descansar da negociacao de sentidos. As regras e principios
serdo sempre disputados, levando a novas regras € novos principios,

sempre modificados na contextualizacdo radical da politica de curriculo
(Lopes, 2015, p. 462).

3 ESPINOSA, ONTOLOGIA RELACIONAL E AFETIVIDADE

De acordo com a filosofia de Espinosa, todas as coisas se esforgcam para exercer
uma poténcia de agir, de modo que estao todas sempre imersas em um jogo de forgcas que
constitui a propria realidade. De tal jogo, nunca sai um vencedor definitivo, afinal, “na
natureza das coisas, ndo € dada nenhuma coisa singular tal que nao se dé outra mais
potente e mais forte do que ela. Mas, dada uma coisa qualquer, € dada uma outra mais
potente pela qual aquela pode ser destruida” (Espinosa, 2015, p. 381).
Consequentemente, nenhum ser finito é capaz de fruir de plena autonomia e
independéncia.

Em graus diversos de composicéo e de conflito, as coisas tanto experimentam uma
vulnerabilidade como exercem um esforgo — um conatus — para experimentar a maior
poténcia possivel. Pode-se dizer que, ao se esforgarem, as coisas negociam a atenuagao
das vulnerabilidades e a ampliacdo da prépria poténcia. Como sera visto, tal negociagao
tem relagdo direta com a afetividade. Politicas de curriculo para a formagao de
professores, portanto, estdo vinculadas a negociacdo de desejos sobre o que deve ser a
educacao.

A filosofia de Espinosa pode ser Util para pensar uma negociagdo no campo do
curriculo. Nao porgue este autor teria algo a propor para a consolidagcdo de um novo

curriculo, mas porque, com ele, podemos questionar as bases ontolégicas e
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antropoldgicas que, como procuramos demonstrar na secao anterior, parecem ter
fundamentado de maneira dogmatica o sentido dos processos educacionais e, portanto,
das politicas de curriculo para a formacao de professores. Para chegar as ideias de
negociacao da poténcia, da forga do multiplo e da fixag&o afetiva, faremos uma peguena
reconstrucdo de elementos centrais da filosofia de Espinosa que conduzem a
compreensdo de sua teoria da afetividade.
No prefécio da terceira parte de sua obra principal, a Etica (2015), Espinosa discute
a origem e natureza dos afetos e apresenta uma concepcao de afetividade que esta
vinculada a uma ontologia nao finalista e que desloca o0 humano para uma posicao de ndo
centralidade ou predilecdo em relacdo aos demais seres organicos e inorganicos. Nao
havendo um ou mais deuses ou fundamentos transcendentes, Espinosa propde uma
concepcao monista segundo a qual sé pode haver uma substancia, Deus ou Natureza, que
produz em si uma infinidade de efeitos. A substancia € causa de si propria e de todos os
seus efeitos, os modos. Pensada enquanto forga de producéo, ela € chamada de natureza
naturante; enquanto efeito ou modificagéo finita dessa forga, ela € chamada de natureza
naturada. S6 a substdncia tem uma poténcia infinita e ilimitada de producéao; ja os modos,
por serem modificagfes finitas e limitadas dessa poténcia, concorrem e convergem nos
entrecruzamentos causais e conceituais das coisas.
Quase todos que escreveram sobre os Afetos e a maneira de viver dos
homens parecem tratar ndo de coisas naturais, que seguem leis comuns
da natureza, mas de coisas que estéo fora da natureza. Parecem, antes,
conceber o homem na natureza qual um império num império. Pois creem
gue 0 homem mais perturba do que segue a ordem da natureza, que

possui poténcia absoluta sobre suas acgdes, e que ndo é determinado por
nenhum outro que ele proprio (Espinosa, 2015, p. 233).

