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Heraclito — eis ai sua obscuridade, eis ai sua clareza — recebe a fala
tanto das coisas quanto das palavras (e para devolvé-la a elas como
gue invertida), falando ele proéprio com umas e com outras e, mais
ainda, colocando-se entre ambas, falando, — escrevendo — por esse
entre ambas e a separagdo de ambas, que ele ndo imobiliza, mas
domina, porque esta orientado para uma diferenca mais essencial,
para uma diferenca que certamente se manifesta, mas ndo se esgota
na distincdo que nos, ligados que estamos ao dualismo do corpo e
da alma, estabelecemos de maneira por demais decidida entre as
palavras e aquilo que elas designam” (BLANCHOT, 2007, p. 18)

“Aqui ainda subsiste um “saber”, mas sem o seu aparelho técnico
(transformado em maquinas) ou cujas maneiras de fazer ndo tém
legitimidade aos olhos de uma racionalidade produtivista (artes do
dia a dia na cozinha, artes de limpeza, de costura etc.). Ao contrario,
esse resto, abandonado pela colonizacdo tecnoldgica, adquire valor
de atividade “privada”, carrega-se com investimentos simbolicos
relativos a vida cotidiana, funciona sob o signo das particularidades
coletivas ou individuais, torna-se em suma a memodria a0 mesmo
tempo legendaria e ativa daquilo que se mantém a margem ou no
intersticio das ortodoxias cientificas ou culturais. Enquanto indicios
de singularidades — murmurios poéticos ou tragicos do dia a dia — as
maneiras de fazer se introduzem em massa no romance ou na
ficcdo. [...] Sdo elas ainda que logo vao ocupar um lugar privilegiado
nos relatos dos clientes nas salas das instituices psiquiatricas ou
nos consultérios dos psicanalistas” (CERTEAU, 2009, p. 132-33).



O SABOR DOS SABERES E A POIESIS DAS MERENDEIRAS ESCOLARES:
experiéncias limiares na cultura e nas itinerancias epistémico-existenciais das
estudantes do Curso Técnico em Alimentacdo Escolar do IFBA.

Resumo

7

A presente tese é resultado de uma pesquisa no campo da Educacado, desenvolvido no
ambito do Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal da Bahia. O
estudo tem a tradicao filoséfica, antropolégica e sociolégica como base da sua configuracao
epistemoldgica e emerge em meio aos temas que vém contribuindo na compreensdo dos
processos de subjetivacdes. A partir de uma metodologia etnoldgica, a presente pesquisa se
debrugca sobre as artes de nutrir. De forma mais apurada, se detém nos processos
formativos das merendeiras escolares. Assim, procuramos compreender de que modo a
subjetividade vem sendo problematizada e quais suas implicacdes na vida/formacao atraves
da relacé@o entre educagéo e alimentagdo. Desse modo, a investigacdo delineou-se a partir
de dois campos de for¢a ou linhas de tensdo: uma de carater mais geral, centrada na critica
cultural e na dicotdmica relacdo estabelecida entre natureza e cultura, e, outra, centrada no
estudo de um caso especifico: as estudantes do Curso Técnico de Alimentagdo Escolar, do
Instituto Federal da Bahia — IFBa. A partir da clivagem em apreco e pelas peculiaridades do
objeto em questdo, vimos surgir todo um panorama do que passamos a chamar de
experiéncias limiares. Com isso, pudemos ressaltar a capacidade de transformacdo e
ultrapassagem que as experiéncias comportam, mesmo quando acreditamos estarem
imersas e emparedadas pelos cédigos e esquemas do poder e disciplina. Entdo, também se
buscou ressaltar toda uma conjuntura em que 0s processos formativos e as praticas
curriculares podem ser melhor compreendidos a partir das préprias experiéncias de
transgressao e das inelidiveis artes de nutrir, enquanto um dos imperiosos processos vitais,
que, em se fazendo, cria ambientes, como o da cozinha.

Palavras-chave: Educacdo e Alimentacdo. Experiéncias limiares. Saberes circulares.
Curriculo. Formacao.



THE TASTE OF KNOWLEDGE AND POIESIS OF THE SCHOOL COOKS:
thresholds experiences in the culture and in the epistemic-existential itinerancies of
the Technical Course in School Feeding students of IFBA.

Abstract

This thesis is the result of a research in the field of education, developed as part of the Post-
Graduate Program in Education of the Federal University of Bahia. The study has the
philosophical, anthropological and sociological tradition as the basis of its epistemological
setting and emerges among the issues that have been contributing in the understanding of
the subjectification processes. From an ethnological methodology, this research focuses on
the nurture arts. In a more accurate way, it concentrates in the formative processes of school
cooks. So, we try to understand how the subjectivity has been problematized and what are
its implications in the life/formation through the relationship between education and feeding.
Thus, the research was outlined from two force fields or power lines: one of a more general
character, centered on the cultural criticism and in the dichotomous relationship established
between nature and culture, and another focused on an specific case study: the students of
the Technical Course in School Feeding of the Federal Institute of Bahia - IFBa. From the
cleavage of the case and the peculiarities of the object under study, we came across a whole
program of what we now call thresholds experiences. Thus, we were able to emphasize the
transformation capacity and bridging that the experiences admit, even when we believe they
are immersed and walled by the codes and power schemes and discipline. So, we also
sought to highlight a whole conjuncture in which the formative processes and the curriculum
practices may be better understood from their own experiences of transgression and the
incontestable arts of nurturing, as one of the compelling life processes, which, in the making,
creates environments, such as the kitchen.

Keywords: Education and Feeding. Thresholds experiences. Curricular knowledge.
Curriculum. Formation.



Le golt des connaissances et la poiésis des cuisinieres scolaires: expériences
limites dans la culture et les itinérances épistémiques-existentielle des étudiantes du
Cours Technique en Alimentation Scolaire IFBA.

Résumé

Cette thése est le résultat de la recherche dans le domaine de I'éducation, développé dans
le cadre du Programme d’Etudes Supérieures en Education de I'Université Fédérale de
Bahia. L'étude posséde la tradition philosophique, anthropologique et sociologique comme
base de son cadre épistémologique et émerge parmi les questions qui ont contribué a la
compréhension des processus de subjectivités. A partir d’'une méthodologie ethnologique,
cette recherche se concentre sur les arts pour nourrir. De facon plus précise, on s’arréte en
particuliere dans les processus de formation des cuisiniéres scolaires. Donc, on essaye de
comprendre comment la subjectivité a été problématisée et quelles sont ses implications
dans la vie/formation a travers de la relation entre éducation et nourriture. Ainsi, la
recherche, elle est décrit a partir de deux champs de force ou lignes de tension: l'un a
caractéere plus général, centrées sur la critique culturelle et la relation dichotomique établie
entre nature et culture, et 'autre centrée sur une étude de cas spécifique: les étudiantes du
Cours Technique en Alimentation Scolaire de lInstitut fédéral de Bahia - IFBa. Dés la
scission du cas et des particularités de l'objet en question, on voit la naissance d’un
panorama qu’on passera a appeler d’expériences limites. Ainsi, on peut mettre en évidence
la capacité de transformation et de passage que les expériences comportent, méme quand
on les croit plongés et fortifiées par les codes et les schémas du pouvoir et de la discipline.
Donc également on a cherché a mettre en évidence tout un entourage dans lesquels les
processus de formation et de pratiques pédagogiques peuvent étre mieux compris a partir
des mémes expériences de transgression et des indélébiles arts de nourrir, comme l'un des
impérieux processus de la vie, qui, en se faisant, crée milieux, tel que celui de la cuisine.

Mots-clés: Education et l'alimentation. Expériences limites. Connaissances circulaire.
Curriculum. Formation.
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Introducéao

Os monstros séo nossos filhos. Eles podem ser expulsos para as mais
distantes margens da geografia e do discurso, escondidos nas margens do
mundo e dos proibidos recantos de nossa mente, mas eles sempre
retornam. E quando eles regressam, eles trazem ndo apenas um
conhecimento mais pleno de nosso lugar na histéria e na histéria do
conhecimento de nosso lugar, mas eles carregam um autoconhecimento,
um conhecimento humano — e um discurso ainda mais sagrado na medida
em que ele surge de Fora. Esses monstros nos perguntam como
percebemos o mundo e nos interpelam sobre como temos representado mal
aquilo que tentamos situar. Eles nos pedem para reavaliarmos nossos
pressupostos culturais sobre raca, género, sexualidade e nossa percepcgéo
da diferenca, nossa tolerancia relativamente a sua expresséo. Eles nos
perguntam por que os criamos (COHEN, 2000, p. 54-55).

m 1953, Heidegger proferiu uma palestra no Auditorium Maximum da

Escola Superior Técnica de Munique, intitulada A questédo da técnica.

O notavel ensaio jA nos alertara para o fato do desenvolvimento
técnico nos levar rumo a uma nova configuragéo histérica, em que o proprio real é
transformado em subsisténcia, pois fica emaranhado na armacao e é “formatado”
como reserva. Aqui, 0 proprio “homem caminhara na margem mais externa do
precipicio, a saber, caminhara para o lugar onde ele mesmo devera apenas ser mais
tomado como subsisténcia® (HEIDEGGER, 2007, p. 389). O autor continua
afirmando algo de fundamental importancia para nés nos dias de hoje:

justamente este homem ameacado se arroga como a figura do
dominador da terra. Desse modo, amplia-se a ilusdo de que tudo o
que vem ao encontro subsiste somente na medida em que é algo
feito pelo homem. Esta ilusdo torna madura uma ultima aparéncia
enganadora. Segundo esta aparéncia, parece que o homem em
todos os lugares somente encontra mais a si mesmo. Heisenberg
apontou com toda razéo para o fato de que, para o homem de hoje, a
realidade deve se apresentar desse modo mesmo. [...] Entretanto, o
homem de hoje, na verdade, justamente ndo encontra mais a Si
mesmo, isto é, ndo encontra mais sua esséncia. O homem esté tao
decididamente preso a comitiva do desafiar da armacao, que ndo a
assume como uma responsabilidade, ndo mais d4 conta de ser ele
mesmo alguém solicitado e, assim também, ndo atende de modo
algum ao fato de que, a partir de sua esséncia, ele ek-siste no &mbito
de um apelo e que, por isso, nunca pode ir somente ao encontro de
si mesmo (Ibid., p. 389-40).
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As palavras do filosofo alemédo podem nos parecem mais exageradas hoje,
por dois motivos especiais: 0 primeiro motivo refere-se ao desmensurado
desenvolvimento das técnicas, ao ponto de ndo ser mais possivel, nem desejavel,
pensarmos em um mundo anterior a elas. O segundo motivo refere-se ao crescente
individualismo que cria canais de cuidado e de cultivo do si mesmo e se apresenta
de modo cada vez mais intensivo e obrigatorio. Sobre o questionamento de
vivermos, hoje, em um contexto de extrema dependéncia das técnicas, no qual elas
foram naturalizadas e tidas como uma espécie de destino inexoravel, € quase
impossivel contestar. Porém, tal constatacdo ndo invalida o argumento de
Heidegger, mas, ao invés disso, reforca-o, pois, como ele mesmo nos alertara:
‘nunca experimentaremos nossa relacdo para com a sua esséncia enguanto
somente representarmos e propagarmos 0 que € técnico, satisfizermo-nos com a
técnica ou escaparmos dela” (Ibid., p. 376), uma vez que, se continuarmos agindo
assim, “permaneceremos, sem liberdade, atados a ela, mesmo que a nheguemos ou
a confirmemos apaixonadamente” (Ibid.). Ele conclui seu argumento chamando a
atencdo para algo que ja tinha capitado na década de 50 do século passado e que
s6 fez se agudizar desde entdo, ou seja: “Mas de modo mais triste estamos
entregues a técnica quando a consideramos como algo neutro; pois essa
representacdo, a qual hoje em dia especialmente se adora prestar homenagem, nos
torna completamente cegos perante a esséncia da técnica (Ibid.)'. Hoje, é
extremamente dificil encontrar algum ser humano que ndo se encontra dependente
das técnicas. Um bom exemplo disso é o “simples” e corriqueiro uso do celular.
Segundo Bauman? (2011, p. 44), “o advento do celular tornou possivel a situacdo de
alguém estar sempre a inteira disposicdo do outro". Além disso, pelas mesmas
razdes, a entrada da telefonia mével na vida social “eliminou, para todos os fins

praticos, a linha diviséria entre tempo publico e tempo privado; entre espaco publico

! Mais adiante voltaremos a questdo do que Heidegger quer dizer com esséncia da técnica, mas, por
ora, queremos apenas ressaltar a falacia que existe por trds do fendmeno da neutralidade técnica.

? Atualmente, assistimos uma incompreenséo dos argumentos do autor, porque alguns pesquisadores
gue trabalham na interface da educacéo com as tecnologias costumam pinta-lo como um apologista
da tecnologia. Isso ndo é verdade. Bauman é um autor critico e ndo deixa de manter o seu tom
pessimista, como ele mesmo ja afirmou em vdrias ocasides. Também é interessante muita gente
afirmar que Heidegger possui uma visdo pessimista sobre a técnica, uma posicdo de simples
negacdo, mas, neste ensaio revelador, ele termina por nos mostrar que as mesmas podem se
mostrar como nossa salvacao.
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e espaco privado; casa e local de trabalho; tempo de trabalho e tempo de lazer; ‘aqui
e ‘1&” (Ibid.). O movimento iniciado pela telefonia, desenvolvido pela telefonia movel,
fora completado ou bastante intensificado pela emergéncia e desenvolvimento da
internet. Essa reestruturacdo do social, através da rearticulagcdo dos tempos e dos
espacos, nos coloca diante de uma fluidez das relages jamais vista na historia da
humanidade. Aqui, nos conectamos e nos desconectamos com a mesma facilidade
gue fazemos nos espacos on-line. Por isso, nossa relacdo com o outro torna-se mais
instrumentalizada, uma vez que a comunicacdo passa a depender cada vez mais do
excesso no fluxo de informacdo e pode ser desfeita “ao primeiro sinal de que o
dialogo se encaminha na direcdo indesejada: sem riscos, sem necessidades de
achar motivos, de pedir desculpas ou mentir” (Ibid., p. 15-16). Aqui, € interessante
ressaltar que esse ambiente, complexo e excessivo, também é criador dos
processos de simplificacdo e uniformizacdo. Um bom exemplo disso se da na prépria
esfera do mercado e na produgcdo das significacdes, ou melhor dizendo, na
producdo das significacdes que circula cada vez mais dependente das légicas do
mercado, pois “permite-se uma polissemia, de forma que uma ameaca maior possa
ser codificada; a multiplicidade de significados, paradoxalmente, reitera as mesmas
restringidoras e interessadas representacfes desenhadas pelo estreitamento da
significagdo” (COHEN, 2000, p. 39). E nesse tipo de ambiente, com multiplicacdo da
informacdo, mas com manipulac¢do instrumental da mesma, um lugar asséptico e
que se apresenta a partir de um cenario que ndo encoraja 0S COMPromissos
duraveis, no qual desaprendemos ou simplesmente nem aprendemos a ficar
S0zinhos coONOSCo Mesmo e pagamos um preco por tudo isso, “um prego que pode
se revelar alto demais. Se vocé esta sempre ‘conectado’, pode ser que nunca esteja
verdadeiramente e completamente s6” (BAUMAN, 2011, p. 16). Assim, “fugindo da
solidao, vocé deixa escapar a chance da solitude: dessa sublime condicédo na qual a
pessoa pode ‘juntar pensamento’, ponderar, refletir sobre eles, criar — e, assim, dar

sentido e substancia & comunicacao (Ibid., p. 17, grifo do autor)®. Ou seja, o autor

® A conclusao do autor é semelhante & de diversos especialistas que afirmam que a tecnologia afeta e
modifica os modos de subjetivacdes. Muitos falam sobre a qualidade da atencdo que deixa de ser
intensiva e focada e passa a ser extensiva e dispersa. Assim, praticas como o surf e o zapping
passam a ser valorizadas e encorajadas. Ja praticas como a leitura profunda e detida, a atengdo
minuciosa e detalhista, passam a ser vistas como enfadonhas, retrogradas e até anacrdnicas e sao
desencorajadas, pois ndao se adequam facilmente ao tempo da velocidade constante em que
vivemos.
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chega a um diagndéstico sociocultural semelhante ao diagnéstico ontoldgico feito por
Heidegger sobre a esséncia da técnica. Aqui também, tanto o diagndstico
sociocultural quanto o ontolégico apontam para modificacbes e transformacdes
ocorridas ou em curso em relacdo ao proprio ser humano, por conta do
desenvolvimento das técnicas.

Agora, chegou 0 momento de tratarmos sobre o segundo motivo, que se
refere ao fato de vivermos em sociedades cada vez mais marcadas pela valorizacéo
da individualidade, em que o individuo é cada vez mais convocado e solicitado a
formar a si mesmo, ou seja, vivemos em um contexto que clama pelos processos de
autoformacdo. Essa solicitacdo e imposicdo pelos processos da autoformacao
tendem a se desenvolverem sob um ideal de perfectibilidade que se encontra cada
vez mais atrelado aos ideais de bem-estar e dos cuidados com o corpo, ou seja, dos
“cuidados com a aparéncia”, que gravitam em torno dos campos da estética, da
nutricdo e da medicina. Se, por um lado, as ideologias individualistas marcam o
advento do individuo-sujeito, por outro, expressam a fragmentacdo de dominios que
sucedem a uma ordem tradicional hipoteticamente mais integrada (VELHO, 2013). A
trajetdria do individuo passa a ter um significado crucial como elemento ndo mais
contido, mas constituidor das sociedades (VELHO, 2013). De tal modo, podemos
afirmar os sentidos positivos do biopoder?, visto que, assim como podemos afirmar
qgue ele inaugura um tipo de configuracdo de novos poderes e controles, agora
também nos leva a uma conjuntura na qual podemos constituir os sentidos para

nossa propria vida, contudo

a valorizagdo da autonomia devolve ao individuo a responsabilidade
por sua saude, reduzindo a pressao exercida sobre o sistema
publico. A condicdo de autonomia se traduz num melhor estado de
saude e no desenvolvimento de habitos de vida e escolhas
comportamentais saudaveis” (ORTEGA, 2008, 35).

Diante disso, o principio do cuidado, ao depender do vetor de intensificacao
de mais-vida, pode ser visto como um principio potencializador do processo de

individualizag&o. Logo, implica-se com processos e demandas da formacéo. Assim,

* Desenvolveremos alguns contornos positivos e negativos do biopoder, ou seja, do poder que se
exerce sobre a vida, no capitulo 3, quando falarmos sobre a emergéncia do biocurriculo.
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0 auto-aperfeicoamento individual tornou-se um significante
privilegiado por meio do qual os individuos exprimem sua autonomia
e se constituem num mundo competitivo. Mediante as numerosas
praticas bioascéticas, o individuo demostra sua competéncia para
cuidar de si e construir sua identidade” (lbid., 33).

Entdo, ao contrario do que possa parecer, as sociedades do cuidado® s&o
sociedades extremamente normativas. A injuncdo do cuidado nos incita, obriga e,
muitas vezes, nos constrange a desenvolvermos uma série de habilidades e
competéncias, tais como: a observacdo minuciosa, a atencédo continua, o controle
perpetuo e a disciplina mais diligente, ou seria melhor dizer o controle mais
minucioso, uma vez que nas sociedades do cuidado a disciplina se tornou um
acessorio e, como tal, passou a poder ser facilmente descartada, pois ela foi
internalizada e maximizada pelas diversas técnicas de controle. Entdo, “muitos
jovens pedem estranhamente para serem ‘motivados’, e solicitam novos estagios e
formacdo permanente; cabe a eles descobrir a que estdo sendo levados a servir,
assim como seus antecessores descobriram, ndo sem dor, a finalidade das
disciplinas” (DELEUZE, 1992, p. 226). Assim, os individuos sdo constrangidos a se
individuar através de uma série de obrigacbes e injuncdes com forte poder
coercitivo. Uma coercitividade que se apresenta de forma mais “suave” e que, muitas

vezes, € até percebida e sentida como uma espécie de liberdade. Pois,

a prépria subjetividade e interioridade do individuo sédo deslocadas
para o corpo; a alma se torna uma reliquia e descrigdes fisicalistas
sdo adotadas na explicacdo de fendbmenos psiquicos. A introspeccao
€ substituida pela fruicdo de sensagfes prazerosas, 0s sentimentos
sdo substituidos pelas sensacgbes, tomadas como critério de
avaliacdo subjetiva. Dessa maneira, sentir-se bem fisicamente,
maximizar os ganhos de prazer, desafiar os limites estabelecidos de

> No final do capitulo 3, falaremos sobre o que s&o as sociedades do cuidado e veremos como elas
fazem emergir um tipo especial de curriculo: o biocurriculo. E ja que, a partir de agora, a vitalidade
esta implicada e em jogo nos processos formativos, nesse contexto de esboroamento da classica
distincdo dicotbmica entre natureza e cultura, podemos dizer que: toda aprendizagem transforma-se
em uma bioaprendizagem, visto que, a partir de agora, ela sempre dird respeito a processos e
fenbmenos que implicam a prépria vida. A outra op¢ao seria dizer que toda aprendizagem € uma
etnoaprendizagem, mas, assim, estariamos limitando o fenémeno ao raio antropocéntrico e
restringindo o poder de agéncia, de criacdo e a capacidade de transformacé@o apenas aos humanos.
Voltaremos a isso, mas problematizaremos essa limitacdo ao longo do trabalho, especialmente
através da relagdo entre os humanos e nao-humanos, pois podemos esquecer que a comida pode
ser considerada uma espécie de coisa. Alids, esse é um didlogo que pretendemos estabelecer com a
antropdbloga Silvia Michele Lopes Macedo de Sa, criadora da nocdo de etnoaprendizagem. Ja
comecamos a pensar em um futuro trabalho juntos, sobre o assunto.
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satisfagcdo, forca ou poténcia fisica se tornam os equivalentes das
asceses classicas, as quais visavam atingir sabedoria, coragem,
prudéncia, bondade, conhecimento de si, superacdo de si, etc”
(ORTEGA, 2008, 43).

Além disso, por todo canto do planeta, assistimos ao florescimento e a
emergéncia de préticas e crencas que envolvem a constituicdo de valores ligados ao
fenbmeno moderno de negociacdo da vitalidade. Atualmente, esse processo esta
presente em todo ambito em que a vida se constitui. Assim, a fauna e a flora, a
natureza como um todo, se transforma em fonte de recurso. Como assinala
Heidegger (2007, p. 382),

0 desabrigar que domina a técnica moderna tem o carater do pér no
sentido do desafio. Este acontece pelo fato de a energia oculta na
natureza ser explorada, do explorado ser transformado, do
transformado ser armazenado, do armazenado ser novamente
distribuido e do distribuido renovadamente ser comutado. Explorar,
transformar, armazenar e distribuir sdéo modos de desabrigar. Este,
contudo, ndo decorre de modo simples. Também nao desemboca em
algo indeterminado. O desabrigar desabriga para si mesmo 0s seus
préprios e multiplos caminhos engrenados, porque os dirige. A
direcdo mesma, por seu turno, € conquistada em todos os lugares. A
direcdo e a seguranga tornam-se inclusive os tragos fundamentais do
desabrigar desafiante.