De acordo com Espinosa, o humano ndo € um império num império, ele ndo tem
uma natureza excepcional € ndo pode, portanto, escapar da relacdo de forgas com outros
seres. Considerando o nexo de relagbes que constitui a propria realidade, se todas as
coisas estdo mais ou menos vinculadas, a vida humana é naturalmente dependente de
muitas composicdes. Para mencionar apenas uma dessas composi¢cdes, 0 ar que se
respira é produzido por muitos processos causais que independem dos seres humanos,
ainda que a qualidade desse ar também seja influenciada (por vezes, bem diretamente)

pelo modo como os individuos humanos se vinculam com o restante da natureza.
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Ademais, atribuem a causa da impoténcia e inconstancia humanas nao a
poténcia comum da natureza, mas a nao sei que vicio da natureza
humana, a qual, por isso, lamentam, ridicularizam, desprezam ou, 0 que
no mais das vezes acontece, amaldicoam; e aquele que sabe mais arguta
ou eloquentemente recriminar a impoténcia da Mente humana ¢é tido
como Divino (Espinosa, 2015, p. 233).

Para Espinosa, ninguém é nem “dono do mundo” nem “filho do dono”. A
antropomorfizacdo de um Deus que cria, destroi, ama e odeia é apenas estratégia da
imaginagao para justificar uma suposta superioridade humana em relacdo a todos o0s
outros seres e/ou para justificar a superioridade de um grupo de humanos sobre outros.
Espinosa afirma ndo existir um Deus legislador, como na concepc¢do judaico-crista,
segundo a qual o mundo teria sido criado para o deleite e dominio de Ad&o e de um povo
escolhido, considerando regras morais eternas (Espinosa, 2015, p. 111). Para o filésofo,
nao ha pecado original em razdo do qual cada individuo deveria se arrepender. Tudo
acontece naturalmente e ndo ha nenhuma graca ou pecado original que torne
determinados sentimentos mais nobres que outros. Nesse sentido — como ele diz na
continuacao do prefacio citado acima — “nada acontece na natureza que possa ser
atribuido a um vicio dela”, pois todas as coisas expressam a “virtude e poténcia de agir” da
natureza, de modo que “afetos de odio, ira, inveja, etc., considerados em si mesmos,
seguem da mesma necessidade e virtude da natureza que as demais coisas singulares”
(Espinosa, 2015, p. 235). Tais afetos tristes tém uma causa tdo natural quanto os afetos
alegres. Portanto, ninguém deve julgar a si proprio como uma aberragcdo ou ser julgado por
experimentar o sentimento que for.

Ora, essas duas maneiras de enxergar a afetividade (a moralizadora e a naturalista)
tém efeitos bem diferentes sobre a pratica docente. As politicas curriculares que
analisamos na primeira segao parecem investir numa concep¢ao moralizadora segundo a
qual o professor, como sujeito racional e consciente, deve adquirir conhecimentos sobre
“ética” e “valores”, “diversidade” e “incluséo”, a fim de se habilitar para a lida diaria com o
outro. Mas ndo é apenas com a aquisicao de conhecimentos intelectuais que se “aprende”
a lidar com o outro. Essa lida, numa perspectiva moralizadora, adquire frequentemente o
sentido de “consertar” expressoes afetivas do outro que sejam consideradas “erradas” ou
“improprias”. Aconcepcgéao naturalista de Espinosa nos convida a pensar a lida com o outro

no interior de uma dindmica afetiva na qual ndo se trata de promover “consertos”, mas
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“concertos”, como veremos mais adiante. Essas composi¢cdes afetivas ndo se dao através
de mera aquisicdo de conhecimentos intelectuais, mas de abertura a propria dindmica das
redes afetivas nas quais ja estamos sempre inseridos.