Esse desabrigar que desafia as energias da natureza € tanto um extrair que
explora e destaca (HEIDEGGER, 2007). Esse empreendimento solicita um
casamento entre 0 mercado e a ciéncia, pois somente esta Ultima possui um know-
how mais adequado e especializado para tal agéncia. Acontece que, nas ultimas
décadas, com a valorizacdo das praticas cientificas em Biologia e na Medicina
(ciéncias da vida), assistimos ao fendmeno de ampliacdo da negociacéo da vida, em
que os proprios seres humanos se transformaram em fontes de recurso. A partir de
agora, a vida € negociada em estratégias que decidem quem pode e quem deve
viver mais, ou seja, quais grupos podem ter o privilégio e acesso as praticas de
longevidade, e quais grupos serdo excluidos de préticas e técnicas que buscam
majorar e potencializar a vida, pois “a esséncia da técnica moderna conduz o
homem para o caminho daquele desabrigar por onde o real, em todos os lugares
mais ou menos captavel, torna-se subsisténcia” (HEIDEGGER, 2007, p. 388). Nesse
movimento, grupos inteiros e até populacdes sdo deliberadamente afastados dos

processos que tentam potencializar a vida e que se encontram envolvidos numa
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linguagem extremamente carregada de termos bioldgicos e médicos para falar sobre
novos processos de constituicdo da identidade, que estdo intimamente atrelados a
constituicdo do que é visto como bem-estar. Nessa politica gestionaria da vida, ou
biopolitica, a vida torna-se um dos principais focos do poder. Um poder que se
exerce tanto sobre as espécies, de forma a afetar diretamente os individuos, quanto
sobre as coletividades, de modo a englobar todo um campo e constituir visibilidades
instrumentais, em que o mercado possa negociar a vida de forma coletiva, sem levar
em conta os interesses individuais. Esse fenbmeno, apesar de ser mais estudado
em relagdo aos seres humanos, ndo se encontra restrito a eles. Muito pelo contrario,
0 seu foco incide de forma muito mais intensa nos reinos da flora e da fauna.
Também na esfera do humano, existe toda uma gradacado hierarquica, na qual as
populacdes pobres e marginalizadas estdo na base do processo, por vezes,
encaradas quase que como uma “espécie sobre-humana”. Alias, ndo é a toa que
vemos uma multiplicacdo de filmes com essa tematica. Até mesmo hollywood
(considerada uma das industrias mais racionalizadas em termos de administracao
do capital) fabrica muitos filmes com essa tematica. Uma das variantes mais
presentes é a insisténcia na apresentacdo dos humanos transformados em zumbis.
Aqui, estamos falando da existéncia do p6s-humano. Sobre isso, Tomaz Tadeu da
Silva (2000) nos diz que a questdo do monstro acionado na literatura, no cinema e
de modo geral, presente no imaginario cotidiano, nos remete a questdo da
subjetividade e nos revela o cruzamento de fronteiras: “entre o humano e o nao
humano, entre a cultura e natureza, entre diferentes tipos de subjetividade” (SILVA,
2000, p. 19), uma vez que a experiéncia do monstro desestabiliza o sujeito
representado como estavel e essencial, pela filosofia de matriz iluminista. E, assim,
desmascarando-o torna-se “a demonstragdo de que a subjetividade nao é, nunca,
aguele lugar seguro e estavel que a ‘teoria do sujeito’ nos levou a crer” (lbid.), e, ao
fazé-lo: “as ‘pegadas’ do monstro ndo sdo a prova de que o monstro existe, mas de
que o ‘sujeito’ ndo existe” (Ibid.).

Aqui, chegamos a um movimento circular, porque comeg¢amos 0 argumento
com um questionamento semelhante, partindo de Heidegger, ao afirmar que: “o
homem de hoje, na verdade, justamente ndo encontra mais a si mesmo, isto &, nao
encontra mais sua esséncia” (HEIDEGGER, 2007, p. 389-40). E chegamos a uma

conclusao semelhante por conta da pedagogia dos monstros que nos assinala que
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‘o homem né&o existe”, pelo menos o ideal de ser humano preconizado pela “teoria
do sujeito”.

Para o pesquisador norte-americano Jeffrey Jerome Cohen (2000), os
monstros formam uma pedagogia, mobilizam processos formativos e nos apontam
todo um campo de praticas, na medida em que funcionam como pegadas, como
indicios que nos revelam a emergéncia de uma nova “teoria cultural’. Para ele, essa
nova teoria cultural, disponibilizada através da figura arquetipica dos monstros, se
apresenta a partir de sete teses: 1) o corpo do monstro € um corpo cultural; 2) o
monstro sempre escapa; 3) 0 monstro € o arauto da crise de categorias; 4) 0
monstro mora nos portdes da diferengca; 5) o monstro policia as fronteiras do
possivel; 6) o medo do monstro é realmente uma espécie de desejo; e por fim, 7) o
monstro esta situado no limiar do tornar-se (COHEN, 2000). Todas essas teses nos
remetem aos novos contornos e sinuosidades da cultura contemporanea. Uma
cultura marcada pelo excesso de informagdes e embaralhamento de fronteiras; pela
multiplicacdo dos canais de sensibilidade e pelas tentativas de controle do prazer;
pela producdo da diferenca e desvalorizacdo do outro; pela fluidez das reacdes
sociais e pela emergéncia de novos fundamentalismos. Enfim, uma cultura saturada
pela instauracdo maxima de valorizagdo do artificio. A essa altura, torna-se muito
complicado dizer que a cultura ainda se imp0e, a partir da instauracdo de uma
relacdo dicotdmica entre a natureza e ela mesma, pois 0 monstro nos revela as
ambiguidades, “os prazeres e os perigos da confusdo de fronteiras”® (SILVA, 2000,
p. 19), e, assim, nos anuncia que “a questdo da subjetividade diz respeito,
sobretudo, ao cruzamento de fronteiras: entre o humano e o ndo humano, entre
cultura e natureza, entre diferentes tipos de subjetividades” (Ibid.).

Mas, afinal, o que o acontecimento formativo das fronteiras tem a ver com o

fendmeno da constituicdo dos saberes das estudantes/profissionais merendeiras’?

® Este é o subtitulo do livro Pedagogia dos monstros, organizado por Tomaz Tadeu da Silva (2000).
Vale ressaltar que a obra quase néo teve repercussdo no pais. Ao colocarmos temas afins nos sites
de busca, ndo encontramos nenhum trabalho sobre o assunto, a ndo ser o préprio livro
disponibilizado para download. A “pedagogia dos monstros”, no fundo, € uma metafora que nos
remete aos importantes acontecimentos limitrofes. Nesse sentido, trata-se de acontecimentos
formativos das fronteiras.

" No corpo do texto, ora as colaboradoras da pesquisa serdo chamadas de estudantes/profissionais,
ora serdo simplesmente chamadas de meninas. Isso aconteceu por dois motivos: o primeiro refere-se
ao fato da maior parte da turma ser composta de mulheres: dos 20 e poucos estudantes que se
fazem presentes no encontro presencial (dos 40 estudantes inicialmente inscritos), temos somente
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O que essa problematica tem a ver com 0 nosso objeto de pesquisa? O nosso objeto
de pesquisa sdo os dispositivos de producéo/criacdo dos saberes e suas relacdes
epistémico-existenciais, presentes na formacao de profissionais da area técnica do
curso em alimentacdo escolar, do Instituto Federal de Educacédo, Ciéncia e
Tecnologia da Bahia - IFBA. Com ele, pretendiamos focar na relacdo que se
estabelece na sala de aula, no intuito de compreender como as meninas produziam
seus saberes a partir desse espaco. Mas, com o0 passar do tempo, percebemos que
a cozinha consiste numa espécie de estruturante do processo de aprendizagem e de
producéo/criacdo dos saberes®. Além disso, no comeco da pesquisa, pretendiamos
realizar uma etnografia em seu sentido classico, mas, com o avancar da mesma,
fomos nos aproximando mais de uma pesquisa etnolégica®.

Voltando a cozinha, podemos compreender que o ato de aprender a cozinhar,
geralmente para ser “dona de casa”, € ressignificado de diversas maneiras pelas
profissionais da cozinha escolar. Geralmente, aprende-se a cozinhar, de forma
gradual, lenta e repetitiva, espiando-se a “mae” na cozinha de casa. Essa imagem
acolhedora do apreender a trabalhar os alimentos, talvez seja responsavel por criar
e associar metaforas imediatas e inconscientes, entre o ato de alimentar-se (fator
decisivo a manutencdo da vida, bastante atrelado a necessidades bioldgicas), a
criacdo de um lugar/ambiente acolhedor “necessario” (variante que depende
imensamente de questdes culturais), e os alimentos mais desejados e valorizados e
os repelidos e indesejados (fator decididamente ligado a questfes culturais, que
possui influéncia do tdnus econdmico). Desse modo, a cozinheira profissional
encontra-se no entrecruzamento e num emaranhado simbdlico de lugares, entre o
publico e o privado: o privado, fortemente representado por um idilico lugar
“‘materno”, um lugar quente e aconchegante, que muitas vezes pode assemelhar-se

ao Utero materno; e um lugar publico, onde reina o anonimato e as leis, onde a cor

um homem, que aparece de vez em quando. O outro motivo refere-se a intimidade que acabamos
conquistando ao longo das idas a campo.

® Voltaremos a falar sobre esse assunto no capitulo 2 e logo abaixo.

° Atualmente, existe toda uma tentativa de reconfiguracéo do campo antropolégico. Um dos motivos
refere-se ao avancar da globalizacdo, porque agora a distingdo classica que permeava o ideéario
etnogréfico, a distingao entre nds e eles, fora posta em xeque. Por conta disso, alguns antropélogos
afirmam que a antropologia se torna mais especulativa, aproximando-se cada vez mais da filosofia.
Com isso, hd um esfacelamento da “distincdo entre etnologia, como observacdo localizada e
antropologia, como ponto de vista mais geral e comparativo” (AUGE, 2014, p. 7). Assim, podemos
afirmar de modo enfatico que “toda etnologia, em nossos dias, € necessariamente antropologia”
(Ibid.).
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predominante é o cinza do asfalto, e o tipo de clima que impera é o frio criado pelos
canais impessoais da burocracia que encontra-se presente em diversos graus, nas
mais diversas instituicdes®. Assim, podemos conjecturar que a cozinheira conduz
sua atividade em um espaco de soleira, na liminaridade™ entre a casa e a rua.
Como filhas/herdeiras de Prometeu’?, elas constituem o exercicio de sua profissdo
em um lugar embaralhado, um nem la nem c4, aberto e deixado suspenso pelos
jogos das lembrancas da casa da infancia e dos cuidados recebidos, e pelo contato
vis-a-vis com suas outras companheiras e com 0s outros colegas de trabalho, que
em nada lembram a doce lembranca jamais realizada, mas sempre presente, da
“casa natal”. E justamente ai, entre a realidade idilica e a realidade mais imediata de
contornos sempre dinamicos e complexos, que a profissional dos alimentos forja sua
pratica diaria, ao mesmo tempo profissional e pessoal. Se, em qualquer profisséo, &
dificil separar a experiéncia profissional da experiéncia pessoal, pensamos que, em
se tratando das cozinheiras, isso torna-se quase impossivel. E desconfiamos que,
em se tratando das cozinheiras que trabalham tanto com os alimentos quanto com a
educacado, essa separagcao entre as experiéncias supracitadas torna-se ainda mais
dificil.

Além da cisdo entre os espacos do publico e do privado, a cozinheira,
enquanto manipuladora de alimentos, encontra-se em uma fenda mais primordial:
enquanto trabalha os alimentos e transforma-os, ela opera um ritual de passagem
entre o proprio estado de natureza ao estado de cultura, visto que os alimentos
(antes ligados ao dominio da natureza) serdo, aos poucos, transformados em

processos bastante ritualizados, que, muitas vezes, lembram os atos magicos

1 Em varios momentos, as meninas apontaram para a grande diferenca que existe no fato delas
cozinharem em casa para poucas pessoas, com um dominio muito maior sobre todo o processo, da
forma de cozinharem profissionalmente, para um nimero bem maior de pessoas, em relagdes que
estdo reguladas/permeadas por jogos de poderes e hierarquias.

1 Segundo Roberto DaMatta (2000, p. 8), “a nocéo de liminaridade leva-nos ao reino dos ritos de
passagem e aos costumes exoéticos dos grupos tribais; a idéia de individualidade, ao dominio da
filosofia politica, ao universo do mercado e do capitalismo”. Como isso, queremos afirmar que a
cozinha e os processos de preparacao dos alimentos nos colocam diante de singularidades pré-
individuais, diante de poténcias do fora. Retomaremos isso, quase toda vez em que formos tratar da
importancia da cozinha na estruturacdo das experiéncias formativas das merendeiras.

'2 Prometeu é o Deus grego que, com o fito de favorecer a humanidade, rouba o fogo do Olimpo. O
que causa a flria dos outros deuses e opera uma transgressao originaria. Vamos estudar um pouco
esse mito no primeiro capitulo.
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praticados por povos de outrora, em produtos com tragos, marcas e requintes
proprios da cultura. Por isso, ja podemos afirmar que a cozinheira, semelhante ao
alquimista e ao xama, € uma pessoa/profissional que consegue transitar no espaco
da soleira, entre o natural e o cultural. Alias, ela constitui sua profissdo neste jogo de
vai e vem, visto que sua atividade € transformadora, pois possui um tipo
caracteristico de técnica que consegue operar passagens. Uma profissdo como
essa, que sO se realiza a partir do entrecruzamento de varios espacos e de varias
dimensdes simbdlicas, para se manter viva e continuar dando prazer aquelas que a
exercem, tem de manter sempre acesa a chama da criatividade e do senso de
curiosidade. Assim como herdeiras de Prometeu, elas aprendem a manipular o fogo.
Como aprendizes de bruxas, aprendem a importancia da paciéncia e a dificil arte da

danca do improviso. E é desse modo

por uma espécie de prazer de luxo, como sobremesa, que o fogo
demonstra sua humanidade. Ele ndo se limita a cozinhar, ele tosta.
Doura o biscoito. Materializa a festa dos homens. Por mais longe que
possa remontar, o valor gastrondmico prevalece sobre o valor
alimentar, e foi na alegria, ndo na pendria, que o homem encontrou
seu espirito. A conquista do supérfluo produz uma excitagdo
espiritual maior que a conquista do necessario. O homem é uma
criacdo do desejo, ndo uma criagcado da necessidade” (BACHELARD,
2208, p. 23).

Isso nos apresenta que, assim como 0s monstros, a cozinha também consiste
numa figura argquetipica que nos assinala a forca transcultural que embaralha e joga
com 0s arcanos mais caros da cultura, em todos os tempos e lugares. Aqui também
temos o suplemento importante, que consiste no papel ambiguo conferido as
mulheres, em diversas sociedades®, que facilmente pode associa-las as bruxas.
Essas sdo apresentadas como seres monstruosos, que nao se enquadram
facilmente nas categorias estabelecidas e que possuem um poder incrivel de lancar
feiticos. Esses feiticos quase sempre sdo realizados a partir de processos que
lembram e remetem a gastronomia. Assim, poderiamos tranquilamente associar as
bruxas as cozinheiras. Alias, no filme Chocolate, lancado em 2001 e dirigido por
Lasse Hallstrom, a protagonista, interpretada pela atriz francesa Juliette Binoche,

possui um talento especial de enfeiticar as pessoas através dos chocolates

'3 Falaremos um pouco da ambiguidade conferida as mulheres em diversas sociedades, em varios
tempos histéricos, no capitulo 4.
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fabricados por ela. Aqui, ela seria uma espécie de monstro, visto que seus atos e
seus gestos se dao a partir de um excesso de cultura (tese 1 de Cohen), pois seu
corpo desperta “medo, desejo, ansiedade e fantasia (ataraxica ou incendiaria),
dando-lhes uma vida e uma estranha independéncia” (COHEN, 2000, p. 27, grifo
nosso)**. O filme retrata bem isso, ao mostrar a raiva e o descontentamento de
grande parte das pessoas que moram no povoado, diante da “estranha” mulher que
se muda com sua pequena filha, para morar no pequeno povoado, em busca de
tranquilidade e na tentativa de querer sentir-se parte de um contexto, ou seja, ha
tentativa de se deixar enquadrar e viver uma “vida normal”. Mais uma vez, vemos as
pegadas do monstro, ja que este surge a partir da diferenca e da crise de categorias
(teses 4 e 3 de Cohen).

Com o0 esboroamento das fronteiras, nos mais distintos ambitos
socioculturais, podemos afirmar que o real se tornou muito mais fluido e cambiante.
Nesse processo, houve/hd modificacdes e criacdes importantes, como a constituicdo
de novas paisagens e cartografias socioculturais. Com isso, emergem novos
arranjos e aliancas entre a dinamica e complexa relacdo entre a teoria e a empiria.
No grau méaximo, com a potencializacdo e fortalecimento dos movimentos
imanentes, podemos afirmar que o acordo e a ligacao entre os dominios estudados
se tornaram mais volitivos e idiossincraticos, ao ponto de podermos afirmar com
Augé (2014, p. 8) que agora “falar um pouco de mim mesmo € o Unico meio de ser
concreto”.

Nesse movimento, grupos de antropologos, inspirados na filosofia da
diferenca de Foucault (2009), Deleuze (1992) e Guattari (1996), na semiética de

Roland Barthes (2006), em algumas consideracfes que gravitam em torno da

" Aqui, gostariamos de acrescentar que as emergéncias postas por um novo padrdo cultural podem
nos remeter a novas formas de vida, entao, ja ndo se trata de qualquer vida, porque aqui a vida se da
a partir do excesso de visibilidade. Ela fora provocada pelos signos do artificio, numa sociedade que
ja assistiu ao florescer do espetdculo e da biopolitica. Nesses tipos de sociedades, a educacéo
também se transforma. Agora, ela pode ser tanto uma instancia que ajuda a produzir e reproduzir
formas de vida conforme o status quo dominante, que se encontra atrelado aos trés maiores bastides
do poder na contemporaneidade: ciéncia, politica e mercado; bem como pode transformar-se em um
espaco de criagdo de heterotopia, ou seja, em lugar onde seja possivel criar formas de vida
alternativas que ajudem a configurar novas cartografias socioexistenciais. Voltaremos a este assunto
ao longo do trabalho.
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discussdo sobre a “pds-modernidade™®

e 0 pos-humano, que questionam o estatuto
e a rigida fronteira conferida a realidade, mostrando que trata-se sempre da
constituicdo do arbitrario, através de jogos que envolvem o misto saber-poder, e,
assim, conseguem evidenciar que: a constituicdo do real envolve sempre niveis de
ficcbes, em que a producdo da verdade e do real estdo ancoradas na
institucionalizacdo do arbitrario. O estudo da linguagem e a chamada virada
linguistica também ajudaram, sobremaneira, na compreensao desses processos,
visto que, agora, o real ndo pode mais ser compreendido como um destino
inexoravel, como a instalagdo de uma esséncia que nos amarraria definitivamente a
um “estado de coisas”. Metaforicamente, a partir desse momento, podemos dizer,
com muitas aspas, que o mundo transformou-se em um fenébmeno misto, ao mesmo
tempo sartreano e foucaultiano, pois, podemos afirmar, em um sé golpe, que:
“‘estamos condenados a liberdade”, porque a sua efetivacdo envolve sempre a
instituicdo do arbitrario. E, tal processo, se d4, quase sempre, através da ativacao
dos jogos que dizem respeito as relacées de poder. Enfim, é devido a essa abertura
e com uma resisténcia a definicdo de limites, que podemos pensar novas formas de
se engajar e se por no mundo, bem como podemos intuir novas articulacdes e
compreensdes sobre a constituicdo dos saberes, pois, nesse interim ao invés de
razdo, ha processos de pensamento, ha abertura. Disso tudo, depreende-se, pelo
menos, duas questdes. A primeira refere-se aos recentes desdobramentos da
chamada nova etnografia, que tem por base o solo do perspectivismo e da
historicidade do ser e diz respeito ao estatuto e a fronteira da propria realidade. A
segunda questdo atrela-se a primeira, abordada mais acima, e diz respeito ao
enfraguecimento da distincdo mais geral entre etnografia e antropologia. Essa
mutacdo contemporanea, que ocorreu/ocorre no campo do saber antropolégico é
parte de um processo muito mais amplo de desestabilizagcdo das fronteiras
socioculturais e atomizacao do social.

A mutacdo no campo do saber antropolégico trouxe/traz varias
consequéncias. Uma delas, refere-se ao novo estatuto conferido ao poder
especulativo, visto que agora, com o enfraguecimento das fronteiras demarcatorias e

com a redefinicdo das mesmas, temos a rearticulagéo entre campos até entao vistos

> O solo-mae, a base motriz dessas reflexdes sdo o perspectivismo de Nietzsche e a questdo da
historicidade do ser em Heidegger.
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sob suspeita. Com isso, ha uma tendéncia cada vez mais acentuada da antropologia
em se aproximar mais de um tipo de filosofia, com uma atengc&do mais voltada para
as escolas hermenéutica e fenomenoldgica. Sobre isso, 0 caso de um dos maiores
antropologos da historia da disciplina € paradigmatico, pois foi Lévi-Strauss quem
fortaleceu e promoveu a distingdo entre etnografia e antropologia. Tendo aquela
como mais restrita e profunda, portanto, mais empirica; e esta como mais geral e
especulativa, portanto, mais teorica. Ao reforcar essa cisdo, ele ndo suspeitava que
sua obra iria ser questionada e taxada de demasiadamente especulativa e pouco
empirica. Isso ocorreu, justamente, pelo fato da demarcacdo criada ter ganhado
forca e ter conquistado adeptos, convictos de que a cisdo epistemoldgica interna ao
campo do saber antropoldgico geraria legitimacao, traria consisténcia ao campo,
criaria uma necessaria divisdo de tarefas entre os especialistas, enfim, traria bons
frutos. Se a cisdo foi boa ou ndo, necessaria ou acessoria, ndo vem ao caso. O que
importa é assinalar que o “retorno/redescoberta” do reconhecimento do grande
antropologo vem justamente no momento em que as fronteiras, reforgcadas por ele,
parecem se esboroar. E, ao fazé-lo, traz consigo toda uma consideracao
epistemologica e metodolégica de critica ao modo dicotbmico de pensarmos a
relacdo entre teoria e empiria. Geralmente, associamos 0 movimento da teoria ao
processo da abstracdo e, com isso, ndo percebemos as conexdes e relagbes que
aguela mantém com o dominio da pratica, das coisas e do mundo circundante.
Porque ainda temos uma tendéncia platdnica a vé-la como uma reminiscéncia do
“‘mundo das ideias”, um mundo que se encontra no além, que nao possui efetividade
direta com o0 mundo em que vivemos. Essa € uma postura ingénua, naturalista e
perigosa, pois, com isso, hdo compreendemos a total efetividade e agéncia que a
teoria possui no processo de constituicdo do mundo em que vivemos. Essa visdo
academicista gera uma dupla consequéncia (ambos os lados possuem seus
seguidores): por um lado, cria-se uma atmosfera de terror e suspeita em relacéo aos
processos de abstracdo, com isso, a teoria € vista com muita desconfianga,
colocada sob suspeita e julgada, no “tribunal da razdo”, como culpada de ajudar a
nos colocar diante de um mundo fantasmagorico e regido por ilusdes e simulacros.
Os seguidores dessa crenca acreditam que, em se apegando a instrumentos
metodoldgicos que consigam captar, com maior acuidade e refinamento, as
dindmicas e peculiaridades da empiria, fardo avancar/desenvolver melhor o campo

da ciéncia. Assim, eles esperam expurgar e purificar a empiria da maléfica influéncia
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causada pelo contato com a teoria. De outro lado, h& aqueles, mais platénicos, que
argumentam a possibilidade de se encontrar o processo alquimico que enfim
operara a separacao entre as duas instancias. No movimento oposto, estes esperam
trabalhar com a teoria sem ter de “sujar as maos”. Sem ter que se colocar em
contato direto com as urgéncias e questdes do mundo cotidiano. Geralmente, essas
pessoas procuram criar estratégias para separar o mundo académico e universitario
do entorno, mostrando que a universidade ainda tem de ser um local para refletir e
especular sobre o geral, o universal, sem necessariamente ter que passar pelas
mediacdes ou articulagbes locais. Apesar de n&o parecer, 0S movimentos se
complementam, portanto, eles sao antagdnicos, mas complementares, visto que
ambos dependem do solo ontoldgico deixado pela epistemoldgica cisdo entre teoria
e pratica, que esteve em vigéncia em grande parte da modernidade, mas que possui
seu berco de origem na antiguidade classica. Assim, um movimento tende a
perceber o mundo como mecanismo, enquanto 0 outro 0 enxerga como movimento
do espirito (cultura). Um encarna o mundo, mas ndo consegue compreender o
misterioso movimento que anima a complexidade da vida. O outro espiritualiza o
mundo e ndo consegue perceber as conexdes e associacbes que criam variadas
matizes de “possessdes”’, em que as coisas encarnam diversos tipos de agéncias,
sempre em contato com as “forgas do fora” (DELEUZE, 2006), ou seja, € como se
“as relagdes do lado de fora se dobrassem, se curvassem para formar um lado de
dentro que se escava e desenvolve segundo uma dimensao propria: a enkrateia, a
relagdo consigo como dominio” (DELEUZE, 2006, p. 107). No entanto, € bom
ressaltar que para os pos-estruturalistas e para Deleuze, em especial, essa
dobradura do lado de fora, como envaginamento, e constituicdo do lado de dentro,
se da de formas variadas e parciais, sempre dependente do devir, entdo, sempre
dependente do movimento e dos mecanismos de desterritorializagéo.