Diferentemente daqueles que associam afetividade apenas ao aspecto mental,
Espinosa chama de afetos “as afec¢des do corpo pelas quais a poténcia de agir do proprio
corpo é aumentada ou diminuida, favorecida ou coibida, e simultaneamente as ideias
destas afeccdes” (Espinosa, 2015, p. 237) (grifo nosso). Assim, falar de afetos é falar tanto
do resultado do encontro entre corpos como de suas ideias correspondentes, presentes
na mente. Espinosa rompe com toda filosofia que, como a cartesiana, separa 0 corpo e a
mente em duas substancias e que atribui relagdo causal e hierarquica entre elas. Para
Espinosa, corpo e mente sdo duas expressdes finitas de dois atributos de uma mesma
substancia, a extensao e o pensamento. Como ideia do corpo, nao faz sentido dizer que a
mente determina o corpo e vice-versa ou que o corpo deve estar submetido a mente para
se livrar dos vicios do corpo. Tal concepgédo ontoldgica complica sobremaneira a énfase
que as politicas curriculares analisadas na secgdo anterior atribuem a aquisicdo de
conteudos de conhecimento como chave para a formacgao dos professores. Com base no
ideal moderno de sujeito, tais politicas parecem apostar na ideia de uma mente diretora de
um corpo. Uma mente que, quanto melhor “instruida”, mais habilitada estara para bem-
dirigir o corpo e avida.

Para Espinosa, nem toda afecc¢éo (isto €, nem todo estado ou constituicdo corporal)
é um afeto, mas todo afeto é uma afeccéo. Ele afirma que “o corpo humano pode ser
afetado de muitas maneiras pelas quais sua poténcia de agir € aumentada ou diminuida, e
também de outras que ndo tornam sua poténcia de agir nem maior nem menor” (Espinosa,
2015, p. 237). Considerando a imanéncia, todo ente finito exerce de maneira limitada a
poténcia que a Natureza exerce sem limitagdo. Justamente porgue existe concorréncia
entre as coisas, tudo o que existe exerce um esforgco (conatus) de manutengdo ou
ampliacdo do proprio poder ou realidade.

Porque nenhum ser goza plenamente e estd sempre em relagao de conflito e de
convergéncia com outros seres, experimenta-se uma variagdo da poténcia no exercicio do
conatus, ou, dizendo de outra maneira, do desejo. No grupo de proposicdes da Etica que

formula a teoria do conatus, Espinosa afirma que o conatus — esforco por meio do qual as
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coisas se esforgcam por perseverar em seu ser — nada mais € do que a esséncia atual de
cada coisa; e que as palavras desejo e apetite sdo outros dois nomes para se referirao que

seria essa esséncia humana (Espinosa, 2015).

Esse esforco, quando referido s6 a mente, chama-se vontade; mas
guando é referido simultaneamente a mente e ao corpo chama-se apetite,
gue portanto ndo é nada outro que a propria esséncia do homem, de cuja
natureza necessariamente se segue aquilo que serve a sua conservagao;
e por isso 0 homem é determinado a fazé-lo. Em seguida, entre apetite e
desejo ndo ha nenhuma diferenga sendo que o desejo é geralmente
referido aos homens enquanto sdo conscios de seu apetite, e por isso
pode ser assim definido: o desejo € o0 apetite quando dele se tem
consciéncia. De tudo isso, constata-se entdo que ndo nos esforgamos,
gueremos, apetecemos, nem desejamos hada porgue o julgamos bom; ao
contrario, julgamos que algo € bom porque nos esforgamos por ele, 0
queremos, 0 apetecemos e desejamos (Espinosa, 2015, p. 253-255).

Ao falar do conatus como desejo, Espinosa faz questdo de assinalar que ndo nos
esforcamos por algo porgue julgamos esse algo como bom - e, reciprocamente, ndo nos
opomos a algo porgue julgamos esse algo como prejudicial. Pelo contrario, so julgamos
coisas como boas porque as apetecemos, assim como soO julgamos coisas como mas
porque as rejeitamos. Nao ha, para Espinosa, uma anterioridade de um bem ou um mau
em relacdo a uma vontade livre, mas um desejo de conservacao da poténcia e de rejeicdo
da impoténcia que determina a vontade.

Pode-se dizer que ha uma concertinidade da existéncia. No portugués brasileiro a
palavra concertina € bastante conveniente, afinal, designa tanto o instrumento musical
como o instrumento de protecao contra invasdes. O conatus é experimentado tanto
enquanto impeto composicional por meio do qual as coisas atuam em concerto em razao
de uma convergéncia desiderativa, como, também, enquanto impeto marcial de oposicao
atudo que possa refrear o proprio desejo. Portanto, o que cada individuo €? Cada individuo
é desejo. E o que cada um deseja? Gozar de uma vida mais potente e evitar a impoténcia.