Por tudo isso, inspirado nas palavras de um sabio mestre'®, podemos dizer

gue aqui: a comida é tomada como pré-texto (pretexto). Um acontecimento que nos

* 0 professor Dante Galeffi gosta muito de utilizar essa expressdo para referir-se aos

acontecimentos que se dao sempre a partir de uma abertura e, portanto, consiste em possibilidades.
Sao modos do ser, apreendidos sempre em um devir. E, pensando em légica do acontecimento, aqui,
ha até a prépria transformacgéo daquilo que se entende por mestre, porque “os Unicos mestres, diz
Nietzsche, sdo o0s intempestivos, 0os que criam e conseguem apreender, sob o0s ruidosos
acontecimentos, 0s pequenos acontecimentos silenciosos (as vezes cedo-demais/tarde-
demais/ainda-n&o) anunciando a composig¢éo de novas forgas” (PASSERONE, 2015, p. 40).
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ajuda a compreender melhor a qualidade das relagdes e alguns aspectos dos modos
de subjetivacdes contemporaneos. Nesse sentido, a comida extrapola o seu proprio
ambito e nos ajuda a compreender as relacbes com o entorno, com 0S seres e com
as coisas. Nesse processo, nos ajuda a compreender melhor a prépria educacéo e
nos leva a problematiz-la para além do raio antropocéntrico e burocrético, visto que
a modernidade, ao formalizar esse campo, nos colocou/coloca em torno de
configuracbes formativas restritivas, em que o préprio mundo passou a ser
lido/constituido a partir da inteligibilidade da razéo. Portanto, ao longo do texto, na
medida do possivel, serd tracado esbocos de uma genealogia da educacdo em sua
versdo ocidental. Assim, podemos dizer que o trabalho gravita em relacdo a uma
suposta educacao dos sentidos, na qual a comida e os sentidos por ela mobilizados
sdo tomados como o campo privilegiado de estudo. O estudo da educacdo dos
sentidos e da comida é de fundamental importancia, pois ambos sdo negligenciados,
tomados como dados, como modos “naturais”, e postos como implicitos pelo
processo civilizador ocidental, em que a educacao formal e as instituicdes escolares
tornaram-se grandes representantes desse processo. Esse fenbmeno ganha um
contorno ainda mais complexo e cambiante em nosso pais, visto que ndo é ponto
pacifico o fato de sermos ou ndo ocidentais. Segundo alguns antropologos
franceses, o Brasil ndo pode ser considerado um pais ocidental, bem como a
Ameérica Latina e a Africa, pois pertencemos a uma matriz muito mais miscigenada e
multicultural. Pensando assim, a nocdo de ocidente seria restrita apenas ao
continente Europeu e a América do Norte. Uma ex-professora antropologa,
orientanda de doutorado de Marc Augé, ficou chocada em sua defesa de tese,
guando alguns pesquisadores que compunham a sua banca a questionaram pelo
fato de ter afirmado peremptoriamente que o Brasil era um pais ocidental. N&o
vamos entrar no mérito da questao, contudo temos de afirmar que o Brasil € um pais
dual, um pais relacional como nos lembra Roberto DaMatta (2004), que sabe
conjugar o moderno com tradicional, o trabalho e as festas, o “eitinho” e a lei, a
hierarquia e as transgressdes etc. E esse o Brasil que podemos ler através dos atos,
signos e gradagdes da comida, pois um dos idiomas “mais importantes no caso do
Brasil €, sem duvida, o codigo da comida que, em seus desdobramentos simbdlicos,
ajuda a situar a mulher e o feminino no seu sentido mais tradicional” (DAMATTA,
2004, p. 29). Isso levanta, pelo menos, duas questdes: 1) o Brasil realmente n&o

pode (nem nenhum outro pais da Ameérica Latina) se enquadrar facilmente no
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processo civilizador ocidental em sua forma ideal-tipica; e, 2) o projeto de
ocidentalizagdo do mundo é muito mais parcial, fragmentario e menos onipresente
do que se supde. Assim, o palco aberto pela comida e as sensibilidades decorrentes
desse processo nos levara ao jogo das pulsdes e das coisas “pequenas” que nao
costumam ser levadas a sério pela nossa academia, com seu apego a um estilo de
mundo ocidentalizado, que sé existe, de fato, em suas elucubrac¢des, quando, na
verdade, o que pulsa na margem, no mundo da vida, vai muito além e aquém desse
processo. Assim, também foi abordada, em toda a obra, de modo transversal, uma

certa “teoria cultural”’, que nos mostra que

a destrutividade do monstro € realmente uma desconstrutividade: ele
ameaca revelar que a diferenca tem origem no processo e hao no
fato (e que o “fato” esté sujeito a constante reconstrucdo e mudanca).
Dado que os que tém registrado a histéria do Ocidente tém sido
principalmente europeus e masculinos, as mulheres (Ela) e os néo-
brancos (Eles!) viram-se repetidamente transformados em monstros,
seja para validar alinhamentos especificos de masculinidade e
branquidade, seja simplesmente para serem expulsos de seu
dominio de pensamento. Os outros femininos e culturais ja séo
bastante monstruosos se considerados isoladamente, na sociedade
patriarcal, mas quando eles ameacam se misturar é toda uma
economia do desejo que se vé atacada (COHEN, 2000, p. 45).

Desse modo, a propria ideia de ocidental s6 pode ser utilizada com muitas
aspas, pois requer um grande esforco de abstracdo e pressupde um alto grau de
universalizacdo que esta sempre comprometido com 0 apagamento e a
desvalorizacdo de diferencas significativas. Esse termo possui um alto poder de
territorializacdo, visto que se impde, de forma violenta, através da fixacdo de
fronteiras - bem amarradas. Sendo assim, podemos falar com De Certeau (2009),
gue constitui uma estratégia utilizada nos jogos de dominacgéo para nos fazer crer na
existéncia de uma unidade e pretensa universalidade. Em oposicdo, no cotidiano,
na producdo dos saberes plurais e na estruturacdo da profissdo de todos nos,
vemos reinar as flutuagcdes e a diversidade, pois a estratégia significa “o calculo das
relacdes de forcas que se torna possivel a partir do momento em que um sujeito de
querer e poder é isolavel de um ‘ambiente’. Ela postula um lugar capaz de ser
circunscrito como proprio e, portanto, capaz de servir de base a uma gestao de suas
relagbes com uma exterioridade distinta” (DE CERTEAU, 2009, p. 45).
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Assim, para fins didaticos, no capitulo 5, faremos uma distincdo minimalista
entre conhecimento e saber. Chamaremos conhecimento toda a producdo de
verdade e de crenca (incluido a teoria) que se da através da forte dependéncia dos
mecanismos de poderes instituidos e, portanto, depende de toda uma imperiosa
logistica, montada através de elaboradas arquiteturas tedrico-conceituais. Sendo
assim, podemos compreender como saber toda a producao/criacado de verdade e de
crenca (incluindo a teoria incorporada que ndo possui pretensdo de se descolar do
mundo cotidiano), que ocorre de forma mais caltica, menos organizada, portanto,
mais difusa e possui menos dependéncia dos poderes centralizados, especialmente
dos poderes que gravitam em torno dos trés bastidbes de legitimacdo, que formam
varios niveis de alianca, na contemporaneidade: o mercado, a ciéncia oficial e a
politica oficial. Ressaltamos ciéncia e politica oficiais justamente para demarcar a
distincdo que existe entre uma politica e uma ciéncia que estdo a servico da
reproducao do existente, e a possibilidade de uma ciéncia e uma politica que se dao
como transgressao, atreladas aos modos de vida daqueles que a professam, de
forma plural e polimorfa. Sendo assim, podemos dizer que todo saber € contextual e
mais modesto, visto que ndo possui a pretensdo de se universalizar e alcancar a
neutralidade. Portanto, a partir dessa distingdo, também podemos afirmar que todo
saber € experiencial, mas dependente das praticas e das experiéncias vivenciadas
no/do/com cotidiano.

Entdo, voltado a uma distincdo minimalista entre conhecimento e saber,
podemos perceber, a partir de De Certeau (2009), que a producdo de conhecimento
esta atrelada a ideia de estratégia ou, ainda, que a producdo de conhecimento é
também criacdo de estratégia. Ao passo que podemos pensar na criacdo de saberes
como producao de taticas, visto que uma tatica € “um calculo que ndo pode contar
com um proprio, nem, portanto, com uma fronteira que distingue o outro como
totalidade visivel. A tatica s6 tem por lugar o do outro. Ela ai se insinua,
fragmentariamente, sem aprendé-lo por inteiro, sem poder reté-lo a distancia” (p.
45). Logo, podemos afirmar que o conhecimento almeja a universalidade, assim
como o saber deseja o local, visto que ele se da de forma contextual, sempre colado
as praticas que se espraiam de forma micro no tecido do mundo cotidiano. Portanto,
o referido trabalho se da a partir da tensdo da problematica e cambiante relagédo
entre o universal e o particular, e, sendo assim, ele caracteriza-se melhor como uma

etnografia por vir. Ele esta estruturado em sete partes: a introdugéo, cinco
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capitulos e as consideragfes finais. O primeiro capitulo intitulado Consideracdes
ontologicas, mitoldgicas e técnicas sobre a arte de comer, tem por finalidade a
compreensao da alimentacdo no processo de formacdo da espécie humana. O
capitulo dois chama-se Configuracdes epistémico-existenciais: situando as
itinerancias dos sujeitos da pesquisa, consiste na parte mais descritiva do
trabalho e tem por objetivo apresentar os atores envolvidos no processo de criagao
da pesquisa. O terceiro capitulo, intitula-se Os biopoderes e os biosaberes: 0s
processos aprendentes e profissionais, busca desenvolver um esboco
genealdgico da educacao e, além disso, quer mostrar as especificidades presentes
nos processos da aprendizagem e da profissionalizacdo, especialmente no campo
de estudo em apreco. O capitulo quatro Exterioridade fundante: a cozinha como
estruturante da formacédo das estudantes/profissionais, ao mesmo tempo que
busca assinalar a importancia da cozinha no processo de producéo dos saberes e
na aprendizagem, procura problematizar alguns pressupostos presentes na
educacdo de verve ocidental e, assim, desenvolver mais o esboco genealdgico
parcial e fragmentario da mesma. Por fim, o capitulo cinco, Os sabores dos
saberes: 0s processos formativos, as coisas e o fazer crescer, debruca-se de
forma mais detida no processo de producao/criacdo dos saberes.

Pelo que vimos, parece certo que podemos dizer, paradoxalmente, que nos
encontramos mais proximos e mais distantes uns dos outros e estamos nos
tornando mais parecidos e mais diferentes e, por isso mesmo, talvez, os contornos
de uma etnografia por vir, nos ajudem, no alto de sua modéstia e simplicidade, a
compreender, um pouco, O espagco que se tornou mais ambiguo e mais

complexo e gue somos nads, na/da rede.

“Os Havik [uma classe dos Brdmanes da India] distinguem os alimentos cozinhados, que
s&o condutores de poluicdo, dos alimentos crus, que ndo a transmitem. E por isso que se
pode receber alimentos crus dos membros de qualquer casta, ndo importando qual. Do
ponto de vista préatico, semelhante regra € necessaria numa sociedade onde a divisdo do
trabalho corresponde a diferentes graus de pureza hereditarios. Os frutos e as nozes nédo
sao poluentes se estiverem inteiros, mas um havik ndo pode aceitar, de um membro de uma
casta inferior a sua, uma noz de coco partida ou uma banana descascada. Os alimentos que
se podem atirar para a boca sdo menos susceptiveis de ser poluidos pela saliva do que
aqueles que se tém de trincar. A cozinheira nunca pode provar os alimentos que prepara
pois, tocando com os dedos nos seus labios, perderia o estado de pureza de que necessita
para proteger os alimentos da poluicdo. Enquanto come, uma pessoa encontra-se no estado
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de pureza de segundo grau, mas se, por acidente, toca na méo ou na colher daquele que o
serve, este Ultimo tornar-se-a impuro e devera, pelo menos, mudar de roupa antes de servir
mais comida. Uma vez que a poluicdo se pode transmitir pelas pessoas que se sentam lado
a lado a refeigcdo, um convidado membro doutra casta deve sentar-se a parte. Num estado
de impureza grave, um havik devera comer fora de casa e devera ele préprio desembaracar-
se da folha que lhe serviu de prato. Qualquer individuo que nela toque ficard poluido. A
Unica pessoa que nao fica num estado de impureza por tocar ou por comer do prato de outra
€ a esposa, que desta forma exprime, como vimos, as suas relagbes pessoais com 0
marido. E as regras multiplicam-se, prescrevendo discriminacées cada vez mais subtis.
Observam-se determinados comportamentos rituais durante a menstruagédo, pelo
nascimento e pela morte. Todas as secre¢des corporais, incluindo o sangue ou o pus de
uma ferida, séo fontes de impureza. N&o se deve usar papel, mas lavar-se com agua apds a
defeccdo e mesmo assim s6 com a mao esquerda, pois a direita esta reservada para o acto
de comer. Pisar fezes de animais ou tocar no couro provoca impureza. Quem trouxer
sandalias de couro ndo deve tocar-lhes com os dedos; devera tira-las e lavar os pés antes
de entrar num templo ou numa casa. Gragas a regulamentacdo precisa dos Havik,
conhecemos quais os tipos de contactos indirectos que podem transmitir poluicdo. Um havik
que labuta no seu campo de cultivo com o seu trabalhador intocavel pode ficar seriamente
poluido se tocar numa corda ou num bambld ao mesmo tempo que esse trabalhador. Aquilo
que o polui é o contacto simultdneo com o bambu ou com a corda. Um havik ndo pode
receber frutos ou dinheiro das méos de um intocavel. Mas alguns objectos permanecem
impuros e podem ser condutores de impureza, mesmo apos o contacto. A poluicdo mantém-
se no tecido de algod&o, nos recipientes metalicos e nos alimentos cozinhados. Felizmente
para a colaboracgéo entre as castas, o solo nao é condutor. Mas a palha que cobre o solo é”
(DOUGLAS, 1992, p. 30).

Trecho de uma entrevista com uma lider indigena, contraria ao projeto de lei
7735, aprovado pelo Congresso em 2014, conhecido também como a PL da
Biodiversidade, que trata sobre conhecimento tradicional e o patriménio genético.

Ela nos diz:

“Um fato preocupante é que eles nos falam de um produto acabado, para a gente o
conhecimento tradicional, ele é infinito e t& sempre muito associado a tudo o que é a
natureza, ao meio ambiente, ao tempo, ao sol, a agua, tudo. Nao tem como vocé pegar um
conhecimento, s6 a esséncia dele, de alguma coisa, ou seja de uma planta, seja de uma
sabedoria que é propria de cada povo. Entdo, e como vender um conhecimento préprio para
as empresas? Para nds, esse conhecimento é inegociavel. (Sénia Guajajara —

Coordenadora da Articulacéo dos Povos Indigenas do Brasil, entrevista ao Reporter Brasil).

Capitulo 1

Consideracfes ontoldgicas, mitoldgicas e técnicas sobre a arte de comer

“Os hébitos alimentares constituem um dominio em que
a tradicdo e a inovacdo tém a mesma importancia, em
gue o presente e o passado se entrelacam para
satisfazer a necessidade do momento, trazer alegria de
um instante e convir as circunstancias. Com seu alto
grau de ritualizagbes e seu consideravel investimento
afetivo, as atividades culinarias sdo para grande parte
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das mulheres de todas as idades um lugar de felicidade,
de prazer e de invencado. S&o coisas da vida que exigem
tanta inteligéncia, imaginagdo e memoria quanto as
atividades tradicionalmente tidas como mais elevadas,
como a musica ou a arte de tecer. Neste sentido,
constituem de fato um dos pontos fortes da cultura
comum”. (GIARD, 2011, p. 212).

ato de comer € indispensavel a manutencdo da vida.

Biologicamente, somos dependentes da comida, de outro modo

Nosso organismo entraria em colapso, em curto periodo de tempo, e
sucumbiria. Assim, precisamos da energia liberada através do processo de digestao,
que ocorre logo apdés ingerirmos o alimento. Porém, o ato de comer consiste num
processo, ao mesmo tempo natural e artificial, visto que ele ndo ocorre de forma
transparente e objetiva, mas se da através da dependéncia de uma série de
mediacdes e sistemas de significados que extrapolam toda e qualquer tentativa de
completa objetivacdo, consistindo, portanto, numa espécie de experiéncia-limite’.
Logo, “comer serve ndo s6 para manter a maquina bioldgica do nosso corpo, mas
também para concretizar um dos modos de relacdo entre as pessoas e 0 mundo,
desenhando assim uma de suas referéncias fundamentais no espago-tempo”
(GIARD, 2011, p. 250). De tal modo, nosso intuito é tracar um esboc¢o do que pode
ser considerado como uma epistemologia das margens, ou um acontecimento
formativo das fronteiras, a partir de uma compreensdo dos jogos e sentidos da
comida. Nessa ocasido, “a comida vale tanto para indicar uma operacéo universal —
o ato de alimentar-se — quanto para definir e marcar identidades pessoais e grupais,
estilos regionais e nacionais de ser, fazer, estar e viver’ (DAMATTA, 2004, p. 34).
Além disso, ela nos aponta para todo um emaranhamento e embaralhamento de
fronteiras. Isso tudo sera tomado como uma espécie de contraponto que ajudara a

situar melhor alguns contornos e sinuosidades da educacéo de feicao ocidental.

1.1 Consideracdes mitologicas sobre a comida

" por experiéncia-limite, Blanchot (2007, p. 185) compreende “a resposta que encontra o homem
quando decidiu se p6r radicalmente em questéo [...] Movimento de contestacéo que atravessa toda a
histéria, mas que ora se fecha em sistema, ora penetra o mundo e vai ter fim num além do mundo”.
Depois, veremos como ela também pode ser apresentada como experiéncias limiares e/ou liminares.
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A comida envolve todo um ato cerimonial e ritualistico e, além disso, também
nos coloca diante de toda uma tecnologia que se espraia pela sociedade,
contribuindo na estruturacdo dos modos de vida, configurando-se como ethos. N&o
poderia ser diferente, visto que a alimentacdo possui um papel crucial e central em
nossas vidas cotidianas. Mas “as praticas culinérias se situam no mais elementar da
vida cotidiana, no nivel mais necessario e mais desprezado” (GIARD, 2011, p. 218).
Porque, até hoje, o comer é “mantido fora do campo do saber, negligenciando-se
nos programas escolares a educacao dietética” (Ibid.). Entdo, estamos diante de um
curioso paradoxo e de uma importante questdo: afinal, como algo tdo importante
como a comida pode ser central e indispensavel e, ao mesmo tempo, ser
marginalizada e disposta na ordem de um nao-pensado? Assim, parece que o lugar
reservado a “comida boa para pensar’, como queria Lévi-Strauss (2010), ainda
continua a margem. Consiste num campo do saber que ndo entrou completamente
no campo da reflexdo e, desse modo, se encontra sob o dominio do saber-fazer.
Portanto, “trata-se de um saber ndo sabido. H& nas praticas, um estatuto analogo
aguele que se atribui as fabulas ou aos mitos, [...] trata-se de um saber sobre os
quais os sujeitos nao refletem” (DE CERTEAU, 2009, p. 134). Ainda segundo o

autor, o saber-fazer consiste em uma espécie de

resto, abandonado pela colonizacdo tecnolégica, adquire valor de
atividade “privada”, carrega-se com investimentos simbolicos
relativos a vida cotidiana, funciona sob o signo das particularidades
coletivas ou individuais, torna-se em suma a memoria ao mesmo
tempo legendaria e ativa daquilo que se mantém a margem ou no
intersticio das ortodoxias cientificas ou culturais. Enquanto indicios
de singularidades — murmurios poéticos ou tragicos do dia a dia — as
maneiras de fazer se introduzem em massa no romance ou na
ficcdo. [...] Sdo elas ainda que logo vao ocupar um lugar privilegiado
nos relatos dos clientes nas salas das instituicbes psiquiatricas ou
nos consultérios dos psicanalistas (Ibid., p. 132-33).

Esse saber-fazer que consiste nas artes da nutricdo, como assinala o autor, é
semelhante aos mitos e as fabulas, portanto, “sdo construidos com base numa
l6gica das qualidades sensiveis que ndo faz uma nitida distingdo entre os estados
da subjetividade e as propriedades do cosmos” (LEVI-STRAUSS, 2010, p. 278). E,
no caso especifico da comida, essa associagdo torna-se ainda mais especial,
porque as referéncias aos processos da alimentacdo estdo presentes nas mais

diversas cosmologias, de diferentes povos, nos mais distintos cantos do mundo.
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Geralmente, ela relaciona-se aos mitos de origem, que narram a criacdo do mundo e
0 processo de hominizagcéo, de acordo com a cultura de cada povo. Desse modo,
“as imagens, os simbolos e os mitos [...] respondem a uma necessidade e
preenchem uma fungao: revelar as mais secretas modalidades do ser” (ELIADE,
2002, p. 8-9). O Mito de Prometeu pode ser considerado um bom exemplo, um mito
fundacional que explica a origem do povo grego, bergco do processo civilizacional do
ocidente. Por tratar-se de uma estoria fundacional, mostra a constituicdo e
demarcacdo de territorios. Nesse caso, temos: uma terra original (espécie de
paraiso), um momento de transicdo e um lugar dos humanos, assim, “fronteiras
intransponiveis precisam ser erguidas, de modo a tornar o homem definitivamente
humano” (MUNIZ, 2015, p. 18). A demarcagao pressupde uma série de interditos e
proibicdes, e qualquer um que queira transgredi-la serd punido. Foi o que ocorreu
com Prometeu.

Prometeu era muito proximo a Zeus, um aliado na guerra contra 0s seus
parentes, os Titas. Ele tinha uma demasiada aproximacdo com os humanos, por iSso
conferiu-lhes o poder de pensar e raciocinar, bem como lhes transmitiu os mais
variados oficios e aptidées (MUNIZ, 2015). Proximo dos deuses e dos seres
humanos, ele assume uma postura ambigua, “tal posicdo ambivalente é a condigao
necessaria para que os marcos fundadores da humanidade sejam por ele erguidos”
(MUNIZ, 2015, p. 18).