O gozo de um poder maior ou menor dependera de uma negociacao de forgas entre
individuos emrelacéao, ndo havendo determinacao prévia daqueles que ocupariam lugar de
comando, ja que o direito que cada sertem € proporcional a poténcia natural que cada ser
exerce. Do ponto de vista politico-educacional, o fluxo de embates impede que exista
determinacgao definitiva dos curriculos a serem seguidos, como se estes estivessem

imunes a negociagdo. Mais ainda, tal negocia¢gdo ndo se da necessariamente como fruto
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de uma deliberacdo consciente, pois, para existir, 0 conatus é um impeto que independe
de qualquer processo reflexivo. Convergindo com esta perspectiva, Lopes (2015, p. 455

afirma:

Faz parte da politica a defesa desta ou daquela proposta curricular,
apresentar projetos em nome de distintos objetivos. Parece-me
guestionavel, contudo, considerar que tais projetos e propostas podem
ser definidos por alguma teoria pedagodgica, algum principio racional,
algum calculo preestabelecido, algum fundamento apresentado como
imune a necessidade de negociar contextualmente e de ser submetido a
traducao pelos tantos outros que constituirdo tais projetos e propostas.
Torna-se questionavel submeter tais projetos a pretensdo de medir,
comparar e avaliar conhecimentos/padrées de aprendizagem para
alcancar a medida/comparacgéo/avaliagédo de pessoas.

Concertinamente, viver € negociar, € exercer um direito natural de oposi¢céo e/ou de
convergéncia para gozar da propria poténcia. No contexto espinosista, a palavra
negociagcdo esta referida a locucédo latina Nec otius, cujos radicais expressam,
respectivamente, a negacao (nec) do ocio (otius). No Tratado Politico, Espinosa afirma que
a paz ndo é a auséncia da guerra (Spinoza, 2002, p. 165) e faz referéncia a Maquiavel
(Spinoza, 2002, p.160; p. 256), para quem o oOcio é o estado politico oposto a guerra. No
espinosismo, a coisa finita — seja um individuo ou uma sociedade —nao é constituida por
um otium, por uma condicdo de negacdo do conflito, mas por um conatus, isto €, por um
esforco de preservacao e ampliagcdo da poténcia de agir. Esforgo que enfrenta o risco de
destruicdo que 0s encontros com outras coisas finitas podem conter, afinal, “nenhuma
coisatem algo em sipelo qual possa ser destruida”, ao contrario, “opbe-se a tudo que pode
tirar-lhe a existéncia, e por isso, o quanto pode e esta em suas forgas, esforgca-se por
perseverar em seu ser” (Espinosa, 2015, p. 251).

No escélio da proposicdo dezoito da quarta parte da Etica, Espinosa afirma ser
impossivel “que ndo precisemos de nada exterior para conservar 0 N0SS0O Ser e que vivamos
sem comeércio algum com as coisas que estédo fora de n6s” (Espinosa, 2015, p. 405; 407).
No latim, a palavra commercium (cum merx/mercis) remete as operacdes de venda,
compra e revenda de mercadorias, mas a Etica deixa evidente que o autor ndo esta se
referindo a compra e venda de produtos. A palavra comércio nos ajuda a ver a negociacao
de forcas necessaria para a fruicdo do apetite. Tal negociagao de forgas nem sempre é

constituida porumarelacao de horizontalidade entre as partes e o resultado da negociacao
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nao sera necessariamente vantajoso paratodos, ja que o esforgo realizado pelas partes em
comeércio ndo é garantia de éxito.