Entdo, Zeus, seu amigo, propés uma forma de partilha, uma demarcacéo que
ajudasse a satisfazer os deuses e os seres humanos. Assim, Prometeu é convidado
a repartir um boi. Mas este arma uma cilada e tenta deixar o peda¢co minimo para os
deuses. Criando dois montes, um com carne e outro com 0ssos, ele disfarca-os,
colocando em cima de cada um deles o oposto do que existia de conteudo. Entéo, a
partir dai: “a aparéncia ma esconde a realidade boa, a aparéncia boa esconde a
realidade ma” (lbid., p. 19). Acontece que Zeus descobre a astlcia, se aborrece,
mas perdoa o amigo. Porém, prevé uma futura inversao dos valores, assim, “o0 que é
mau sera bom, e o que é bom sera mau” (Ibid.). Inclusive, temos toda a formacé&o de
habilidades que é oferecida aos humanos, a poténcia dos oficios, bem como o poder
de pensar e a capacidade de possuir valores. Entéo,

o sacrificio do boi e sua partilha instauram, no ato prometeico, ndo
apenas a forma principal de comunicacdo entre deuses e homens,
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mas também a redistribuicdo dos prazeres e dos desejos. Nos
sacrificios rituais, 0s 0ssos impereciveis e a gordura serao
gueimados para que os deuses recebam o que lhes cabe: a fumaca
gue sobe as alturas. Os odores sdo objetos de um prazer de
superficie que é, ao mesmo tempo, luxo e excesso. Unica forma
possivel de prazer divino (Ibid., grifo nosso).

Aqui, se instaura uma relacdo de sinonimia quase maléfica que acompanhara
toda a humanidade, desde o inicio, e que diz respeito ao ato de comer, porque
coube ao ser humano, na repartigdo original do boi, a parte da carne: “putrescivel,
ela revela o aspecto mais abjeto da humanidade: a marca de sua finitude. A carne

que se come e a de quem a come sao pereciveis”. Assim, temos que:

0 prazer resultante do ato de comer, por consequéncia, sofre uma
mutacdo. Nao mais o luxuoso prazer de superficie da pele, dos
labios, da saliva da boca, mas o prazer proveniente do
preenchimento ciclico de um vazio interno profundo. A fome que da
sabor aos alimentos renasce sempre, e guando ndo mais renasce é
porque ja ndo ha mais vida. A plenitude é abolida da vida humana
com a chegada dos apetites” (Ibid.).

Entdo, o mito de Prometeu também nos mostra outro fenbmeno pouco
analisado pela literatura especializada, ou seja, ele nos revela que o processo de
hominizacdo é dependente daquilo que os seres humanos passaram a comer e,
mais do que isso, ele assinala que o ser humano é destinado a conviver com a
precariedade e o sentimento de finitude, toda vez em que é obrigado a comer, ainda
mais quando ele come algo que faz parte da composicédo do seu proprio organismo,
como a carne. Enquanto os odores séo reservados a satisfacdo dos apetites dos
deuses, os seres humanos sdo obrigados a ingerir um alimento que ficara alojado
em seu estdmago, ajudando a constituir o organismo. Portanto, a ingestao da carne,
além de revelar a precariedade e transitoriedade da condicdo humana, também nos
aponta que o humano é formado a partir de movimentos antropofagicos'®, porque
seu apetite tem necessidades de alimentar-se daquilo que ajudara a constitui-lo, e
aquilo que ajudard a constitui-lo tem uma composicdo que sera colocada numa
condicdo de semelhanca ou aproximacao a dele. Aqui, ja ha o estabelecimento de

todo um jogo de identificacdo de certa diferenca, em que se apresenta toda uma

'® Mais adiante voltaremos ao tema da antropofagia, como um movimento universal, mas veremos
como ela se apresenta muito cara a nos, brasileiros.
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necessidade de deglutir, digerir o outro. De alguma forma, estamos diante de uma
certa carne do mundo (MERLEAU-PONTY, 2007), que se apresenta para nés ao
nos fazer dependentes desse tipo de comida, marcando, assim, nossa distingdo em

relacdo aos deuses. Portanto, essa carne do mundo

quer dizer que meu corpo é feito da mesma carne que o mundo (é
um percebido), e que para mais essa carne de meu corpo €
participada pelo mundo, ele a reflete, ambos se imbricam
mutuamente, (o sentido a um tempo auge de subjetividade e auge de
materialidade), encontram-se na relacdo de transgressdo e
encadeamento” (Ibid, p. 225, grifo do autor).

Para aquecer ainda mais a relacdo entre a recém-criada humanidade e a
comida, temos o desfecho tragico do destino reservado a Prometeu. Porque este,
querendo proteger e ajudar novamente a humanidade, se arvora a roubar o fogo do
Olimpo. A partir dai, ele serd condenado, por Zeus, a ter seu figado eternamente
macerado por aguias. O castigo de prometeu inaugura outra série de artificios que
ajuda a formar a humanidade, porque agora o ser humano néo precisa mais ter o
desprazer de comer algo que se apresenta cru, em estado de natureza. Com a ajuda
do fogo, ele passou a cozinhar os alimentos. A carne cozida € melhor disfarcada, ela
é transfigurada de sua realidade inicial. Com isso, ha uma nova demarcacao entre
0s humanos e os animais. J4 que a comida cozida demarca e instaura uma distincao
entre estes e aqueles™.

Assim, a topografia do processo civilizador ocidental, responsavel por
demarcar o locus especifico do humano, esta atrelada ao prazer e a sua satisfacao,
gue se apresenta, pela primeira vez, a partir da relacdo dos seres humanos com o0s
alimentos. Nessa relacdo, ha toda uma especificacdo tipoldgica dos prazeres, dos
processos de subjetivacdo e da relagédo com a natureza, pois “os prazeres humanos
passam a ser momentaneos e fugazes; a plenitude permanente da saciedade e 0s
prazeres intensos e periféricos sao agora exclusividade da divindade” (MUNIZ, 2015,
p. 19), estes gravitam na esfera do artificio e ndo da necessidade, porque eles

detém o poder ambiguo do fogo, o poder de “prolongar a natureza, de altera-la e

' Em seu volume um, da série Mitoldgicas, intitulado O cru e o Cozido, o antropélogo Claude Lévi-
Strauss (2010) ird se debrucar sobre a analise estrutural dos mitos dos povos amazoénicos. Quase
todos os mitos fundacionais dessa regido referem-se ao momento de criacdo da humanidade, quando
houve a doac¢éo ou o roubo do fogo por parte de um ancestral. Mais adiante, voltaremos a esse tema.
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multiplica-la — mas que, quando escapa do controle, pode também destrui-la” (Ibid.,
p. 20). Aos animais, sdo reservadas as zonas nao cultivadas, a esfera do selvagem,
um tipo de natureza ndo trabalhada. Aqui, trata-se da abertura de um triplice front,
visto que, a partir dai, teremos a distincdo de trés topografias que deixardo marcas
no destino da cultura ocidental (e, consequentemente, terdo suas marcas no campo
da educacdo): a topografia dos deuses (ou do sagrado), a topografia dos animais
(ou da natureza) e a topografia do especificamente humano (que se constituira como
um espaco da cultura, um espaco tornado mundano, a partir de certa artificializacéo
da natureza. Esta se constitui numa relagdo tensiva com as outras duas esferas
anteriores, quase sempre, através de artificios e tentativas de sobrepuja-las). A partir
do estabelecimento dessas fronteiras, ha a possibilidade de “formacgado de todos os
tipos de identidade — pessoal, nacional, econdmica, sexual, psicologica, universal,
particular” (COHEN, 2000, p. 53).

Desse modo, podemos pensar no inicio do processo de socializacéo e, por
conseguinte, da educacdo. Ambos, de algum modo, estdo conectados ao comer,
porque este fora indispensavel na passagem da natureza a cultura. Se formos
colocar a questdo de forma mais radical, podemos afirmar que, a partir desse
momento, a natureza fora colocada como resto, como algo, ao mesmo tempo,
pressuposto, indispensavel, mas que tem de ser silenciado, vigiado e cercado pelos
artificios, ou seja, pela cultura. Entédo, ele também nos revela um tipo de educacéo
difusa, indispensavel a propria formacdo do humano. Além disso, indica como uma
educacdo de cunho civilizatério deita suas marcas, muito cedo, no berco do
processo de constituicdo do ocidente em, pelo menos, dois sentidos: em relacdo aos
prazeres que tém de ser controlados e regrados através de uma série de interditos,
ja que a relacdo com o corpo ndo podera se dar de forma livre, a depender do puro
desejo dos individuos, mas, ao invés disso, ter4 de ser cercada por uma série de
preceitos e de interdicbes que visam mediar a relacdo com os prazeres e, de tal
modo, a propria relagdo que se tem com o corpo. Estamos na dindmica de
desenvolvimento do corpo cultural, em que 0s processos de incorporagdo seréao
bastante requisitados. Um desses processos pode ser considerado o movimento
antropofagico, de cunho ao mesmo tempo simbdlico e digestivo, ou, melhor dizendo,
de um simbolismo que se apresenta a partir da relacédo direta com a carne. Entéo, a
propria relacdo com o corpo passard por toda uma grade de significacbes, de

praticas de proibicdo e de liberacbes, que serdo reforcadas e apreendidas atraves
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do fazer educativo. J& 0 segundo sentido esti atrelado ao primeiro, visto que as
estratégias e medidas adotadas para cercar e “controlar” o contato que se tem com
0s prazeres sdo dependentes de uma conduta regrada, instaurada na dependéncia
com o principio racional ou légico. Assim, as grades de significacdes e seu alcance
pratico sdo revestidos de estratégias e principios que possuem uma finalidade ou
uma razdo. Entdo, o uso dos prazeres e a conduta racional serdao conectados
através do ensino das praticas tidas como civilizadas, fazendo com que “o padréo
social a que o individuo fora inicialmente obrigado a se conformar por restricdo
externa é finalmente reproduzido, mas suavemente ou menos, no seu intimo atraves
de um autocontrole que opera mesmo contra seus desejos conscientes” (ELIAS,
1994, p. 134-35). Logo, a educacao de cariz ocidental também pode ser considerada
como um espaco produtor e reprodutor da tripla topografia que cria e recria a relacao
dicotdbmica, dindmica, tensiva, paradoxal e de interdependéncia entre os diversos
dominios (divino versus mundano; natural versus cultural; animal versus humano) e,
assim, ajuda a formar um mundo possivel. Fazendo isso, a educacdo ajuda a
reforcar, mas também poderd ser utilizada para problematizar e transformar as
demarcacdes ontologicas, sociais e culturais que constituem o mundo como o
conhecemos, nos fazendo acreditar na existéncia de uma certa constancia e
permanéncia, nos defrontando, assim, com o j& instituido. Nesse processo, a
educacdo reforca e fortalece o raio antropocéntrico, colocando como inferior,
subalterno e marginalizando todo e qualquer tipo de vida ou fenbmeno que nao seja
o especificamente humano ou que nao ajude a reforca-lo. Diante disso, “os animais
selvagens, por sua vez, nas zonas nao cultivadas, estdo fora dessa relagéo e
manifestam essa exclusdo comendo a carne crua de seus semelhantes” (MUNIZ,
2015, p. 20). Assim, a formacgéo do habitus comedido e controlado, que se apresenta
de forma mais intensa nos espacos publicos, dependera de toda uma série de
instituicées e de todo um processo de formacao. Aqui,

algumas formas de comportamento sdo proibidas ndo porque sejam
anti-higiénicas, mas por que séo feias a vista e geram associa¢des
desagradaveis. A vergonha de dar esse espetaculo, antes ausente, e
0 medo de provocar tais associac¢des, difundem-se gradualmente dos
circulos que estabelecem o ‘padrédo’ para outros mais amplos,
através de numerosas autoridades e instituicdes. Nao obstante, uma
vez sejam despertados e firmemente estabelecidos na sociedade,
esses sentimentos através de certos rituais, como o que envolve o
garfo, sdo constantemente reproduzidos enquanto a estrutura das
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relagdes humanas néo for fundamentalmente alterada (ELIAS, 1994,
p. 134).

Assim, 0 mito que representa a origem da humanidade europeia e que
relaciona o processo de constituicdo desse povo ao ato da satisfacdo dos prazeres
gue se estabelece, a partir do movimento de saciar a fome, consiste apenas em uma
versao, porque se encontra presente, de forma semelhante, em varias outras
culturas, associando, sempre, de algum modo, o processo de criagcdo da
humanidade a instauracdo da instituicdo da alimentacdo, especialmente a
alimentagcao que se faz com a mediacdo do fogo. Aqui, estamos diante de toda uma
dialética do cru e do cozido, que nos remete a todo um processo alquimico de
transformacao e transfiguracdo da natureza em cultura. Esse processo ndo parou de
se desenvolver nos arcanos da cultura civilizatoria do ocidente. Portanto, os mitos
nos mostram que o alimento envolve toda uma questdo cosmoldgica e ontoldgica,
pois que esta diretamente envolvido em movimentos que dizem respeito a criagdo
da humanidade, dos animais e, de modo geral, do préprio mundo. Entdo, de algum
modo, a alimentacdo envolve e mobiliza motivos que possuem uma certa invariancia
e, por isso, podem ser chamados de transculturais.

O “bom comportamento” & mesa e a série de interditos mobilizados por ele,
também, parecem ser motivos presentes em todas as culturas, visto que nenhum
povo come de qualquer maneira. Assim, entre a necessidade e o ato de comer, sdo
estabelecidas uma série de relacdes e de mediagcbes que nos evidenciam a
passagem ao estado de cultura. Mas queremos acreditar que os alimentos e seus
processos correspondentes parecem assumir sempre um papel de hibrido,
ocupando mesmo um lugar de soleira, uma vez que sua presenca ndo pode ser
completamente afastada dos rastros da natureza. Entéo, ele sempre sera, de algum
modo, considerado como resto, porque ndao se deixa enquadrar facilmente pela
cartografia mobilizada pelo corte topografico inicial. Sobre isso, torna-se conveniente
estender as analises de Elias (1994) sobre o processo civilizador ocidental e, ao
invés de estudar o assunto sob o ponto de vista exclusivo de uma crescente
racionalizacdo da conduta, que se expressaria através do controle das emocdes e
da polidez dos gestos, também veriamos surgir e se multiplicar os mitos e relatos
gue nos atestam o lugar de soleira (confirmado a partir da inadequabilidade original),

que a comida nunca podera ultrapassar, ndo podera deixar de ocupar em toda e



42

qualquer cultura, mesmo naquelas que se querem mais racionalizadas. Quanto a
isso, é pertinente observar as fontes estudadas por Elias, porque elas se basearam
guase exclusivamente nos relatos sobre as camadas mais abastadas da sociedade
europeia. Como sabemos, as classes mais abastadas possuiam/possuem a
pretensdo e a tendéncia a terem suas condutas mais guiadas pela suposta “logica
racional” e pela aparente polidez. Hoje, um bom exemplo disso s&o os circulos mais
intelectualizados, representados, em grande medida, pelos profissionais liberais.
Mas parece que, mesmo aqui, o clima de reserva e polidez fora tremendamente
abalado e modificado, nas Ultimas décadas, ao passo de varios estudiosos
afirmarem que houve uma transformacao, quase geral, nos fins ou referentes que
guiavam as condutas desses individuos, pois vivemos em um novo registro racional,
em que fala-se até de “meios sem fins” (BAUMAN, 2013; AGAMBEN, 2015). Ou
seja, vivemos um periodo em que muitos controles sociais, espécies de marcadores
existenciais e corporais, ruiram e deixaram os sujeitos “livres”, com o peso de terem
de escolher seus préprios “destinos” e suas identidades (BAUMAN, 2013). Com isso,
ha uma possibilidade das pessoas se comportarem dos modos mais diversos,
mesmo pertencendo a grupos sociais de semelhantes. Contudo, ndo devemos
esquecer que estamos no terreno do habitus, que consiste em processos de
incorporagdes profundas, que se desenvolvem em uma estruturagéo tensiva entre o
consciente e o inconsciente. Entdo, a série triplice e dicotdmica (divino versus
mundano; natural versus cultural; animal versus humano) parece se estender as
mais diversas e variadas culturas, como um topos transcultural e, portanto, nos
ajuda a compreender o espaco reservado a comida nos mais variados recantos do
mundo, mostrando como ela mobiliza uma série de motivos e questdes, inclusive 0s
que estdo relacionados com a constituicdo do corpo e dos processos de
subjetivac¢des, incluindo um corpo que esta no mundo e um corpo gque se faz mundo.

Como exemplo, podemos citar o tdo estudado mito cristdo da criacdo. No
conhecido mito, a humanidade é formada a partir da queda de Adéo e Eva, que,
teimosamente, resolvem comer o “fruto proibido”. Antes dessa teimosia, eles viviam
no paraiso, um local anterior a queda, formado antes da distincdo entre mundano e
sagrado. Alias, essa distingcao torna-se vigente, operatoria, a partir do momento em
que eles comem o “fruto proibido”. Esse fruto, ndo por acaso, é oferecido por um
animal. Aqui vemos completar-se o circulo, pois antes da queda ndo havia distingéo

entre mundano e sagrado, nem entre natureza e cultura. E também por isso que n&o
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havia a possibilidade de existéncia da humanidade. Assim, o ato inaugural desse
processo é, mais uma vez, representado através de um ritual que envolve a comida
e pelo afastamento entre os seres humanos e os animais. Consequentemente, 0
afastamento da humanidade em relacdo aos animais se da, justamente, no
momento em que entra pela primeira vez a dependéncia da comida. Entdo, de
alguma forma, € a necessidade de comer que instaura a primeira cisdo entre 0s
humanos e a natureza. Logo, o fato de necessitarmos da comida pode ser
assinalado como um eterno combate que a humanidade trava com o topos natureza.
Um bom exemplo é todo o cuidado culinario que se dispensa na preparacao dos
animais. “Em muitos de nossos pratos de came, a forma do animal é tdo disfarcada
e alterada pela arte de sua preparacéo e trincho que quando a comemos quase nao
nos lembramos de sua origem” (ELIAS, 1994, p. 127-28). Uma postura extrema e
paradoxal de afastamento e possivel “re-conciliagdo” pode ser dada no exemplo dos
vegetarianos e, ainda mais, no dos vegan, pois, ao negar comer qualquer coisa de
procedéncia animal, no fundo, eles estdo dizendo que existe entre eles e a natureza
toda uma relacdo de respeito e equilibrio. Logo, a repulsa inicial pode ser
considerada uma tentativa de “re-conciliagdo”, o que ajuda a forjar o clima, tdo em
voga nos dias de hoje, de uma “vida mais saudavel’. Entdo, estamos diante de uma
articulacdo, mais uma possibilidade, dada através da triplice série dicotbmica
originéria. Aqui, o equilibrio entre os topos do humano e da natureza € dado através
de uma série de interdicdes e proibicdes sobre o topos animal. Esse fenébmeno
opera uma espécie de sacralizacdo deste ultimo, o que o faz se destacar do topos
natureza e assumir um lugar especial. Ou ainda, podemos pensar na recusa em
ingerir qualquer alimento de procedéncia animal como uma espécie de sacralizacéo
maxima do humano, porque a recusa em ingerir um animal pode significar a
tentativa maxima de afastamento de toda forma possivel de animalidade. Foi em
conversa com a antropologa Silvia Michele que a mesma sugeriu o motivo da
sacralizagdo méaxima do humano, ao mencionar o relato, na midia, de uma modelo
se justificando pela escolha da dieta vegan, ao mencionar que o corpo dela ndo era
um local de sepultamento de cadaver. Essa interpretacdo € semelhante a conclusao
de Lévi-Strauss (2010), quando estudava os mitos dos indios da Amazonia, sobre o
habito de comer carne, porque, segundo ele, as narrativas revelam, em algumas
versbes, que, no estado de natureza, os humanos ignoram a agricultura e

alimentam-se de carne crua, segundo varias versdes (Ibid.), ao passo que os deuses
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eram vegetarianos (lbid.). Certamente, nos dias de hoje, estamos em um momento
em que os dois motivos se apresentam, haja vista a criacdo de toda uma nova
sensibilidade em relacdo aos animais, levando a uma redefinicdo dos direitos e dos
cuidados. Porém, temos de concordar que a sacralizacdo do humano se apresenta
de forma mais intensa, porque a todo 0 momento vemos surgir tentativas que visam
reforcar o raio de acdo do antropos. Entdo, estamos falando de um fenbmeno que
representa, de algum modo, a maximizacdo do estado inicial, em que o humano foi
separado, lancado e potencializado a forjar o seu préprio destino. Sobre essa
relacdo, ao analisar o processo civilizador europeu, Elias (1994, p. 128) esclarece:
“as pessoas, no curso do processo civilizatorio, procuram suprimir em si mesmas
todas as caracteristicas que julgam "animais". De igual maneira, suprimem essas
caracteristicas em seus alimentos”.

Desse modo, é curioso como os temas da comida e da utilizacdo do fogo
aparecem como relatos miticos em varias etnias, geralmente ligados aos processos
de hominizacdo da espécie, como mitos fundadores, mitos de origem, consistindo
numa espécie de armacgao, ou seja, “um conjunto de propriedades que se mantém
invariantes em dois ou mais mitos” (LEVI-STRAUSS, 2010, p. 233). Esses mitos
foram, exaustivamente, estudados pelo antropdlogo Lévi-Strauss (2010), nos indios
da Amazbnia, em sua série de livros, intitulada Mitologicas. Através de uma analitica
estrutural, o autor recompde varias versdes semelhantes de mitos que narram
fenbmenos da criagdo do mundo e da humanidade. Uma delas € a que segue,

referente & primeira variagédo estudada, da etnia Kayapo:

Ao descobrir um casal de araras num ninho localizado no alto de
uma rocha escarpada, um homem leva consigo seu jovem cunhado,
chamado Botoque, para ajuda-lo a capturar os filhotes. Ele faz com
gue este suba numa escala improvisada, mas ao chegar a altura do
ninho, o rapaz diz que s6 vé dois ovos. (Nao fica claro se ele mente
ou ndo.) O homem manda joga-los; durante a queda, 0s ovos
transformam-se em pedras e machucam-lhe a mao. Furioso, ele
puxa a escada e vai embora, sem entender que 0s passaros eram
encantados (oaianga) [?]. Botoque permanece preso durante varios
dias no alto do rochedo. Emagrece; faminto e com sede, é obrigado a
comer os proprios excrementos. Finalmente, ele vé um jaguar [onca
pintada, cf.p.12, supra] trazendo arco e flechas e todos os tipos de
caca. Quer pedir-lhe socorro, mas fica mudo de medo. O jaguar vé a
sombra do heréi no chdo; tenta pega-la, sem sucesso, levanta os
olhos, conserta a escada, procura convencer Botoque a descer. Com
medo, ele hesita durante um longo tempo; finalmente, resolve
descer, e o jaguar, amigavelmente, o convida a montar em suas
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costas para ir até sua casa comer carne assada. Mas o rapaz nao
sabe o significado da palavra “assada”, pois naquele tempo os indios
nao conheciam o fogo e comiam a carne crua. Na casa do jaguar, o
jovem vé um enorme tronco de jatob& em brasa; ao lado, montes de
pedras, como aquelas que os indios usam hoje em dia para construir
fornos (ki). Ele come carne moqueada pela primeira vez. Mas a
mulher do jaguar (que era uma india) ndo gosta do rapaz, que ela
chama de me-on-kra-tum (“o filho alheio ou abandonado”); apesar
disso, o jaguar, que nao tem filhos, resolve adota-lo. Todos os dias, o
jaguar vai cacar e deixa o filho adotivo com a mulher, que o detesta
cada vez mais; ela so Ihe d& carne velha e dura para comer, e folhas.
Quando o rapaz reclama, ela lhe arranha o rosto, e o coitado se
refugia na floresta. O jaguar repreende a mulher, mas em vdo. Um
dia, ele d4 um arco novo e flechas para Botoque, ensina-o a maneja-
los, e o aconselha a usa-los contra a madrasta, se necessario.
Botoque a mata com uma flechada no peito. Amedrontado, ele foge,
levando as armas e um pedaco de carne assada. Ele chega a sua
aldeia no meio da noite, procura as apalpadelas a esteira da mae,
gue demora a reconhecé-lo (pensavam que ele estava morto); ele
conta sua histéria e distribui a carne. Os indios resolvem se apossar
do fogo. Quando chegam a casa do jaguar, ndo encontram ninguém;
e, como a mulher estava morta, a carne cacada na véspera ficou
sem cozer. Os indios assam-na e levam o fogo. Pela primeira vez,
eles tém luz a noite na aldeia, podem comer carne moqueada e se
aquecer no calor da fogueira. Mas o jaguar ficou furioso com a
ingratiddo do filho adotivo, que lhe roubou “tanto o fogo como o
segredo do arco e flecha”, e, desde entdo, odeia todos os seres,
especialmente o género humano. Do fogo, sé Ihe restou o reflexo,
gue brilha nos seus olhos. Ele caga com os dentes e come carne
crua, pois jurou nunca mais comer carne assada (BANNER, 1957
apud LEVI-STRAUSS, 2010, p. 91-92, grifo do autor).

Através do conto, podemos notar que a descoberta do fogo se da de forma
simultanea a da caca. Nao podemos deixar de levar em consideracao que a caca se
apresenta como um dos principais empreendimentos dos indios, assinalando um
nivel de continuidade e consistindo em um dos principais fenbmenos responsaveis
pela perpetuacdo da espécie. Entdo, ndo é nenhum exagero supor que foi a
descoberta do fogo que ampliou a possibilidade da alimentagdo, a partir da
introducdo da caca, pois, antes, havia um grande perigo em se comer a carne que
se mostra exposta, sem a mediagao do fogo. Porque “antes de conhecerem o fogo e
0 cozimento dos alimentos, os homens estavam reduzidos a colocar a carne sobre
uma pedra para expb-la aos raios do sol (atributos terrestre e celeste por
exceléncia)” (LEVI-STRAUSS, 2010, p. 331-32) e, assim, estavam sujeitos aos
perigos da exposi¢cao e do apodrecimento, que 0 excesso de exposi¢cado do céu (sol)
com a terra pode acarretar. Nesse sentido, a descoberta do fogo consiste num

indice, a0 mesmo tempo cosmoldgico e social, porque, através dele, especialmente
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do fogo culinério, se estabelece todo um tipo de novas relacdes entre as espécies,
entre os proprios indios e entre estes e o cosmos, pois ‘o fogo culinario é o
mediador entre o alto e o baixo, entre o sol e a terra”. (Ibid., p. 356). E, portanto, é
assim, através dele, que se estabelece toda uma nova relacédo entre céu e terra, e
0s cuidados e reservas em relacdo aos processos de cozimento. No fundo, visam
resguardar essa situagao originéria, decorrente da descoberta do fogo, porque ha de
ser mantida uma relacdo de distancia necessaria entre as duas esferas. Assim, a
culinaria, além de significar uma passagem da natureza a cultura, também nos
aponta o estabelecimento de toda uma nova relacdo cosmoldgica entre baixo e alto;

natureza e cultura; corpo e espirito; terra e o céu. Uma vez que agora,

entre o sol e a humanidade, a mediagcdo do fogo de cozinha se
exerce, portanto, de dois modos. Por sua presenca, o fogo de
cozinha evita uma disjunc¢ao total, ele une o céu e a terra e preserva
0 homem do mundo podre que lhe caberia se o sol realmente
desaparecesse. Mas essa presenca € também interposta, o que
equivale a dizer que afasta o risco de uma conjuncéo total, da qual
resultaria um mundo queimado. As aventuras de Sol e Lua retinem
as duas eventualidades: ap0s a extingdo do incéndio universal, Lua
se mostra incapaz de cozinhar os alimentos e tem de comer a carne
podre e cheia de vermes. Alternadamente cangambd e sarigué, ele
oscila, portanto, entre os dois extremos da carne queimada e da
carne podre, sem nunca chegar, com o cozimento dos alimentos, a
um equilibrio entre o fogo que destréi e a auséncia de fogo, que
também destréi (Ibid., p. 336).

Assim, temos a distingdo entre um fogo “bom” e um “mau”. Este resulta de
uma acdo demasiada direta do sol sobre a terra (Ibid.). A mediacdo e o controle do
fogo, realizados pela culinaria, possuem um papel crucial neste processo de
afastamento de uma possivel acdo direta do sol. Entdo, essa mediacdo exige toda
uma série de cuidados e respeito, esta “acdo mediadora do fogo culinario entre o sol
(céu) e a terra exige o siléncio, € normal que a situacao inversa exija o ruido, ao se
manifestar no sentido préprio (disjuncéo do sol e da terra), ou no figurado (disjuncéo,
devida a uma unido condenavel)” (Ibid., 337). Aqui, poderiamos pensar em uma
situacdo anticulinaria, como nos aponta o autor, que se apresentaria na dependéncia
do ruido, como que conjurando as coisas que se apresentam em estado de
disjuncdo, na polifonia crescente do caos e da desordem, assim, “a situagao
‘anticulinaria’ pode [...] realizar-se de dois modos. Ela é, de fato, auséncia de

mediacdo entre céu e terra, mas essa auséncia é concebivel por falta (disjuncdo dos
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polos) ou por excesso (conjunc¢éo)” (Ibid., 337): conjuncao total, “mundo queimado”
(mundo que se da a partir do excesso) e disjuncéo total, “mundo podre” (mundo que
se manifesta a partir da falta). Entre ambas as extremadas, ha uma possibilidade
quase infinita de intermediarios, contribuindo na manutencdo do mundo, a partir da
relacdo entre céu e terra, que se estabelece na importante mediacdo do fogo da
vitalidade, possibilitado pela abertura do espaco culinéario. Assim, estamos, mais

uma vez, diante de uma poténcia ontologica, de forte poder de subjetivacéo, pois

essa rapida evocacdo de usos que deveriam ser metodicamente
inventariados e classificados permite ao menos sugerir-lhes uma
definicho proviséria: “cozinham-se” individuos intensamente
engajados num processo bioldgico — recém-nascido, parturiente,
menina pubere. A conjun¢cdo de um membro do grupo social com a
natureza deve ser mediatizada pela intervencédo do fogo de cozinha,
normalmente encarregado de mediatizar a conjuncdo do produto cru
com o consumidor humano, e por cuja operagdo um ser natural €, ao
mesmo tempo, cozido e socializado (Ibid., p. 380).

Assim, o biolégico € desnaturado, a partir da intervencao do fogo da cozinha.
Com isso, abre-se a possibilidade de cozimento ndo apenas de alimentos, mas de
individuos. Estes, ao invés de serem socializados, sao, de preferéncia, cozidos.
Entédo, de forma metaférica, podemos afirmar que a aprendizagem se da a partir da
mistura e transformacéo alquimica, operada pelo fogo da cozinha, em um espaco
aberto, entre o céu e a terra, e entre o feminino e o masculino, pois “os mitos do
grupo jé da mulher-estrela, casada com um mortal, atribuem ao céu uma conotagao
feminina e a terra, uma conotagcdo masculina” (Ibid., 356). Assim, temos que o fogo
culinario é aquele que, “no plano da cultura, instaura uma ordem coéngrua a outras
ordens, sociolégica, césmica, ou ordens situadas em niveis intermediarios” (Ibid., p.
356). Portanto, a partir da cozinha, cria-se um mundo.

Agora, veremos um pouco como a comida se apresenta no panorama da
relacdo com a divindade, porque os modos a mesa séao ritualmente transgredidos
por conta do processo que envolve o delicado e importante fenbmeno da sua
comida, pois a comida para a divindade nao pode ser feita nem servida da mesma
forma que é disponibilizada para os humanos, uma vez que estamos falando de
espacos topogréficos distintos. Assim, o ritual que se exerce nessas cerimonias
pode ser compreendido como uma tentativa de assinalar, marcar e manter a

distancia entre os ambitos do especificamente sagrado e do especificamente
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humano. Logo, essas cerimbnias, além de marcarem o local do sagrado, também
dizem para o ser humano qual o seu lugar no mundo, além de estabelecerem uma
relacdo entre ambos. Portanto, nos assuntos religiosos, nunca se pode separar
completamente a dimensdo mundana da sagrada. Sobre isso, a comida, como
portadora da ambiguidade e da hibridez, ocupa, quase sempre, um lugar especial
nessas cerimonias, servindo mesmo como uma espécie de ponte, capaz de realizar
o transito entre as supracitadas esferas. Um bom exemplo € a comida oferecida aos
orixas. Nos rituais das religides de matriz afro-brasileira, a comida servida aos orixas
se torna o simbolo do amor e sacrificio realizados pelos humanos as divindades.
Acontece que os fiéis, numa espécie de demarcacdo do lugar do humano, em
contraponto com o lugar da divindade, comem com as m&aos, como que para
assinalar certa condicdo de animalidade primeva. Como a cosmologia dessas
religibes possui uma forte relagdo com a natureza, € como se esses rituais que
envolvem a comida operassem um jogo de espelhos, fazendo com que o humano
olhe a si mesmo, a partir de sua condi¢cdo de animalidade, aproximando-o um pouco
mais da natureza e, numa relacéo inversa com a cultura, operasse uma espécie de
epoché temporaria desta. Assim, a relacdo de comer com as maos, sem a mediacao
dos objetos destinados a essa finalidade, demarca um espaco que ndo é condizente
com os ideais eleitos como aceitaveis, pelo processo civilizatério do ocidente.
Portanto, apropriar-se do ato de comer, em outros registros, passa pela ritualizacéo
gue conduz ao processo de transgressdo, assinalado pelo uso dos alimentos, a

partir da inapropriada mediagéo direta das maos. Assim, temos que:

os adultos, também, foram inicialmente dissuadidos de comer com 0s
dedos por consideragdo para com o proximo, pela ‘polidez’, para
poupar a outros um espetaculo desagradavel, e a si mesmos a
vergonha de serem vistos com as maos sujas, mais tarde isto se
torna cada vez mais um automatismo interior, a marca da sociedade
no ser interno, o superego, que proibe ao individuo comer de
guaisquer maneira que ndo com o garfo (ELIAS, 1994, p. 134-35).

Diante do exposto, temos que os modos a mesa, bem como as formas de
alimentar-se, criam todo um cenario e um repertorio que serdo utilizados na
constituicdo dos processos de subjetivacbes. Desse modo, podemos pensar em
vérias clivagens no proprio seio de constituicio do que porventura pode ser

chamado de ocidente. Alias, além do ocidente, essa mediacdo dos utensilios,
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especialmente dos objetos na culinaria, nos mostra a universalidade desse

fendmeno e assinala o perigo existente no ultrapassamento das fronteiras. Ou seja:

A funcdo mediadora do cozimento simbolico une-se a dos utensilios:
0 cocador de cabeca, o canudo para beber, o garfo sé&o
intermediarios entre 0 sujeito e seu corpo, presentemente
“naturalizado”, ou entre o sujeito e o mundo fisico. Seu emprego,
normalmente supérfluo, torna-se indispensavel quando o potencial
gue carrega os polos, ou um deles, aumenta tanto que € preciso
interpor isolantes, para evitar um curto-circuito. Funcdo que a
culinaria também desempenha, a seu modo: o0 cozimento dos
alimentos evita a exposicdo direta da carne ao sol. A exposi¢cdo ao
sol geralmente é evitada pelas jovens maes e pelas meninas no
momento da puberdade (LEVI-STRAUSS, 2010, 381).

Portanto, o fendmeno da polidez, estudado por Elias, € ampliado e
ressignificado, passando a se referir a uma postura ontolégica que diz respeito a
toda uma série de mediacdes possiveis entre as esferas da natureza e da cultura, da
terra e do céu. E, assim, passa a nos advertir para graus variados de relacées com o
corpo e com o0 processo de racionalizacédo e, portanto, sugere formas distintas de
encantamento e desencantamento do mundo (Weber, 2001). Entdo, podemos
pensar, com a ajuda de Weber, de Elias e de Lévi-Strauss, que a dimensdo mitica
nos coloca diante de descontinuidades, ou de certos modos de “artificializacado do

mundo”, em que

a descontinuidade bioldgica se manifesta, pois, nos mitos, sob dois
aspectos, um positivo e outro negativo. Como descontinuidade
zooldgica, fornece uma transi¢cdo entre a ordem césmica e a ordem
social e, como descontinuidade demogréfica, desempenha 0 mesmo
papel entre a ordem e a desordem (LEVI-STRAUSS, 2010, p. 372).

Assim, a ordem cOsmica e a social apresentam-se de diversos modos, a
depender da armacéo especifica forjada por cada povo, sem a pretensa unidade
requerida pelo projeto civilizador, que teve/tem o apoio e a base da ciéncia de cariz
ocidental e positivista. Seja como for, 0s processos cosmoldgicos e alquimicos que
envolvem a mitologia da comida nos alertam para o fato de termos de estabelecer
cuidadosas relacdes, porque estamos diante de uma dimensdo de mediacdo e
manutencdo da propria vitalidade. Isso tudo requer a importante recomendacéo da
colaboradora Eli, ao afirmar que, diante dos alimentos, um triplo tipo de cuidado se

faz necessario: um “cuidado com a manipulagcdo de alimentos”; um “aprender o
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cuidado com os utensilios” e, por fim, “o cuidado com a sua seguranca, porque VOcé

tem que se prevenir”.

1.2 Ontologia da comida a margem da quadratura técnica

Ontologicamente, pode-se dizer que a comida mobiliza uma quadratura
técnica, uma vez que ela diz respeito a fatores diversos e fenbmenos multifacetados,
imprescindiveis a manutencdo e majoracdo da vida, estando presente e espraiada
nas quatro técnicas descritas por Foucault (2014), ou seja: (1) técnicas de producéo;
(2) técnicas de sistemas de signos; (3) técnicas de poder e (4) técnicas de si. Ainda
segundo Foucault (2014), essas técnicas ajudam a compor, cada uma a seu modo,
as matrizes da razao pratica. Inspirados nele, podemos dizer: (1) As técnicas de
producdo sdo meios através dos “quais ndés podemos produzir, transformar e
manipular objetos” (FOUCAULT, 2014, p. 266). E um tipo de técnica que, pela sua
especificidade, estd atrelada ao instrumental e operatério. E da esfera da
manipulacdo, em que coisas sao transformadas em objetos. A criacdo que se da, a
partir dessas técnicas, fica atrelada a uma finalidade que, geralmente, é inventada
para atender as necessidades cotidianas e, muitas vezes, é apropriada pela légica
do mercado. Assim, pode-se perceber como a producdo de alimentos, além de
“satisfazer necessidades individuais e/ou coletivas”, também é criada a partir das
demandas e caprichos de um mercado globalizado e cada vez mais dependente das
multinacionais e da parceria estabelecida com os centros de pesquisas, por conta da
manipulacdo genética e da fabricacdo de alimentos transgénicos. Mas, a partir dela,
também podemos compreender como a comida € manipulada e produzida, de modo
a satisfazer as necessidades cotidianas elementares de um grupo sociocultural.
Entdo, a globalizacdo no setor da producdo alimenticia se da de forma tensa e
sempre dependente dos arranjos locais, pois ndo podemos nos esquecer de que se
trata de um campo em que “[...] os hébitos alimentares constituem um dominio em
que a tradicdo e a inovacdo tém a mesma importancia, em que 0 presente e 0
passado se entrelacam para satisfazer a necessidade do momento, trazer alegria de
um instante e convir as circunstancias” (GIARD, 2011, p. 212). Entdo, de algum
modo, ndo podemos restringir a producdo de objetos a mera esfera instrumental do
capital, pois, assim, ndo levariamos em conta a alegria, 0 prazer e a motivagao

mobilizados pelo processo de criacdo e, ao fazé-lo, estariamos deixando de levar
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em consideragdo o grande potencial que ainda existe no trabalho artesanal. Para
Sennett (2012, p. 19), a “habilidade artesanal designa um impulso humano basico e
permanente, o desejo de um trabalho benfeito por si mesmo”. Ele nos ajuda a
compreender melhor a relacdo dos seres humanos com os ndo-humanos e, assim,
nos ajuda a compreender o fenbmeno sob uma 6ética mais dindmica e complexa,
uma vez que parte de uma lacida e sensata critica em relag@o ao limitado processo
que se instaurou na cultura ocidental, cindindo o trabalho em dois dominios
antagonicos, com pesos bem distintos, a saber: o trabalho manual versus o trabalho

intelectual. Para ele,

precisamos, portanto virar a pagina. E, podemos fazé-lo
simplesmente perguntando — embora as respostas nada tenham de
simples — 0 que o processo de feitura de coisas concretas revela a
nosso respeito. Para apreender com as coisas, precisamos saber
apreciar as qualidades de uma vestimenta ou a maneira de certa de
escaldar um peixe; uma boa roupa e um alimento bem preparado nos
permitem imaginar categorias mais amplas de ‘bom’. Amigos dos
sentidos, o materialista cultural quer saber onde o prazer pode ser
encontrado e como se organiza. Curioso das coisas em si mesmas,
ele ou ela quer entender coo sao capazes de gerar valores religiosos,
sociais ou politicos. O Animal laborens pode afinal servir de guia para
0 Homo faber (Ibid., p. 18).

Esta relacdo entre a producédo de objetos e a subjetividade nos mostra que
somos afetados e formados pelas coisas ao nosso redor. Portanto, no caso em
questdo, ha um entrelacamento constante entre as técnicas (1) e (4). Entéo,
certamente, as colaboradoras da pesquisa (as merendeiras) também sao afetadas e
formadas a partir da manipulacdo dos alimentos, dos utensilios e da relacdo que
elas estabelecem com as colegas e com 0s estudantes, visto que, o tempo todo,
essas relacfes sdo mediadas a partir das coisas que estdo ao seu redor. Assim, nao
seria exagero dizer que as coisas fazem parte e ajudam a forjar o ambiente. Esse
descentramento  antropocéntrico é de fundamental importancia para
compreendermos a realidade de forma mais complexa e dindmica. Assim, a
formacdo do mundo passa a ser enriguecida por uma chave ontolégica e heuristica
muito mais envolvente e cambiante, na qual o ser humano ndo podera mais ser
colocado no centro de tudo o que existe, sob o risco de jogarmos fora a riqueza e
diversidade presentes nos mais diversos dominios e reinos, que ajudam a compor

esse mesmo mundo em gque vivemos, e que podera nos levar para além dele. Nao
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seria imprudente relembrarmos aqui o cuidado com os utensilios e com os
alimentos, mencionados pela colaboradora Eli. Entdo, estamos diante de uma
dimensdo com forte poder formativo. Aqui, se ficassemos presos a cisao ocidental
gue se abateu sobre o processo de trabalho, diriamos que a reabilitacdo das coisas
€, de algum modo, a reabilitacdo do trabalho manual que fora tdo castigado e
desprivilegiado, desde o mercado de trabalho, com a baixa remuneracdo, até as
esferas intelectuais, ao ponto de se instalar em um pensamento critico e penetrante,
como as analises de Hannah Arendt. Em A condicdo Humana (2009), a autora,
quando vai tratar sobre o tema do trabalho, faz uma distincdo entre o Animal
laborans e o Homo faber. Para ela, o primeiro € “compelido pelas necessidades do
corpo, nao usa esse corpo livremente como o homo faber, utiliza as maos”. Ainda
segundo a autora, a producdo das coisas e a circulacdo dos objetos que ocorrem
nesse ambito ndo conseguem ter uma constancia, nem conseguem fazer parte do
mundo, visto que “os produtos do labor, produtos do metabolismo do homem com a
natureza, ndo duram no mundo o tempo suficiente para se tornarem parte dele”
(AREDNT, 2009, p. 130). Notemos que, aqui, apresenta-se uma cisdo entre um
mundo idealizado e o mundo cotidiano, porque apenas quem nao quer enxergar a
incrivel influéncia que as coisas possuem na configuracdo dos nossos ambientes,
sejam esses: cognitivos, emocionais, ecoldgicos, religiosos etc, pode afirmar que os
objetos ndo ajudam a constituir o mundo. A agéncia dos objetos pode ser
exemplarmente mostrada através da sempre crescente influéncia que os
computadores conectados a rede mundial possuem na estruturagcdo da vida
profissional e cotidiana de milhares de pessoas ao redor do planeta. J& o Homo
faber, para ela, seria o fabricante do mundo, guiado pelos principios da
‘permanéncia, estabilidade e durabilidade” (Ibid., p. 138), uma vez que “o trabalho &
a atividade correspondente ao artificialismo da existéncia humana, existéncia esta
ndo necessariamente contida no eterno ciclo vital da espécie [...] A condi¢cédo
humana do trabalho € a mundanidade” (Ibid., p. 15). Mas, entre esses dois modos
de fazer, ainda ha uma forma mais elevada, pois, para ela, a agao consiste na “Unica
atividade que se exerce diretamente entre os homens sem a mediagéo das coisas
ou da matéria, corresponde a condicdo humana da pluralidade” (lbid., p. 15). Para
ela, a acdo constitui a esfera politica por exceléncia. E essa distingdo que Sennett, 0
ex-aluno, ndo aceita em Arendt. No livro O artifice (2012), o primeiro de uma trilogia,

ele procura mostrar a imbricacdo que existe no real, entre esses dominios, e, por
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consequéncia, coloca sobre a materialidade das coisas um poder que a faz surgir
com novas cores e com um raio de influéncia e alcance muito maiores. Para Sennett

(2012, p. 17), a distingéo parece falsa

porgue menospreza 0 homem préatico — ou a mulher — que trabalha.

O animal humano que é Animal laborens é capaz de pensar; as
discussbes sustentadas pelo produtor podem ocorrer mentalmente
com 0S materiais, € nd0 com outras pessoas; as pessoas que
trabalham juntas certamente conversam a respeito do que estéo
fazendo. Para Arendt, a mente se ativa uma vez realizado o trabalho.
Uma outra visdo, mais equilibrada, € a de que o pensamento e 0
sentimento estédo contidos no processo de fazer.