Ha, inclusive, um aspecto conflitivo presente na assimetria do comércio. Laurent
Bove (2023) destaca esse aspecto ao dizer que o conatus é estratégico e que, por isso,
resiste ativamente as forgas exteriores mais potentes. Ele afirma que o “comércio que o
Corpo mantém com o mundo exterior [...] demonstra como, no seio de relagbes de forgas
necessariamente desfavoraveis, a autonomia, como afirmacao absoluta da causa, € um
combate” (Bove, 2023, p. 28). Assim, ao salientar o carater marcial e assimétrico presente
no comeércio que cada ser realiza para conservar o proprio ser, a visdo de Bove ajuda a
pensar a negociagdo como estratégia de afirmacéo e resisténcia da poténcia da coisa
finita.

Apesar do conflito, afinal cada coisa exerce um esforgo singular e “opde-se a tudo
que pode tirar-lhe a existéncia” (Espinosa, 2015, p. 251), ha também convergéncia de
forcas que colaboram para a ampliagdo da poténcia de agir. Na demonstragao da
proposicdo sete da terceira parte da Etica, Espinosa afirma que as coisas se esforgam em
conjunto. No Tratado Politico, ele diz que “se dois individuos se unem e associam suas
forcas, eles aumentardo sua poténcia e, consequentemente, seu direito; e [que] quanto
mais existirem individuos tendo formado aliang¢a, mais o conjunto tera direito” (Espinosa,
2002, p. 126).

Alguns dos aspectos que ressaltamos nas mais recentes diretrizes curriculares para
a formacao de professores parecem ter sido motivados pela ilusdo de que é possivel
resolver todos os conflitos e encerrar todas as negociagdes pelo atingimento de um estado
final no qual o professor estaria enfim “totalmente preparado”. Finalmente munido de
todos os conhecimentos necessarios e tendo finalmente praticado o suficiente, o professor
estaria, assim, “pronto”, imune aos conflitos e negociagbes. Mas a lida com outras
singularidades e diferengas — elas proprias afetivas e conativas — torna inescapaveis tanto
os conflitos quanto a necessidade e as multiplas possibilidades de negociacéao.

E importante indicar que a passagem que admite a inevitabilidade do comércio — o
escolio da proposicdo dezoito da quarta parte da Etica — é construida por Espinosa em
razdo daimportancia que ele atribui ao multiplo. Nesse escdlio, o filésofo trata do comércio

tomando como ponto de partida o postulado quatro da segunda parte da Etica, segundo o
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qual “o corpo humano precisa, para se conservar, de muitissimos outros corpos, pelos
quais é continuamente como que regenerado” (Espinosa, 2015, p.161). Assim, a ideia de
negociacao da poténcia de agir pode ser articulada a afirmacao de que o corpo humano
necessita de uma pluralidade de corpos para sua propria conservagéo, tanto quanto a
mente necessita de uma pluralidade de ideias. Pensar e ser afetado por outras coisas — e
por uma mesma coisa, mas de maneiras variadas — permitiria ampliar as ocasides de
negociacao da poténcia de agir. Aqui estd a chave que nos permite compreender a
ontologia espinosista como uma ontologia relacional capaz de desmontar as bases
atomisticas que sustentam uma ontologia de “sujeitos” e “objetos” independentes.

Considerando a negociacao de forgas, pode acontecer de a forga de uma paixado ou
afeto “superar as demais agdes ou a poténcia do homem de tal maneira que este afeto
adere pertinazmente ao homem” (Espinosa, 2015, p. 389). Assim, a poténcia do multiplo é
ameacada pela forca da aderéncia, da fixagdo. No fim da parte trés da Etica, mais
precisamente na definicdo dos afetos, Espinosa apresenta a admiragcdo como fixagao
numa imaginacgao singular, desconexa de qualquer outra. Quanto mais fixado numa ideia,
mais dificil de negociar com a forga dessa ideia. Afixagéo € a repeticao compulsiva de algo
gue monopoliza a vida afetiva, tornando-se, por isso, uma espécie de enfermidade que
atrapalha a negociacdo de forgas, porque faz com que o individuo tenha sua afetividade
circunscrita aquilo a que foi fixado, de modo que as chances de ser marcado por outras
coisas ficam diminutas.

Como, para Espinosa, direito € o mesmo que poder, ndo pode haver qualquer
curriculo pré-determinado que seja capaz de superar as relagdes de poder que se dao
naturalmente. Um curriculo pré-determinado é incapaz de satisfazer uma multiplicidade
singular de desejos desconhecidos. Nesse sentido, a educagdo nao € fruto daquilo que se
espera gue ela deva ser, mas das relacdes de poder que de fato existem, da negociacéo
desses desejos. Mas € verdade que a propria concep¢do de um curriculo prévio tem sua
forgal E a forca de uma ontologia da fixagao.

Discursos “bem-intencionados” sobre a educacdo, muitas vezes manifestos em
politicas curriculares pretensamente garantidoras do sucesso do processo formativo, em
vez de fonte de ampliagdo da poténcia de agir dos individuos, tendem a ser causa da

fixacdo a projetos de dominacdo. Pode-se mencionar o homeschooling, 0 movimento
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“escola sem partido” e as escolas “civico-militares” como exemplos de discursos que
expressam esse desejo de restricdo, em vez de ampliagao da poténcia de agir — sintomas,
alias, do que Talita Pereira chama de “virada cultural conservadora” (Pereira, 2019). Afinal,
a educacao domiciliar dificulta o contato com multiplas ideias e vivéncias; 0 movimento
“Escola sem Partido” pretende censurar a liberdade de expressdo docente em nome de
uma suposta neutralidade; e a defesa das escolas civico-militares parece expressar o
desejo de conformacao dos estudantes a uma abordagem disciplinar e hierarquica que
fomenta dependéncia ao desejo alheio.

Diferentemente da fixagdo, a multipla afetagao propicia um deslocamento, pelo
qual, em graus diversos de composicao e de conflito, os individuos negociam a propria
poténcia de agir. E certo que esse deslocamento leva ao sofrimento de novos e variados
infortunios (afinal, todo contato traz o risco da impoténcia), mas aimobilidade da obsessao
por modelos fechados de humano, de mundo, de curriculo, € mais nociva, pois leva a uma
insensibilidade afetiva — a um isolamento — em relagdo as variadas circunstancias que
poderiam tornar a vida mais potente. O multiplo propicia muito mais a descoberta de si
proprio e da propria formacgéo.

Ao invés do esforgo na fixagdo de bases e conteddos curriculares comuns
em nivel nacional e nas agdes que garantem essa fixagdo, assumir que
diferentes negociacgoes de sentidos produzem tradugdes no/do curriculo.
Debater contextualmente o que esta sendo realizado nas escolas e o que

estamos valorizando pode ser uma aposta mais produtiva para as politicas
de curriculo (Lopes, 2015, p. 460).

Os curriculos sdo objeto de disputa justamente porque as escolas e universidades
podem favorecer a negociagdo com multiplas ideias e vivéncias ndo experimentadas em
ambitos privados como a familia, o grupo religioso ou demais agrupamentos. Politicas
curriculares que conduzem a fixagdo tendem a limitar a formacgao da poténcia de agir.
Problematizamos esse desejo de fixacdo em nome de uma valorizagdo do multiplo, da
negociagdo incessante dos sentidos do que deve ser a formagdo humana, ampliando as
circunstancias de negociagdo do corpo com novos corpos, movimentos e sensagoes — e
da mente com novas ideias ou novas formas de concebé-las.

No jogo de forgcas que constitui os processos educacionais, a partir do momento
que a performance de ideais prescritos passa a ser mais desejavel que a negociagéo, os

desejos singulares sao sufocados com a imposicdo de politicas curriculares cujo
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fundamento seria inegociavel. Politicas curriculares que levam a fixagdo fornecem ideais
imutaveis de “bom” e de “mau” estudante, professor, responsavel etc. A prescrigdo de
ideais é também a circunscricao de afetos a serem experimentados, independentemente
da multiplicidade de corpos e desejos que compdem a sociedade. Por isso a importancia
de “mobilizar diferentes caminhos e diferentes possibilidades curriculares[...], [de maneira
que] promover o debate critico sobre o que é realizado pode ser uma aposta mais plural e
heterogénea” (Lopes, 2015, p. 460).