Isso € 0 que parece ocorrer no cotidiano da profissdo das merendeiras
escolares, porque o processo de fazer se da a partir de um amalgama que envolve
pensamentos e sentimentos, que mobiliza toda uma trama de sentidos. Elas entram
em relacdo com outras pessoas, que fazem parte do contexto escolar, informadas
por uma espécie de epistemologia do fazer, constituida a partir de saberes e
sabores, de sentidos, cheiros e gestos. Sua relacdo afetiva se apresenta de
preferéncia para com os estudantes e num jogo de tensdo para com 0S Outros
profissionais (especialmente as colegas de profissdo, diretoras e professores).
Quase sempre, nas idas a campo, nas conversas em sala de aula, surgia a questéo
da colega de trabalho que ndo sabia as no¢cdes minimas de higiene e, portanto,
cometiam a transgressao e violacdo em relacdo aos cuidados necessarios para com
os alimentos, seja através de uma aproximacdo demasiadamente direta, seja
através da utilizacdo de mediadores que ndo podem entrar em contato direto com a
comida. Nesse sentido, ha todo um jogo de demarcacdo de campo, que surge de
modo a identificar as que pertencem e as que ndo pertencem e, além disso, de
modo a identificar, entre as que fazem parte do campo, aquelas que possuem uma
pratica qualificada e as que ndo a possuem. As profissionais que ndo possuem uma
pratica qualificada sdo sempre identificadas na condi¢cao de prestadoras de servicos
terceirizados, numa logica de oposicao as concursadas. Ainda sobre os mediadores
gue ndo podem ou gque podem entrar em contato direto com o alimento, podemos
pensar que eles formam uma rede. Essa rede € composta por utensilios e alimentos
e pela mediacdo de varios outros objetos que ajudam a estruturar e compor o
ambiente, ajudando, assim, a constituir o cenario especifico da escola, mais

precisamente o local reservado a merenda escolar e suas ramificagbes e
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reverberacdes no tecido sociocultural e técnico. Aqui, j& se faz presente o segundo
tipo de técnica, ou seja: as (2) técnicas de sistemas de signos, qualificadas como
aquelas “que permitem a utilizagdo dos signos, dos sentidos, dos simbolos, ou da
significagao” (FOUCAULT, 2014, p. 266) e, portanto, possuem uma ligagao direta
com o universo mobilizado pelas praticas e crengcas que cercam 0 complexo campo
da alimentacao. Elas desenvolvem todo um imaginério simbdlico sobre a comida, 0s
atos que antecedem o preparo, 0 preparo propriamente dito e 0sS processos que
envolvem o cozimento. Segundo todas as entrevistadas, elas tém de desenvolver
toda uma ldgica do improviso, porque trabalham, sempre, a partir da escassez de
recursos. Segundo varios relatos, a prépria precarizac¢édo do trabalho é ressignificada
cotidianamente, através do improviso, que, quase sempre, gera resultados
satisfatorios, porque, ndo obstante as eventualidades, o resultado final (a comida)
tem de ficar pronto e disponivel para ser servido. Portanto, o simbolismo que
envolve as préticas e crencas na profissdo das merendeiras se assemelha bastante
ao simbolismo mobilizado pelo que Lévi-Strauss (2012) chama de bricolagem. O
manipulador que utiliza a bricolagem, uma espécie de reunido de elementos
heterdclitos, € o bricoleur, ou seja, “é 0 que executa um trabalho usando meios e
expedientes que denunciam a auséncia de um plano preconcebido e se afastam dos
processos e normas adotados pela técnica” (Ibid., p. 33). J4 era de se esperar que a
comida, pelo seu potente poder cosmoldgico e pelo seu alto grau de hibridez, ndo se
deixasse enquadrar facilmente em um plano preconcebido e ndo se inserisse
completamente na esfera da técnica, mas isso ja se sabia, pois a natureza sempre
estard presente, como que ajudando a compor o alimento. Assim, a reunido de
elementos heterdéclitos, que ndo deixa de ser a comida, opera a partir de um jogo
entre as esferas da natureza e da cultura (seja através da técnica, das crencas,
enfim, de todo um simbolismo que ndo se deixa abstrair das praticas plurais e
diversas do cotidiano). Assim, a cozinheira, enquanto manipuladora de alimentos,
encontra-se em uma fenda primordial: enquanto trabalha os alimentos e transforma-
0s, ela opera um ritual de passagem entre o estado de natureza e o estado de
cultura, visto que os alimentos (antes ligados ao dominio da natureza) serdo aos
poucos transformados, através de processos ritualizados, que, muitas vezes,
lembram os atos magicos praticados por povos de outrora e de agora, em produtos
com tracos e requintes préprios a cultura. Por isso, jA podemos afirmar que a

cozinheira, semelhante ao alquimista e ao xama, é uma pessoa/profissional que
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consegue transitar no espago da soleira, entre o natural e o cultural. Alids, ela
constitui sua profissdo neste jogo de vai e vem, visto que sua atividade possui
sempre um qué de transformacdao, ja que possui um tipo caracteristico de técnica ou
de antitécnica que consegue operar passagens entre as dimensdes do natural e do
cultural. Uma profissdo como essa, sO se realiza a partir do entrecruzamento de
varios espacos e de varias dimensdes simbdlicas. Entdo, para se manter viva e
continuar dando prazer aquelas que a exercem, ha de se manter sempre acessa a

chama da criatividade e o senso de curiosidade, ainda mais porque

a ritualizacéo requintada dos gestos elementares mais preciosa que
a persisténcia das palavras e dos textos, porque as técnicas do corpo
sdo mais bem protegidas da superficialidade da moda e porque ai
entra em jogo uma fidelidade material mais profunda e mais densa,
uma maneira de ser no mundo e de fazer aqui a prépria morada
(GIARD, 2011, p. 215-16)

Mas, essas maneiras de fazer, configuradas através do cotidiano das
profissionais merendeiras, ndo sédo apenas formadas por saberes, que, ao fim e a
cabo, sdo informados e dependentes dos sentidos. Sua profissdo também é
estruturada a partir dos jogos de poderes. Entdo, estamos diante das (3) técnicas de
poder, ou seja, daquelas que “determinam a conduta dos individuos, os submetem a
alguns fins ou a dominacao, objetivam o sujeito” (FOUCAULT, 2014, p. 266). Esse
tipo de relacéo se faz presente na estruturacdo do campo profissional das meninas
e, muitas vezes, se forma a partir da instauracdo de todo um ordenamento
hierarquico, em que os diretores, os professores e 0 nutricionista responsavel pela
coordenacao das escolas, junto a Diretoria Regional de Educacdo (DIREC), séo
apontados pelas entrevistadas como as pessoas que “mandam”, ao passo que elas
se veem como aquelas que “obedecem” e “executam”, ou seja, mais uma vez,
estamos diante de uma divisdo social do trabalho, marcada pela distingdo entre o
trabalho intelectual e o trabalho manual. Porém, a suposta “obediéncia”, assinalada
em alguns discursos, €é transgredida em alguns relatos, 0 que sugere certa margem
de manobra, na qual elas acabam subvertendo o que esta posto como norma. Isso
ficou bem evidente em dois momentos: um relativo aos tipos de receitas que teriam
de ser preparadas, e outro referente a utilizacdo do uniforme. Segundo uma norma
da Secretaria de Educacado, o cardapio é todo preparado pelas nutricionistas, de

forma padronizada, enviado a escola, independentemente do tipo de alimento que
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exista no estoque. Acontece que esse tipo de padrdo normativo é impossibilitado
pela realidade que se apresenta no cotidiano das cozinhas escolares, porque quase
nunca existem alimentos in natura, nem temperos, nem carnes. O que existe € uma
comida processada, industrializada, enlatada ou empacotada, que difere muito da
prescricdo das nutricionistas, que se orientam muito mais nos principios e valores
recomendados pelo Programa Nacional de Alimentacdo Escolar (PNAE) do que na
realidade efetiva das cozinhas das escolas. Outra transgressao bastante flagrante
diz respeito a utilizacdo do fardamento por parte das merendeiras. Segundo elas, a
farda é feita de um material extremamente pesado, ndo adequado ao clima da
Bahia, nem a quentura proveniente da beira do fogdo. E, para piorar a situacéo,
qguase todas as cozinhas das escolas do municipio do Salvador sdo pequenas e com
pouca ventilacdo, resultado: quase nenhuma merendeira que faz o curso utiliza a
farda. Portanto, h4 um grau de autonomia no exercicio da profissao, que se reflete,
principalmente, na escolha do cardapio e na transgressdo e constante negociacao
gue elas realizam com os outros agentes do cenario escolar, especialmente com 0s
gestores das escolas.

Por fim, ha as (4) técnicas de si, que “permitem aos individuos efetuar,
sozinhos ou com a ajuda de outros, certo nimero de operacdes sobre 0 seu corpo e
sua alma, seus pensamentos, suas condutas, seu modo de ser; transformar-se a fim
de atingir certo estado de felicidade, de pureza, de sabedoria, de perfeicdo ou de
imortalidade” (FOUCAULT, 2014, p. 266), ou seja, sao técnicas formativas e de
transformacdo. E importante mencionar que a cozinha parece contribuir na
potencializacdo e mobilizacdo de uma técnica de si, na medida em que consiste
numa das principais experiéncias formativas das estudantes do Curso Técnico em
Alimentacéo Escolar. Esse fenbmeno esteve bastante presente e foi observado ao
longo de toda pesquisa de campo. Suas itinerancias aprendentes sao bastante
mediadas pela relacdo que elas estabelecem com a cozinha e, consequentemente,
com a comida. Voltaremos a esse assunto no capitulo 4. Por ora, basta assinalar
que a aprendizagem e a formacdo sdo mobilizadas a partir da relagdo que elas
possuem com a cozinha, o que sugere que existem afetos e sentidos que se formam
a partir dessa relacédo, e que sao reelaborados e trabalhados na propria relacao
formativa que elas estabelecem com suas préprias capacidades de aprender e com

o curso. Ou seja, a aprendizagem é influenciada pelo tipo de pratica e de raciocinio
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desenvolvidos a partir dos seus contextos profissionais, com uma forte dependéncia
da cozinha e dos desdobramentos que ocorrem através dela.

De tal modo, temos uma espécie de quadratura técnica, mediada pelas artes
do saber-fazer (Figura 1), que, ao inserir-se no esquema, acaba rompendo toda
pretensdo de universalidade e de sistema. Apontando para toda uma instancia
antitécnica que se encontra presente no proprio exercicio da profissdo das
merendeiras, a partir de seu cotidiano nas cozinhas escolares, em suas relacdes
com seus pares, com 0s estudantes e com 0s outros agentes que ajudam a compor

0 cenario da escola.

Figura 1: Quadratura técnica da alimentacéo

4 N\
técnicas de sistemas de

técnicas de produgdo .
signos

saber-fazer

técnicas de poder técnicas de si
. J

Fonte: Elaboracéo do autor inspirado em M. Foucault e M. De Certeau.

Ou seja,

aqui ainda subsiste um “saber”, mas sem o seu aparelho técnico
(transformado em maquinas) ou cujas maneiras de fazer ndo tém
legitimidade aos olhos de uma racionalidade produtivista (artes do
dia a dia na cozinha, artes de limpeza, de costura, etc,). Ao contrario,
esse resto, abandonado pela colonizagédo tecnoldgica, adquire valor
de atividade “privada”, carrega-se com investimentos simbolicos
relativos a vida cotidiana, funciona sob o signo das particularidades
coletivas ou individuais, torna-se em suma a memoéria a0 mesmo
tempo legendaria e ativa daquilo que se mantém a margem ou no
intersticio das ortodoxias cientificas ou culturais. Enquanto indicios
de singularidades — murmurios poéticos ou tragicos do dia a dia — as
maneiras de fazer se introduzem em massa no romance ou na
ficcdo. [...] S&o elas ainda que logo vao ocupar um lugar privilegiado
nos relatos dos clientes nas salas das instituicbes psiquiatricas ou
nos consultérios dos psicanalistas (DE CERTEAU, 2009, p. 132-33).
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Assim, podemos perceber que a topologia originaria ainda é operante, porque
existe uma demarcacao que distingue e separa as esferas: divina, humana e animal.
Essa delimitacdo das fronteiras possui uma grande influéncia na forma de
estruturacdo das sociedades e da cultura, especialmente em suas versdes
assumidas nas sociedades complexas. E a cozinha e o0s processos de
transformacao alquimicos e cosmoldogicos que se desdobram nela podem consistir
num bom local para nos ajudar a compreender melhor a diversidade existente nos
processos formativos que estdo presentes nos modos de fazer, nos modos de
pensar e nos modos de ser. Assim, temos de admitir que o atual embaralhamento
das categorias cria novos arranjos e mexe com O estatuto original dessa
demarcacdo. Retomando os relatos da invencéo da culinaria, nas palavras de Lévi-

Strauss, dizemos que 0s

mitos que fazem da invencdo ou da descoberta do cozimento dos
alimentos o critério da transicdo da natureza a cultura, instigado pela
I6gica interna dos mitos e deslocando-me pouco a pouco, eu devia
chegar a mitos para os quais a linha demarcatéria entre a cultura e a
natureza ndo passasse mais entre o cru e o cozido, mas entre a
aceitagcdo ou a recusa de uma vida social que ultrapassasse as
fronteiras do grupo. As feiras, os mercados, onde 0s povos, mesmo
inimigos, encontram-se periodicamente para trocar alimentos e
produtos de sua industria, realizam uma forma elaborada da vida
social comparavel (e comparada pelos interessados) a primeira
transformacdo que uma cultura solitaria, ao cozinhar seus alimentos,
impde a natureza” (LEVI-STRAUSS, 1990, p. 171-172).

Assim, seja através do embaralhamento das categorias, seja através da
alquimia da cozinha, seja através das praticas das merendeiras escolares, ou
através do estudo dos mitos, estamos diante de uma epistemologia das fronteiras
gue nos informa toda uma cartografia dos afetos e sentidos e, assim, nos coloca
diante da constituicdo de aliancas ou inimizades, ou, para falar com o autor, diante
da aceitacdo ou da recusa de uma vida social que ultrapassasse as fronteiras do
grupo. Entdo, também estamos diante de toda uma politica dos afetos e dos
sentidos, revelada a partir dos graus do calor ou do frio, desencadeados pela chama
culinaria. No Brasil, costumamos atribuir uma diversidade de significados a
expressao comer, assim, 0 apressado come cru, porque nao teve paciéncia de
esperar o fogo culinario realizar o seu trabalho. Estamos diante de uma pessoa
impaciente e imprudente, em que temos de guardar certas reservas. O oposto é

verdadeiro, pois aquele que teve a paciéncia de esperar o fogo agir e fazer o seu
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servico pode ser considerada uma pessoa prudente, que sabe qual o seu lugar na

ordem social.

1.3 A comida no emaranhado da tripla fronteira: a abertura de uma educacao

ontoldgica

Os alimentos podem ser compreendidos a partir de um triplo processo de
fronteira. Eles podem ser entendidos através de uma relacdo entre a natureza e a
cultura, a cultura e a cultura, bem como entre a natureza e ela mesma. O primeiro
processo diz respeito ao transito entre a natureza e a cultura, visto que o alimento
nao pode, nessa perspectiva, enquadrar-se, de forma estavel e perene, em nenhum
desses dominios. Assim, ele acaba mostrando sua condicdo limiar, de soleira.
Acaba por revelar-se como hibrido, assinalando certa posi¢éo de indistingdo, mistura
e mesticagem, pois, ndo obstante, todas as tentativas de tentar transforma-lo em
algo fundamentalmente cultural, a natureza que também o constitui, ndo podera ser
eliminada, sob o risco de transfigura-lo ao extremo. Entdo, a natureza sempre estara
presente na constituicdo do alimento, mesmo que seja encarada apenas enquanto
resto, enquanto sobra a ser descartada. Nesse sentido, o hibrido que constitui os
alimentos ressalta a emergéncia de um local que ndo se configura nem como
cultural, nem natural, mas um entremeio, um lugar de soleira. O segundo processo
de fronteira refere-se ao préprio transito que se estabelece entre as culturas, ou
seja, estamos diante de uma légica multiculturalista, na qual os alimentos sdo
sempre descentrados e compreendidos a partir dos proprios movimentos das trocas
gue ocorrem nas mais distintas culturas. O translado cultural dos alimentos sempre
esteve presente na histéria da humanidade e ajudou a criar a grande diversidade
culinéria que existe hoje no mundo. Sobre isso, temos varios exemplos. Um deles
consiste no intenso trafico que ajudou a cultivar a diversidade de cardpios da
culinaria brasileira, a principio, fruto de trés matrizes: indigena, africana e
portuguesa e, depois, aberta pela globaliza¢do a influéncias de varios outros povos,
a exemplo das cozinhas italiana, francesa, japonesa, chinesa etc., sem falar na
grande diversidade presente nas cozinhas regionais. O terceiro tipo de fronteira se
estabelece através dos movimentos e processos formativos que estdo presentes na
esfera da natureza. Eles referem-se ao jogo da natureza com ela mesma, sem

dependéncia da acdo antropica. Porque, onde existe vida, ha a dependéncia do
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alimento e toda uma busca pelo mesmo se faz necessaria. A rica dindmica da
natureza se apresenta de formas diversas e variadas, tanto na flora quanto na fauna.
O exemplo mais emblematico € o das plantas autotréficas, capazes de realizar a
fotossintese, isso quer dizer, capazes de se autoalimentar. Mas temos uma rica
cadeia alimentar, estudada nas ciéncias naturais, a partir de uma limitada
classificacdo hierarquica e antropocéntrica, que tende a colocar os seres vivos tidos
como “inferiores” na base da piramide (sdo as plantas e as pequenas presas), ao
passo que os grandes predadores e 0s seres humanos sédo colocados no topo da
piramide alimentar.

De acordo com a tripla fronteira, ha trés possibilidades de jogos na relacao
entre a natureza e a cultura, visto que temos as seguintes possibilidades de
congruéncia entre os eixos (Figura 2): AB = BC = natureza e cultura; BC = CD =
cultura e cultura; CD = DA = AB = BC e, por fim, DA = AB = natureza e natureza. De
acordo com isso, podemos conjecturar a possibilidade de existirem, pelo menos, trés
|6gicas distintas, operando de forma especifica, em cada uma das trés diferentes
regides assinaladas. Ou seja, uma que se da no intersticio entre a natureza e a
cultura (AB = BC), caracteristica dos fenbmenos limiares, de soleira. Outra que se
encontra numa légica completamente imersa na relacdo que se da entre as culturas
(BC = CD), numa légica multicultural. E, por fim, uma que se apresenta na relacao

da natureza com ela mesma (DA = AB), mais préxima de uma légica multinatural®®.

Figura 2: Tripla Fronteira

A Natureza B

Natureza Cultura

D Cultura C

Fonte: elaborac&o do autor

Assim, a comida nos remete a um mundo composto por variados tipos de

fronteiras e de demarcagfes. Certamente, cada um desses dominios opera a partir
de logicas especificas e variadas. Entdo, podemos intuir que essas logicas ajudam

a compor distintos processos formativos, assim temos: 0s processos formativos

%% Mais abaixo veremos o que significa a teoria do multinaturalismo, criada pelo antropélogo brasileiro
Eduardo Viveiros de Castro.
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caracteristicos do campo da cultura; os processos formativos inerentes ao campo da
natureza; bem como os fendmenos caracteristicos da soleira, da margem, que se
desenvolvem, simultaneamente, no transito e embaralhamento das fronteiras supra-
assinaladas.

Mas, nao obstante esta diversidade e pluralidade de l6gicas e de processos
formativos, ndo € exagero afirmar que vivemos em uma época saturada de cultura e
de historicismo, em que o ser humano se tornou o centro e a medida de todas as
coisas. Diante disso, temos uma tendéncia a limitar e simplificar os mais distintos
processos formativos, que se apresentam de formas diversas nos trés dominios
assinalados, ao raio de acao da esfera humana, e ainda tendemos a limita-lo a um
tipo especifico de acdo: o ato racional. Assim, o tipo de conduta racional fora
privilegiado desde o inicio do processo da civilizacdo ocidental, que solicitou uma
crescente polidez e descricdo dos comportamentos, bem como um comedimento e
limitacdo na demonstracdo das emocdes, especialmente em lugares publicos.
Assim, o ideal civilizador configurou-se no tipo-ideal perseguido pela educacédo de
cariz ocidental. Nesse processo, é mais valorizado um tipo de formacéo especifico
da tradicdo das humanidades, que prega o refinamento e desenvolvimento do
espirito (leia-se da cultura). Aqui, a escola é vista como uma das principais
propagadoras da cultura. Por muito tempo, ela fora vista como a guardia da cultura
erudita, mas, com o desenvolvimento do multiculturalismo e da globalizacdo, a
distincdo entre popular e erudito foi enfraquecida e perdeu um pouco do grande
prestigio que possuia. Contudo, a educacdo e as escolas ainda sdo vistas como
instancias responsaveis por produzir e difundir a cultura (leia-se espirito). Entao, elas
ainda consistem em espac¢os que possuem a missao de formar individuos, a partir
de um tipo de formacdo exclusivamente centrada na logica da cultura. As outras
l6gicas entram como logicas acessorias, para ajudar os estudantes a transitarem
melhor nas outras areas do conhecimento. Mas a logica especifica que ajudara a
formar as percep¢des de mundo, que incidira diretamente sobre as condutas, no
sentido de molda-las, transformando-se em habitos, e fara parte no processo de
constituicdo da propria subjetividade, € a formacdo pensada em relacdo de
sinonimia com o ambito da cultura. Ou seja, a logica cultural € tomada como o
modelo que compde os destinos da educacdo. Mas, afinal, esse tipo de logica esta
presente em quais campos do saber? A cultura sé é pensada e possivel no ambito

das ciéncias humanas e de um tipo de filosofia que estad atrelada a ela, seja
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pensando-a, problematizando-a, ou ajudando a desenvolvé-la. Assim, as ciéncias
humanas formam uma espécie de tecnologias psi ou tecnologias do eu, como ja nos
alertara Foucault (1987). Elas consistem em tecnologia do eu, pelo fato de
participarem da formacdo de tipos especificos de seres humanos, ajudando a
produzir um ideal de humano a ser perseguido. Ou melhor, nos dias de hoje, as
ciéncias humanas, ao abrirem cada vez mais méo da universalidade, ajudam a
configurar e criar ideais variados de condutas e valores a serem alcancados,
pulverizando e estendendo o raio de acdo das tecnologias psi. Mas elas nao
consistem apenas em tecnologia do eu, na medida em que ajudam a formar seres
humanos especificos. Elas também consistem em tecnologia do eu, na medida em
que reforcam o laco antropocéntrico entre a cultura e os processos formativos,
restringindo-os ao dominio do humano e configurando um tipo de mundo em que o
ser humano é visto como medida e o centro de todas as coisas. Assim, além de
tecnologia do eu, as ciéncias humanas séo tecnologias que ajudam a formar um tipo
especifico de mundo. E, além disso, amarram os processos formativos numa logica
exclusiva de sinonimia com o campo da cultura. Aqui, também podemos dizer que 0
almejado é o pés-humano, ou seja, a formacédo que se da a partir do excesso de
cultura, ou, para falar com Cohen (2000), aqui temos a criagdo do monstro, um ser
pensado como puro artificio. Foucault ndo chegou a falar de “tecnologia do mundo”,
pois nunca se preocupou com o0 estudo da natureza, suas teses referem-se a
dimensao histérico-cultural. Por isso, ele p6de compreender a educacdo como um
dispositivo que ajuda a difundir tipos especificos de tecnologia do eu e configurar
modos de governamentalidade?!, porém, por n&o ter problematizado a complexa e
valorada dicotomia ocidental entre natureza e cultura, ele tendeu a tomar como
mundo algo que s6 pode ser da ordem do constituido, do produzido. Mas, de acordo
com isso, todo tipo de imponderavel, tudo aquilo que ndo depende da a¢do humana,
tudo o que é dado passa a ser desprezado, ndo levado em consideracao, pelo seu
modo de pensar. O pensamento de Foucault e de muitos pensadores que foram
influenciados por maio de 1968 costumam levar em consideracdo apenas O0S
fendbmenos que se ddo no ambito do constituido pela acdo humana. Aqui, a propria
nocéo de producao € limitada, visto que se encontra atrelada a esfera do humano.

! podemos chamar de gonvernamentalidade os modos de subjetivagfes que sdo apanhados pelos
aparelhos de poder e colocados numa logica normativa que “forga” os individuos a se formarem a
partir de rigidos esquemas comportamentais, que incidem sobre os modos de pensar, sentir e agir.
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Assim, é como se a natureza fosse encarada como resto, como uma espécie de
coisa em si, impossivel de ser percebida, apenas passivel de ser traduzida, através
de jogos de mediacdo com a logica relativista da cultura. Entédo, a propria nocéo de
natureza passa a ser constituida unicamente a partir desse registro. Assim, ela
torna-se uma “natureza culturalizada”.

Mas o estudo da comida nos permitiu a emergéncia de I6gicas que ndo se
deixam esgotar apenas ao ambito da cultura e possibilitou compreender como a
escola ajuda a difundir um ideal de “mundo reduzido”, visto quase exclusivamente
sob o prisma da légica cultural. Entdo, diante dessa perspectiva, podemos afirmar
gue a educacdo tem uma importante participacdo ontolégica, na medida em gue ela
estd comprometida com a légica cultural, ajudando a reforcar o raio antropocéntrico
e a reduzir o mundo ao que € passivel de ser manipulado e enquadrado aos signos
e simbolos do cultural. Aqui, 0 mundo é facilmente reduzido ao a&mbito do humano.

Entdo, devemos relativizar o discurso que afirma que as ciéncias humanas
possuem menos legitimidade do que as ciéncias naturais. Isso ndo pode ser
verdade, nem mesmo no restrito ambito de um laboratério. Porque os humanos que
estdo manipulando os instrumentos e objetos do laboratério sdo os mesmos que
foram formados a partir de uma concepgédo antropocéntrica. Entdo, as ciéncias
humanas como tecnologias do eu possuem um incrivel poder de capilaridade e
adesdo. Portanto, elas ndo sdo neutras e sempre consistem em importantes e
intencionais mecanismos de producdo. Uma producdo especifica e imperiosa que
ajuda a transformar o ser humano em “senhor do mundo”. Mais do que isso, ajuda a
reduzir a diversidade presente no mundo ao prisma do raio da acéo racional e passa
a compreender o0 que resta como coisas sem relevancia. Por isso, pode-se dizer com
Boaventura de Sousa Santos (2006) que “toda ciéncia natural € também uma ciéncia
social’. E, além dele, também podemos afirmar que agora o mundo fora quase
completamente colonizado, pois o dominio aberto pela conquista do espaco fisico
fora completado por uma conquista muito mais insidiosa, perigosa e “profunda”: a
conquista dos “espiritos”. E por isso que, hoje, assistimos & emergéncia de uma
economia cognitiva e emocional, isso é possivel porque os arcanos mais intimos

foram colocados sob o signo do artificio, desnaturados®’. Expostos como

2 A expressdo desnaturar em portugués € bastante significativa para nossa discussao atual. Ela
assinala a tensao existente no proprio processo de excitagdo do cultural, ou de hermeneutizagédo do
mundo, ou seja, o0 mundo transformado em pura interpretacdo. A desnaturacéo pode significar tanto
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construgbes que dependem exclusivamente do ambito da cultura (aqui, leia-se
também: do antropocentrismo). Uma colonizacdo que, além dos corpos, forma os
espiritos e “os olhos” daqueles que pensam produzir o mundo a partir da sua
‘imagem e semelhanca” e do seu desejo.

Portanto, estamos diante de uma educacdo que se apresenta com potencial
ontolégico, mas que € encarada em sua quase dependéncia com a logica cultural
(logo, comprometida como o ideal civilizador e como raio antropocéntrico). Dito de
outra forma, compreendemos estarmos diante de uma educacdo que possui fortes
tbnus ontolégico, mas que, raramente, € compreendida ou problematizada na sua
relacdo de comprometimento com uma certa visdo de mundo limitada, que ela

mesma ajuda a reforcar.

1.4 Multiculturalismo e multinaturalismo: possibilidades ontolégicas na

educacao

Como vimos na introducédo, segundo Bauman (2011), em um mundo saturado
de relacbes hiperconectadas, onde possiveis geracdes inteiras de jovens estdo
vivendo, quase j4 ndo existe mais espaco para a soliddo. E o mais grave é que
muitos desses jovens ja nem sabem mais o significado dela. Aqui, entra em jogo um
tipo novo de experiéncia, na qual outra relacdo cognitiva se estabelece, pois ao
invés da introspeccdo e da contemplacdo, temos a valorizagcdo e o incentivo da
extroversdo e da atividade perpétua (HAN, 2015). Aqui, a pratica da atencdo
desfocada, do zappping ou do surf, é o que predomina, deixando quase obsoleta um
tipo de atencdo mais "profunda" e focada, que necessita de mais tempo de
maturacdo. E a emergéncia da chamada subjetividade descentrada ou voltada para

o exterior. Essa subjetivacdo de superficie torna-se facilmente transparente pelo

“aquilo que ndo é conforme aos sentimentos naturais”, quanto algo visto como “desumano e cruel”
(Fonte on-line: Dicionario Priberam da Lingua Portuguesa). Ou seja: a0 mesmo tempo em que
sentimos prazer em estarmos avancando no processo de artificializagdo do mundo, nos agarrando
completamente aos arcanos da cultura, também sentimos medos. O que confere ambiguidade e
tensdo ao projeto, porque assim, ndo deixamos de vé-lo como um empreendimento que também traz
desumanizagéo e crueldade. Aqui, mais uma vez estamos diante do p6s-humano, da possibilidade de
surgimento de monstros, tratando-se, portanto, de uma pedagogia da fronteira.
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excesso de tecnologias que se dissemina nas mais diversas relagdes sociais, como
exemplos, podemos citar as mais variadas tecnologias médicas, que visibilizam cada
vez mais o corpo (Ortega, 2008), e as técnicas contemporaneas de confissdo, que
deixaram de ser exclusivas dos espacos fechados dos confessionarios religiosos e
dos consultérios terapéuticos e se espraiaram pela internet. Assim, temos uma
dependéncia cada vez mais acentuada das tecnologias. Com elas, ha a valorizagédo
cada vez maior do mundo dos objetos e das maquinas. Isso se deu, no inicio,
através da alianca entre o mundo corporativo das industrias e a ciéncia. Na verdade,
o tipo de conhecimento de cunho positivista que a ciéncia elegeu como o método
mais adequado para suas pesquisas ajudou a criar a atmosfera propicia para que tal
fendmeno surgisse, visto que o principio epistemoldgico orientador depende de uma
crescente objetividade. Essa objetividade é conquistada através da distingédo
epistemoldgica entre um sujeito cognoscente e um objeto cognoscivel, ou seja, de
um sujeito que possui a capacidade de conhecer e que vai ao encontro de um objeto
gue se encontra exposto, pronto para ser elucidado. Assim, conhecer, em sua
vertente eleita pela ciéncia ocidental, tonou-se sinbnimo de dessubjetivacdo, ou seja,
€ preciso fazer explicita a parte do sujeito que se encontra presente no objeto, como
que obstruindo a perfeita transparéncia, a ser atingida no mesmo® (CASTRO,
2010). Notemos que ha uma semelhanca entre a transparéncia que se da no ambito
dos objetos colocados a disposicdo e exposicdo de um sujeito que possui a
capacidade de conhecer, e a transparéncia contemporanea que incide sobre o
proprio processo de subjetivacdo. Isso era de se esperar, pois 0s sujeitos, assim
como os objetos, sdo vistos como o resultado de processos objetivantes (CASTRO,
2010), ou seja, “el sujeto se constituye o0 se reconece a si mismo en los objetos que
produce, y se conoce objetivamente cuando logra verse ‘desde el exterior’, como un
‘eso” (CASTRO, 2010, p. 40).

Esse modo de conhecer, caracteristico da ciéncia ocidental, tem/teve uma
reverberagcdo muito intensa na forma de se fazer educacéo (pelo menos em sua
vertente ocidentalizada), pois ndo devemos esquecer que o curriculo prescritivo

acaba elegendo a ciéncia como a principal forma de conhecimento a ser ensinado

23 Aqui, pretende-se atingir o grau maximo de purificacdo. Isso é possivel pelo fato de se acreditar na
neutralidade axiolégica, ou seja, acredita-se na anulagdo completa do processo de interferéncia da
subjetividade. A analise tem de ser a mais fidedigna e realista possivel, eliminando, assim, todo e
qualquer traco de uma suposta interpretacéo, pois essa representaria rastros de subjetividade.
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nas escolas (LOPES, 1999). Nesse processo, a educacdo acaba reproduzindo um
tipo de conhecimento dependente do principio epistemoldgico objetivista, uma vez
que o conhecimento é visto a partir da distingdo entre um sujeito disposto e um
objeto pronto a ser elucidado. Entéo, ja que a educacgao colabora na difusdo de um
tipo de conhecimento que fora eleito pela ciéncia como o mais legitimo, ndo é
exagero afirmar que, ao fazé-lo, acaba contribuindo com uma objetivagcdo da
subjetividade e, assim, acaba colaborando, por extensdo, com uma objetivacdo do
mundo. Esta objetivacdo também consiste em uma mecanizacdo do mundo, como

nos afirmam Capra e Luisi (2014), em que

a visdo de mundo e os sistemas de valores que se encontram na
base da moderna era industrial foram formulados, em seus aspectos
essenciais, nos XVI e XVII. Entre 1500 e 1700, houve uma dramatica
mudanga na maneira como as pessoas na Europa imaginavam o
mundo e em toda sua maneira de pensar. A nova mentalidade e a
nova percepg¢do do cosmos deram a nossa civilizacdo ocidental as
feicbes que séo caracteristicas da era moderna. Elas se tornaram a
base do paradigma que dominou a nossa cultura durante os ultimos
300 anos e que agora esta mudando (CAPRA e LUISI, 2014, p. 43).

Como os autores mostram, essa dramatica mudanca, na maneira como as
pessoas imaginavam e configuravam o mundo, possui uma forte dependéncia do
casamento entre a economia industrial, que se encontrava em desenvolvimento, e 0
modo de se pensar/fazer da ciéncia moderna, em alianca com um tipo de filosofia
gue nao parou mais de depender do arcabouco cientifico e se tornou dependente e
centrada na epistemologia de cunho mais positivista, ajudando a fortalecer um ideal
de conhecimento dependente do dicotdmico corte entre o sujeito e objeto. Isso tudo
fora aperfeicoado e impulsionado a partir da visdo cartesiana. Seu pensamento
funcionou como uma espécie de sintese, de uma atmosfera que ja vinha sendo
preparada pelos ideais do Renascimento, da Revolugéo cientifica, da economia em

emergéncia, pois,

para Descartes, 0 universo material era uma maquina e nada mais
que uma maquina. N&o havia proposito, nem na vida, nem
espiritualmente na matéria. A natureza funcionava de acordo com
leis mecénicas, e tudo no mundo material podia ser explicado em
funcdo do arranjo e do movimento de suas partes. Essa imagem
mecanicista da natureza tornou-se o paradigma dominante da ciéncia
no periodo que se seguiu a Descartes. Ela guiou toda a observacao
cientifica e a formulacéo de todas as teorias dos fendbmenos naturais
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até que a fisica do século XX produzisse uma mudanca radical. Toda
a elaboracdo da ciéncia mecanicista nos séculos XVII, XVIII e XIX,
inclusive a grande sintese de Newton, foi apenas o desenvolvimento
da ideia cartesiana. Descartes forneceu ao pensamento cientifico o
seu arcabouco geral — a visdo da natureza como maquina perfeita,
governada por leis matematicas exatas (Ibid., p. 43, grifo nosso).

Esse tipo de conhecimento, essa forma de se por no mundo é reforcada pela
educacado, na medida em que ela depende do tipo de conhecimento que é produzido
pela ciéncia, e na medida em que a mesma também est4d comprometida com a
ampliacdo do raio antropocéntrico, colaborando na criagéo e difusdo de uma visédo
de mundo, na qual o cosmos é pensando como algo a ser explorado/colonizado pelo
ser humano. Aqui, ja estamos falando sobre o curriculo, visto que, neste movimento,
ele é pensado/constituido de modo a difundir um ideal de conhecimento de cariz
ocidentalizado e cientifico, contribuindo na construcdo de uma visdo de mundo
mecanicista e objetivista. Esse tipo de curriculo vé com estranheza tudo que néo se
enquadra nessa légica. Nos espacos das escolas, os professores e os gestores?,
quase sempre, acabam sendo os responsaveis por “reproduzir’ tal tipo de ldgica,
uma vez que quase nunca se questionam, nem problematizam sobre o tipo de
ontologia que esta sendo professada. Porém, € importante assinalar que a
configuracdo curricular que se enquadra nessa perspectiva é a do curriculo
instituido, o curriculo constituido a partir das instancias governamentais e imposto
aos mais diversos tipos de contextos escolares. Mas, a despeito deste movimento
da institucionalizacdo, temos a operacdo de uma série de logicas plurais que
mobiliza uma pluralidade de saberes e préaticas que ndo se deixam enquadrar pelo
curriculo dado. Com isso, somos obrigados a admitir que ha uma série de
cosmovisGes contribuindo na composi¢cdo dos cenarios escolares, auxiliando na
mobilizacdo de diversos modos de experiéncias, ou seja, o0s modos de se por e de
se experimentar o0 mundo séo plurais, porqgue nao conseguem ser completamente

abarcados pelo arcabouco mobilizado pela cosmovisdo mecanicista da ciéncia.

 plias, é interessante notar gue nas narrativas das colaboradoras sempre esta presente 0 anseio
pelas mudancas. Elas querem ser mais reconhecidas e querem se sentir participes do processo
educativo que se desenvolve nos espacos escolares. Elas também atribuirem as maiores dificuldades
em se sentirem agentes do processo aos professores e gestores. Quase todas afirmam que séo
invisibilizadas e ndo possuem voz no cenario educativo, e quando os estudantes tentam se
aproximar, séo repreendidos.
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Porém, voltando a afirmacao de Lopes (1999), de que a ciéncia possui uma
grande importancia na estruturacdo dos curriculos escolares, somos obrigados a
admitir que ela ajuda a mobilizar uma ontologia que entende como estranho tudo
gue ndo conceba a natureza como mecanismo e ainda reduz o principio da agéncia
a esfera do humano. Um excelente exemplo nos € relatado por Tura (2010), quando
estudava a circularidade entre os saberes que se dédo na escola. Numa dessas
escolas, em que realizou a observacéo, no conselho de classe, teve um momento
em que uma professora de ciéncias da 52 série (hoje 6° ano) mostrou a sua

inquietagéo com a suposta dificuldade da aprendizagem dos infantes, e

para exemplificar o que dizia, procurou, entre as provas que tinha em
cima da mesa, uma que estava separada das outras. Entdo, colocou
seus Oculos para ler e, satisfazendo as expectativas de quem a
ouvia, fez a leitura da resposta que um aluno deu a prova bimestral.
Ele escreveu: ‘o cuidado com a terra exige sinceridade’. As
professoras fizeram um logo siléncio e se entreolharam. O que o
aluno queria dizer com aquilo? Estranho! Como? Como apareceu
aquilo ali? Melhor dizendo, por que o garoto redigiu sua resposta
daquela forma? De onde veio essa ‘sinceridade’? De onde veio esse
se relacionar com a terra tdo pessoalmente? Que ideia! (TURA,
2010, p. 164, gripo nosso).

Ou seja, a sinceridade no cuidado com a terra ndo pode ser admitida em uma
cosmologia que a vé como recurso a ser explorado, como simples extensao do jogo
aberto pela razdo instrumental. Como vimos, isso se da por dois motivos, ambos
ligados ao tipo de conhecimento eleito pela ciéncia como o mais legitimo. O primeiro
refere-se a uma objetivacdo do mundo e, por extensdo, da natureza, em que 0
conhecimento traduz-se por uma dessubjetivacdo, portanto, € impossivel tentar
estender a agéncia para além do humano, visto que somente ele possui
intencionalidade, somente ele possui o poder de compreender, ou seja, somente 0
mesmo possui um “espirito”. N&o podemos esquecer que estamos nos
movimentando em torno de um solo dependente da dicotdémica cisdo entre: corpo e
mente; natureza e cultura, ou, simplesmente, natureza e espirito. O segundo motivo
diz respeito a uma objetivacdo da propria subjetividade, fruto da dependéncia do
conhecimento com o desenvolvimento do método caracteristico da ciéncia, pois, se
formos radicalizar, podemos dizer que agora a sinceridade, numa visdo de mundo
que se tornou cada vez mais instrumental e mecanica, ndo é mais necessaria, nem

solicitada, uma vez em que entramos em tipos de relagbes, nas quais o proprio
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ambito do humano também se tornou objetivado, tornado transparente, exposto
pelos jogos dos poderes, que, muitas vezes, alinha-se com os jogos dos saberes,
surgindo os mistos de saber-poder (FOUCAULT, 1987). Entdo, a sinceridade e o
cuidado com a terra sdo dispensaveis, visto que estamos em uma cosmologia em
que a terra fora transformada em recurso. Assim, a razao torna-se mais instrumental,
posto que fica mais dependente da l6gica que objetifica para conseguir conhecer.
Portanto, o ser humano que conhece cada vez mais a si mesmo, a partir desse
prisma, passa a ser o0 mesmo ser humano que se torna cada vez mais objetificado.
Ainda podemos conjecturar que, ao fazé-lo, os cuidados mobilizados também soé
podem ser cuidados instrumentais, visto que dependem da conformidade com a
l6gica da razdo tornada instrumental. Entdo, estamos em um movimento em que
nem os cuidados nem a terra merecem nem exigem sinceridade. Com isso,
podemos inferir que o espanto provocado nos professores pode decorrer do fato
deles estarem gravitando em um tipo de cosmologia distinta da do estudante, pois a
cosmologia dos professores dispensa a sinceridade no cuidado com a terra. Ja a
cosmologia estudantil necessita dela para perpetuar-se. Mas, afinal, que tipo de
ontologia geraria uma cosmologia assim? Sera que a educacdo poderia trabalhar
neste multiverso de cosmologias e cosmovisfes possiveis, ao invés de se ater ao
exclusivismo de uma Unica visdo do mundo? Aqui, além de um pluralismo
epistemoldgico e cultural, estamos diante de um pluralismo ontoldgico, estamos
diante de uma circularidade que ultrapassada a esfera do cultural e mobiliza todo um
emaranhado de ontologias. Certamente, existem tracos e rastros de varias
ontologias no proprio ambito da cultura, visto que a ciéncia nao consegue impor sua
l6gica a todo o campo cultural. Isso ficou evidente na fala do estudante que
mobilizou uma cosmologia outra e, assim, mostrou a possibilidade de uma outra
relagdo ontoldgica. Possivelmente, o cotidiano é constituido a partir de uma logica
plural, que reflete um emaranhado de ontologias, ao invés de remeter a uma visdo
Gnica de mundo, como quer a ciéncia, através de sua dicotbmica e mecanicista
epistemologia. Nesse sentido, o cotidiano e seus saberes plurais podem nos revelar
distintas cosmologias e nos remeterem a tracos e pegadas de distintas ontologias.
Ontologias que ndo se deixam enquadrar pela visdo mecanicista de mundo e pela
l6gica da razao instrumental. Desconfiamos que, além do cotidiano, existem grupos
gue escapam ou nao se enquadram completamente na légica do conhecimento mais

difundido e professado como o mais legitimo, assim, as crian¢gas nas escolas, as
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pessoas que moram no campo, 0S grupos que vivem nas sociedades tradicionais,
por ndo estarem completamente imersos no processo da modernizagdo do mundo e
da vida e por ndo partilharem de todos os valores, ndo participaram de um modo de
vida excessivamente racionalizado e completamente imerso na logica do cultural,
certamente tém acesso a cosmologias outras, que ndo somente aquela descrita
acima, que possui uma forte dependéncia do tipo de conhecimento propagado pela
ciéncia.

Assim, a comida e as merendeiras nos fazem pensar em outras bases para o
processo educativo, visto que o ideal de civilizacao, fortemente atrelado aos codigos
do texto, ligado a um tipo de simbolismo que constitui e institui a cultura, a partir do
exclusivismo hermenéutico, durante muito tempo permaneceu como 0 impensado
gue vigorou no ato educativo, auxiliando no desenvolvimento hipostatico da razao
instrumental (isso porque 0 movimento da interpretacdo ainda estd demasiadamente
centrado nos processos cognitivos e na separacao cartesiana entre um suposto
corpo a ser conhecido e uma mente que possui a capacidade cognoscitiva) e, ao
fazé-lo, elegeu um tipo de ontologia como central, muitas vezes, colocando-a como
a Unica possivel. Isso pode ser problematizado e pensado a luz dos processos
digestivos, porque, como Nietzsche (1987) jA nos alertara: é preciso repensar a
condicdo do humano na modernidade e, para que isso aconteca, temos de aprender
a ruminar. Entdo, esse repensar nos leva a uma aproxima¢do de uma condi¢ao
sensivel, de um olhar mais tatil, uma sensibilidade mais olfativa que consiga
desbloquear as formas do organismo e criar canais formativos, abrindo para uma
maior pluralidade de itinerancias aprendentes.

Ao colocarmos essa questdao, fica implicita a relagdo que a educacéo tem/teve
com o0s processos de normalizacdo socioexistencial, pois ela também fora
pensada/praticada como espaco de reproducao e de aperfeicoamento da civilidade e
das boas normas de conduta. A partir disso, podemos perceber como o
acontecimento formativo que se da a partir das brechas, das fronteiras, ou seja, a
‘pedagogia dos monstros”, consiste, antes de mais nada, numa antipedagogia,
porque ao invés de buscar visibilizar, fortalecer e legitimar os mecanismos e
estratégias de normalizacdo e integracdo, hegemonicos, busca um loci onde esses
mecanismos e estratégias encontram-se embaralhados e, portanto, ja perderam ou

ainda nao possuem efetividade. Sao espacos de soleira, entremeio, onde as cartas
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ainda estdo embaralhadas, onde ndo h& a falsa ilusdo de que existe uma
distribuicdo equilibrada entre as palavras e as coisas.

Diante disso, os argumentos e as acdes tidos como comuns, naturais e
normais também podem ser vistos como estratégias de dominagcdo e de controle,
pois eles ajudam a compor o0s contornos e sinuosidades das -cartografias
socioculturais. Assim, o acontecimento formativo das fronteiras nos ajuda a ter um
posicionamento de desconfianca ao que é posto como normal e socialmente
constituido como certo e valorizado e, além disso, nos aponta para modos
alternativos, outras vias de acesso, inclusive, ao nos apontar outros modos, nao
dependentes do exclusivismo hermenéutico. Entdo, elas também possibilitam a
constituicdo de experiéncias-limite, experiéncias selvagens, afinal: “essas visoes,
essas audi¢cdes ndo sdo um assunto privado, mas formam as figuras de uma historia
e de uma geografia incessantemente reinventadas” (DELEUZE, 1997, p. 9). Elas
consistem em acontecimentos na fronteira da linguagem, porque “é o delirio que as
inventa, como processo que arrasta as palavras de um extremo a outro do universo”
(Ibid.). A partir da antipedagogia, podemos repensar as praticas docentes e
discentes a partir de um nao fundamento, visto que estas encontram-se sempre em
um porvir, em movimento, sempre dependentes dos acontecimentos-monstro
(DOSSE, 2013). A antipedagogia nos faz gravitar em torno da politica de sentidos, a

luz do acontecimento, portanto

colocamo-nos diante de uma dupla criacdo, uma dupla
individualizagdo, um duplo devir (a criagdo de um possivel e sua
efetuacéo), que se confrontam com os valores dominantes. E aqui
gue se introduz o conflito com aquilo que ja existe. As novas
possibilidades de vida entram em choque com o0s poderes
organizados e constituidos, mas também com aquilo que estes
mesmos poderes tentam organizar a partir da abertura constituinte”
(LAZZARATO, 2006, p. 13).

Assim, poderiamos pensar no retorno do monstro como a emergéncia das
experiéncias limites? Ou seria melhor, seguindo as pistas deixadas por Lazzarato
(2006), pensarmos na imposicdo do acontecimento? Ou, para dizer como Dosse
(2013, p. 7), o renascimento do acontecimento, ou seja:

0 acontecimento-monstro, 0 acontecimento-mundo que atinge o
cerne da Comunidade ou ainda o microacontecimento que perturba a
vida cotidiana do individuo se afirmam cada vez mais como enigmas
irresolutos, de Esfinge que interrogam as capacidades da



72

racionalidade e conseguem demonstrar ndo a sua inanidade, porém
sua incapacidade de saturar o sentido do que intervém como novo,
porque fundamentalmente o enigma carregado pelo acontecimento
sobrevive ao seu desaparecimento”.