Sobre essarelacao entre debate critico e educacéao, é possivel dizer que a atividade
filoséfica € uma tentativa ou esforco de ampliagdo da poténcia de agir, isto &, de
constituicdo de uma afetividade mais aberta e dindmica. Ao guestionar aquilo que é
entendido como fundamento inescapavel para determinagdo dos individuos e da
sociedade, o fazer filosofico ndo esta na reproducao de ideias, mas no gquestionamento e
producéo de ideias que possam colaborar com o cuidado em relacéo a propria existéncia.
Assim, o pensamento filosofico pode ser entendido como uma tentativa de realizacao
desse cuidado. Tentativa de ampliagdo da propria poténcia diante de circunstancias que,
em graus diversos, oferecem o risco da serviddo. Mas sempre uma tentativa, porque, dadas

as redes de poderes em jogo, esse trabalho é bastante dificil.

4 CONSIDERAGOES FINAIS

Procuramos demonstrar neste artigo que as mais recentes diretrizes curriculares
para a formacao de professores parecem ainda tomar como base antropolégica o ideal de
sujeito moderno, o qual, por sua vez, se apoia em uma ontologia dualista, que separa
mente e corpo; e atomistica, que concebe sujeitos e objetos como entidades
independentes. Assim, insistem numa logica de formacgdo centrada na aquisi¢cdo de
conhecimentos por sujeitos racionais. Ha também o investimento numa concepgéao de
“pratica” e “experiéncia” num sentido linear e teleoldgico, como se fosse possivel cumprir
etapas sucessivas de envolvimento com a “pratica” docente até chegar a um ponto ideal
em que o docente em formacao se encontra totalmente preparado para o exercicio da

profisséo.
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Reverberamos em nossas consideracgoes finais a pergunta de Elizabeth Macedo: “O
que tem no chdo da escola que tanto atrai (no desejo de controle) como incomoda?” E ela
responde: “imprevisibilidade” (Macedo, 2015, p. 903). E 0 medo da imprevisibilidade que
produz a “retérica do individuo abstrato, perfeito porque idealizado, como significante
nodal em oposi¢éo a sujeira do chéo da escola”. (Macedo, 2015, p. 903). As tentativas
curriculares de normatizacdo, normalizacdo e unificagcdo, bem como a ilusdo de uma
“preparacao total” do futuro docente expressam uma vontade de controlar o incontrolavel,
calcular o incalculavel, prever o imprevisivel. E preciso, como sugere Verdnica Borges,
“fazer a ‘racionalidade’ tremer” (Borges, 2020, p. 31). “A argumentacao de fazer tremer a
racionalidade opera de modo disruptivo ou, dito de outro modo, operaincorporando o risco
nas variadas relagdes educativas. [...] Ao insistirmos em praticas que buscam o controle e
a certeza”, a fim de eliminar todo risco, passamos entdo a correr 0 supremo risco de
“afastarmos aquilo que talvez seja mais caro ao campo de formacdo de professores: a
possibilidade de invengéo da relagao educativa” (Borges, 2020, p. 47-48).

Apresentamos, como alternativa afinada com essa abertura a imprevisibilidade, a
multiplicidade, a diferenca e a negociacéo, a ontologia relacional de Espinosa que coloca
em primeiro plano ndo uma mente racional diretora, mas o corpo como complexo afetivo
inseparavel da mente. Considerar a afetividade tal como explicitada aqui, isto €, uma
concepcao de afetividade que ndo despreza a unidade corpo-mente, ndo reproduz fixagcoes
em determinacdes morais, mas afirma a abertura para a multipla afetagéo, permite colocar
em questao as pretensdes de que o curriculo seja responsavel por oferecer de anteméao as
respostas sobre 0 que deve ser a formacao de professores — ou em geral. E isso ndo em
nome de um novo modelo de curriculo que finalmente funcione, mas em nome da abertura
a possibilidade de negociacao de desejos — mais, ou menos, convergentes —daqueles que

estdo em formacéo.
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