Ponderando, sobre uma possivel arte da ruminagdo que se desdobra na
esteira do acontecimento, ndo podemos esquecer do movimento antropofagico, uma
vez que este representa uma das primeiras e mais interessantes tentativas de se
pensar a nossa condigao a partir de uma “modernidade tupiniquim”. Além disso, ele
nos aponta para toda uma problemética que assinala a indissociavel relagdo entre a
nossa condi¢do, os processos digestivos e o estatuto do outro, afinal: devorar o
diferente é ja nos colocar no ambito do devir, porque o proprio ndo pode continuar
sob o signo do mesmo, a partir da introjecdo da diferenca em seu dominio. Aqui, 0
permanecer na mesma condi¢do significaria uma apatia generalizada, o que sugere
gue 0s nossos processos de identificacao se dao a partir da polifonia e da mistura, e
gue a estabilizacdo consiste apenas em uma certa apatia tempordaria que se apossa
do processo. Remetendo mais uma vez a comida, podemos dizer com DaMatta
(2004, p 32) que o cozido, para nés, consiste em “algo que permite a relacéo e a
mistura de coisas do mundo que estavam eventualmente separadas”. E, talvez por

isso, para nos, ele remeta néo

somente 0 nome de um processo fisico — 0 cozimento das coisas
pelo fogo —, mas, sobretudo, 0 nome de um prato sagrado dentro da
nossa culinaria. Prato, alias, que diz tudo dessas metaforas que as
comidas permitem realizar e que fazem desta sociedade o Brasil. De
fato, no cozido temos o alimento que junta vegetais, legumes e
carnes variadas num prato que tem peso social muito importante,
pois que inventa a sua propria ocasido social. Quando se come um
cozido, ndo se come um prato qualquer. E que ha, no Brasil, certos
alimentos ou pratos que abrem uma brecha definitiva no mundo
diario, engendrando ocasides em que as relagdes sociais devem ser
saboreadas e prazerosamente desfrutadas como as comidas que
elas estédo celebrando. E de modo tédo intenso que nao se sabe, no
fim, se foi a comida que celebrou as relagbes sociais, estando a
servico delas, ou se foram os elos de parentesco, compadrio e
amizade que estiveram a servico da boa mesa” (Ibid., p. 31-32).

Portanto, € apropriado conjecturar qgue o0 movimento antropofagico nos mostra
uma politica de fronteiras a brasileira e, assim, nos abre possibilidades para
especular/experimentar sobre um acontecimento formativo das margens e para

outras possibilidades ontologicas. O movimento antropofagico, encarado em sua
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versao mais contemporanea, transfigurada, “traida” e mais potente, pode ser visto
através da teoria do perspectivismo amerindio.

Entdo, esse, realmente, ndo é o unico modo de conhecer, existem outros
modos nédo ocidentais de conhecimento. Eduardo Viveiros de Castro (2010), a partir
do seu perspectivismo amerindio, nos convida a compreender uma nova ontologia,
baseada no multinaturalismo e numa politica cosmica, de inspiragdo xamanistica.

Para ele,

el xamanismo amerindio se guia por el ideal inverso: conocer es
‘personificar’, tomar el ponto de vista de lo que es preciso conocer. O
mas bien de quein es preciso conocer, porque todo consiste em
saber ‘el quén de las cosas’ (Guimardaes Rosa), sin lo cual seria
imposible responder en forma inteligente a la pergunta del ‘porqué’.
La forma del Outro es la persona (CASTRO, 2010, p. 4).

Estamos diante de outra cosmologia, outra ontologia, que mobiliza uma
metafisica inversa a qual estamos acostumados no ocidente. Uma metafisica que
inverte o principio epistemoldgico que costuma atribuir a diversidade a esfera da
cultura e a universalidade a natureza, restringindo o raio da agéncia aquela.
Portanto, “si el relativismo occidental tiene el multiculturalismo como politica publica,
el xamanismo amerindio riene el multinaturalismo como politica césmica” (lbid., p.
40). Essa particularidade ja fora apontada por Lévi-Strauss (1970), em Raca e

Historia, quando ele nos mostra que

nas Grandes Antilhas, alguns anos apos a descoberta da América,
enquanto os espanhdis enviavam comissdes de investigacdo para
indagar se os indigenas possuiam ou nao alma, estes ultimos
dedicavam-se a afogar o0s brancos feitos prisioneiros para
verificarem, através de uma vigilancia prolongada, se o cadaver
daqueles estava ou nao sujeito a putrefacao (lbid., p. 237).

Assim, estamos diante de duas maneiras distintas de metafisica e de
conhecimento. Uma ancorada no principio multicultural e informada pelas ciéncias
humanas. E outra baseada numa visao multinaturalista, mais guiada pelas “ciéncias
naturais” (CASTRO, 2010). Ou seja, para os europeus, tratava-se de descobrir se os
indios possuiam alma, cultura, pois o corpo ja era pressuposto e colocado no terreno
da universalidade, dado através da natureza. Ao passo que os indios, através de
seu perspectivismo inverso, queriam saber se 0s europeus eram semelhantes, e ndo

deuses ou alguma outra espécie de predador perigoso, pois a alma eles ja sabiam
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que aqueles seres estranhos possuiam, porque ela é dada de forma universal e se
manifesta de diversos modos, em todo o mundo. Dito de outro modo, todo o mundo
possui encanto e agéncia, manifestada de forma diversa a partir das coisas que se
apresentam como natureza. Entdo, eles queriam saber se os corpos dos europeus
apodreciam, porque, somente assim, perceberiam que se tratava de seres com
natureza semelhantes a vossas, e ndo de outros seres perigosos. Assim, estamos

diante de outro registro ontologico, ou seja, diante de

una teoria cosmopolitica que describe um universo habitado por
distintos tipos de actuantes o de agentes subjetivos, humanos y no
humanos — los dioses, los animales, los muertos, las plantas, los
fendmenos meteorologicos, com mucha frequencia también los
objetos e los artefatos —, dotados todos de um mismo conjunto geral
de disposiciones perceptivas, apetitivas y cognitivas, o dicho de outro
modo, de ‘almas’ semejantes (CASTRO, 2010, p. 34-35).

Pois bem, junto com Viveiros de Castro, com Lévi-Strauss e com a emergente
teoria que trata das relagdbes dos humanos com os ndo humanos, inspirado no

perspectivismo dos povos amerindios, pensamos com Eliade (2002, p. 15),

gue seja da maior importancia redescobrir toda uma mitologia, se
nao uma teologia, escondida na vida mais ‘banal’ de um homem
moderno: dependera dele subir novamente a correnteza e
redescobrir o significado profundo de todas essas imagens
envelhecidas e de todos esses mitos degradados. Que ndo nos
digam que todo esse refugo nao interessa mais ao homem moderno,
que pertence a um ‘passado supersticioso’, felizmente eliminado pelo
século XIX; que s6 serve para 0s poetas, para as criancas, ou para
as pessoas no metrd se saciarem de imagens e de nostalgias, mas
que (por favor!) deixem as pessoas sérias continuarem a pensar, a
‘fazer a historia’: uma tal separagao entre o que é ‘sério na vida’' e os
‘sonhos’ ndo corresponde a realidade”.

Portanto, para que isso possa acontecer, a contribuicdo da educacao sera da
maior importancia. Porém, ela tera de ampliar seus horizontes e se abrir para além
do contexto historicista e culturalista, aberto pelo projeto da racionalizacao
civilizadora, do ocidente. Assim, teremos de repensa-la a margem de projetos que
consigam alcancar o estatuto de uma ontologia, ou melhor dizendo, de ontologias
gue consigam jogar com o0s simbolos e os mitos, caracteristicos dos contextos
multiculturalista e multinaturalista, ndo no sentido de preserva-los, mas de

embaralha-los, transforma-los e recombina-los. Isso porque, a alquimia presente na
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cozinha e no ato de cozinhar, ao redistribuir e refazer a relacdo entre o alto e o
baixo, entre o0 céu e a terra, entre o sagrado e profano, entre a cultura e a natureza,
nos coloca na posicdo de termos que negociar a partir da abertura criada por toda
uma nova politica cosmoldgica.

Inspirados na doce arte de cozinhar e na relagdo com a nutriz condicao da
mulher, & pertinente expor que esta politica cosmoldgica é tdo dependente dos
alimentos preparados pelo sabor das merendeiras quanto da necessaria condi¢ao
das maes amamentarem seus filhos com o leite materno. Porque, aqui, estamos
diante de saberes que se déo a partir do estabelecimento de toda uma relagédo com
0s sabores, e de sabores que ajudam a produzir saberes. Estamos, assim, diante de

uma epistemologia encarnada.

Vale do juca

Siba e Fuloresta
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Era um caminho/ quase sem pegadas/ onde tantas madrugadas/ folhas serenaram/
era uma estrada/ muitas curvas tortas/ quantas passagens e portas/ ali se ocultaram/
era uma linha/ sem comeco e fim/ e as flores desse jardim/ meus avés plantaram/
era uma voz/ um vento, um sussurro/ relampo, trovdo e murro/ nos que se
lembraram/ uma palavra quase sem sentido/ um tapa no pé do ouvido/ todos
escutaram/ um grito mudo/ perguntando aonde/ nossa lembranca se esconde/ meus

avos gritaram.

Era uma danca/ quase uma miragem/ cada gesto/ uma imagem/ dos que se
encantaram/ um movimento/ um traquejo forte/ tracado, risco e recorte/ se
descortinaram/ uma semente no meio da poeira/ cha da lavoura primeira/ meus avés
dancaram/ uma pancada/ um ronco, um estralo/ um trupé e um cavalo/ guerreiros
brincaram/ quase uma queda/ quase uma descida/ uma seta remetida/ as maos se
apertaram/ era uma festa/ chegada e partida/ saudacdes e despedida/ meus avos

choraram.
Onde estara/ aquele passo tonto/ e as armas para o confronto/ onde se ocultaram/ e

o lampejo da luz estupenda/ que atravessou a fenda/ e tantos enxergaram/ ah! se eu

pudesse/ s6 por um segundo/ rever os portdes do mundo/ que os avos criaram.

Capitulo 2
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Configuragbes epistémico-existenciais: situando as itinerancias dos sujeitos

da pesquisa

ste sera um capitulo de teor mais descritivo. Nele, serdo narrados alguns

processos de subjetivacbes e os campos de relacbes implicados na

pesquisa, bem como sera exposto um pouco mais da op¢do metodoldgica.
Mas, antes de passarmos aos modos de subjetivacdes que estdo diretamente
envolvidos na pesquisa: um preambulo faz-se necessario.

Pois, inspirados na poesia de Siba e Fuloresta, podemos dizer que, neste
capitulo, tentaremos percorrer nada mais do que itinerarios, fios soltos, porém, fios
gue sustentam vidas. Tentaremos perceber alguns meandros dos caminhos que,
algumas vezes, ja se encontram “quase sem pegadas”, mas que, por “onde tantas
madrugadas”, viram florescer estradas, compostas por “passagens e portas”. Isso ja
nos revela que, ao longo do trabalho, serdo narrados alguns processos que dizem
respeito aos itinerarios, aos tracados e linhas, que remetem as configuracdes
epistémico-existenciais e atrelam-se aos fendbmenos da educacéo e da alimentacao.
Aqui, neste capitulo em especifico, serdo narrados alguns percursos que se referem
ao caminhar biografico do autor e aos tracados biograficos das colaboradoras da
pesquisa. Mas sempre tendo em vista, a partir de uma perspectiva ecologica que se
imp6s ao longo do trabalho, que se trata de tracados e pegadas sempre fluidos,
sempre moveis, dindmicos e abertos, pois, enfim, dizem respeito a “uma linha/ sem
comeco e fim”. Por isso, as passagens e portas que ajudam a compor e sdo parte
indissociaveis desses ambientes, também, estardo presentes o tempo todo na
escrita deste trabalho, principalmente através da perspectiva das margens ou das
experiéncias limiares/liminares/limites. Para conseguirmos dar conta de temas téao
diversos que ajudam a compor os labirintos da educacédo e da alimentacao, foi
preciso uma espécie de primeiro descentramento, visto que estdvamos muito
habituados com a perspectiva pds-estruturalista, especialmente com 0s
pensamentos de Michel Foucault. Assim, tivemos de intensificar nossa leitura da
escola fenomenoldgica, ao passo que esta foi tomando cada vez mais folego ao
longo do trabalho. Isso nos ajudou a buscar outros tipos de analise e compreensdes
gue ndo estivessem tdo centradas na dependéncia da razdo. Foi por isso que ja
apareceram as légicas cosmoldgicas, miticas e um outro tipo de ontologia no

primeiro capitulo, e, também, é pelo mesmo motivo que, ao longo de todo o trabalho,
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aparecerao temas que questionam as limitadas dicotomias entre natureza e cultura e
sujeito e objeto e, de certa forma, desafiardo as nossas compreensdes mais
habituais, porque as mesmas estdo no crivo da dependéncia do exclusivismo do
conhecimento atrelado a razdo. Mas esse habito ndo possui nada de natural. Se
NOSS0S esquemas cognitivos habituais estdo acostumados e informados por padrbes
antropocéntricos, em que o tempo € lido a partir de uma grade historicista e
culturalista, e o espaco é percebido como inerte e acabado, € apenas porque somos
costumeiramente subjetivados por um tipo de educacdo dependente desses
padrbes, e que acaba reproduzindo-os. Portanto, essa € mais uma confirmacao da
nossa intuicdo sobre o forte comprometimento que a educagédo no ocidente ainda
tem com a logica civilizadora etnocéntrica que surgiu no continente Europeu, a partir
das experiéncias com as civilizacdes da Grécia e Roma antigas. Também foi por
esse motivo que o tema das fronteiras ou das margens surgiu e se impds, porque,
ao longo do percurso, tentamos perceber como poderiamos pensar de modo a
ultrapassar alguns impasses que nos foram legados por essa tradicao,
especialmente a partir da problematizacdo da relacdo entre comida e educacao.

A segunda importante torcdo € referente ao pensamento ecoldgico, que se
Impos de forma completamente intempestiva e tem em Tim Ingold e Gilles Deleuze
(grande influéncia daquele) dois nomes importantes. Nao podemos deixar de
mencionar nossa divida com Heidegger, pois, certamente, ele, junto a Nietzsche, foi
o autor que mais tentou ultrapassar a logica dicotbmica e o chamado corte
cartesiano, entre sujeito e objeto e corpo e mente. Aqui, também se faz necessario
mencionar as valiosas contribuicbes de Lévi-Strauss (especialmente no primeiro
capitulo) e de Michel de Certeau e colaboradores. A questdo da
formacdao/constituicdo do proprio e a l6gica do dominio, extremamente valiosos para
problematizarmos o dispositivo do curriculo, consiste em um importante legado
deste autor.

Enfim, devemos grande parte das nossas inspiracdoes e das nossas
preocupacdes a uma das maiores mestras possiveis, tdo desacreditada e tédo
desvalorizada nos dias de hoje, a natureza. Verdo melhor o porqué disso no relato
autobiografico. Por ora, basta mencionar que o dominio do cientificismo e a
acomodacédo de grande parte da filosofia moderna e contemporanea com esse tipo
de pensar, de cariz mais racional e cientifico, que se impés como o padréo ideal a

ser seguido, fizeram com que a natureza fosse algcada a um ideal de coisa
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inatingivel. Entdo, passamos a agir de modo cinico, tentando justificar que, “sob
aquilo que nao podemos falar, devemos nos calar’. Assim, j& ndo precisariamos
mais adentrar nas questdes que envolvem diretamente a natureza, visto que ela fora
alcada a condicdo de algo inatingivel. Essa postura € muito comprometida com a
escola positivista, que ajudou a colocar a natureza como recurso. Mas também é
muito tributéria da escola estruturalista e da escola pos-estruturalista, que, nessa
seara, continuaram o projeto positivista de desnaturalizacdo completa da propria
natureza. Entre os pés-estruturalistas, podemos citar Deleuze como excec¢éao, pois a
sua ontologia reserva um importante lugar a natureza. Além disso, ele, certamente,
pode ser considerado um dos autores contemporaneos que mais contribuiram para
desfazer os mal-entendidos criados pelos dualismos e processos dicotdbmicos que
permeiam a forma de operar da ciéncia e da filosofia. Com isso, hoje, de forma
difusa, como que numa espécie de modismo, temos uma aversdo completa em
relacdo a tudo que nos remeta ao principio da origem, da esséncia ou a qualquer
coisa que lembre processos de estabilizacdo. O curioso é que esse medo faz com
gue muitas pessoas hdo queiram problematizar as visdes limitadas e distorcidas que
justamente conferiram e confinaram a natureza ao dominio do que é visto como
estavel, regido por leis e esséncias. Porém, com o desenvolvimento de varios
métodos de abordagem da propria ciéncia, especialmente nos campos das ciéncias
naturais, notadamente na fisica e na biologia, hoje, ja temos condic6es de perceber
gue a natureza é muito mais dindmica do que se poderia supor ha algumas décadas
atrés. Sobre isso, a alimentacdo é reveladora, porque ela ndo pode deixar de ser
compreendida enquanto algo que também é natural. E, assim, de certa forma,
somos enviados para uma dimensao natural de nés mesmos, que preferimos, pela
atmosfera reinante, encobrir, esconder. Mas, como nos fala Muniz (2015, p. 13-14),

em tom de enigma:

Inimeros avancos de varias areas das ciéncias do corpo e da mente
indicam a plausibilidade de que certos problemas de ordem
econbmica e ambiental possam ser resolvidos no plano fisiolégico.
Para combater a dificuldade de aumentar a producdo de alimentos
em escala exponencial, em um planeta com potencialidades
esgotadas — a escassez e agua potavel, por exemplo — ja nos parece
razoavel que a busca de alternativas se resolva ndo na area da
agricultura ou do meio ambiente, mas por meio de modificacbes
corporais extremas. Eliminar, por exemplo, o aparelho digestivo,
transferindo a funcdo de nutricdo para outros 6rgdos, como 0s
pulmdes, e fazendo com que as substancias necessarias para a
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sobrevivéncia dos corpos sejam extraidas do ar, seria a primeira
revolucdo na direcdo de um mundo pdés-humano. Sem as
necessidades basicas da fome e da sede, o0 corpo humano precisara
ser atualizado, e muitos 6rgdos se tornardo obsoletos. Estdbmago,
intestinos e arcada dentaria estardo fadados ao desaparecimento;
uma nova fisiologia e uma nova estética criardo novos seres.

O que o autor narra, com certo tom de brincadeira e enigma, sera logo
abandonado por ele. Mas ndés resolvemos agarrar o seu exemplo e assumir o risco e
a radicalidade de experimenta-lo ao longo de vérios trechos da tese. Com o
exemplo, temos que a condicdo pdés-humana sO seria realmente alcancada se o
corpo conseguisse ser ultrapassado em suas pulsfes e desejos, cuja necessidade
de alimentos consiste em um dos mais basicos e vitais. Assim, assumir o exemplo
como verdade que diz muito sobre as intencdes do trabalho é ja nos colocar em um
contra-fluxo do modismo dominante atualmente nas academias, porque, assim,
podemos mostrar que a nossa condicdo humana nédo é apenas informada pelo
tempo que se faz histéria. Porque o desejo se faz devir e sempre extrapola o
esquema do simbolismo historicista, ao qual ainda nos encontramos tdo enredados.
Entdo, aqui, também estamos falando através da margem. ISso nos causa certa
vertigem. Mas ndo fomos impedidos de continuarmos nosso projeto, muito pelo
contrario, a perspectiva das soleiras que foi se delineando aos poucos, quase sem
querer consciente®®, foi inundando, de forma intempestiva, as outras formas de
proceder. Desse modo, ela se imp6s como um dos desejos centrais do trabalho em
apreco. Portanto, pode-se dizer que todo o texto foi forjado através das margens
formadas por uma dupla torcdo ou enclave: um de carater mais geral; e outro mais
focado em um caso. Esse duplo movimento sera visto de forma espiral ao longo de
todo trabalho. Aqui, também podemos dizer que nos encontramos diante de mais um
limiar. Ele sera parte fundante de todo texto. Assim, por vezes, ele parecera “uma
palavra quase sem sentido/ um tapa no pé do ouvido”, enfim, estamos adentrando
nas experiéncias limiares, que possuem na logica do rizoma, uma das suas
expressdes mais significativas. E o paradoxo do “grito mudo”, mas que “todos
podem escutar”, através do qual “nossa lembranca se esconde”, e 0os nossos “avis
gritaram”. Enfim, também nos encontramos diante de embates e dilemas

legados/travados por geracdes e geracoes, especialmente de mulheres guerreiras,

** Também sofremos a ilusdo de acreditar que o desejo possui dependéncia da consciéncia. Mas
falar em desejo ja é dizer ultrapassamento, devir.
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que souberam fazer, do mutismo sociocultural que lhes foi imposto, mil técnicas e

artificios de subverséo, de transgressao, logo, de limiar, de margem.

2.1 Alimentacédo e Educacéao

Houve um redirecionamento ao longo da pesquisa em aprego. Essa
modificacdo teve reverberacdes sobre o tema de estudo, bem como sobre o préprio
tracado metodoldgico que haviamos delineado no inicio do projeto. A grande
mudanca se deu porque fomos cada vez mais nos dando conta de que a relagéao
entre alimentacéo e educacao ndo era nada simples, algo que poderia ser exposta
de maneira apressada e passageira. Entdo, ficamos enredados em um importante
dilema: optar em problematizar a relacdo entre educacdo e alimentacdo, ou nos
determos de modo mais exclusivo e focado no processo de formagcdo mobilizado a
partir do Curso Técnico em Alimentacdo Escolar, do Programa Profucionério, do
Instituto Federal da Bahia — IFBA. Como vimos, essa tor¢cdo operou um campo de
forca do desejo e esta presente em todo texto. Assim, teremos aspectos gerais
convivendo com narrativas sobre casos mais pontuais, que dizem respeito, de forma
mais direta e detida, aos processos formativos mobilizados pelo curso supracitado e
vice-versa. Isso cria uma espécie de discurso mosaico que serve para nos mostrar
gque o dualismo dicotbmico entre teoria e empiria ndo passa de ficcdo sempre
movedica. Afinal, se, por um lado, podemos dizer que vivemos em um mundo que se
tornou global, por outro, também podemos afirmar que essa globalidade ndo impede
o florescimento das particularidades, mas, ou invés disso, reforca-as. Entao,
delimitar e dizer o que € tedrico ou o que é empirico ja € sempre um recorte ficcional
gue também impomos a nés mesmos. Por ficcdo ndo compreendemos a mentira.
Trata-se apenas de uma forma de assinalar que o proprio real se da a partir de
inscrigBes de niveis ficcionais. Ou, para dizer com Deleuze e Baudrillard, trata-se do
real em sua ndo oposi¢do a ordem do simulacro. Aqui, se impds algo que também é
da ordem do desejo, porque, mesmo que queiramos, nunca conseguimos elidi-lo.
Portanto, de alguma forma, trata-se de uma posicdo e de uma postura que nao
acreditam estarmos enredados em uma completa condicdo pos-humana, pois,
enquanto houver o desejo, haverd o humano em relagbes e interagdes com 0s nao
humanos, ajudando a constituir mundos possiveis. Essa postura teve bastante

ressonancia no redirecionamento da metodologia. E o que veremos a seguir.
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2.1.1 Mais um pouco sobre as considerac6es metodoldgicas

Segundo vérios dicionarios, como o Aurélio, a etimologia da palavra
metodologia nos envia aos meandros e labirintos dos caminhos que se percorre.
Metodologia deriva de método, que, em latim, methodus, quer dizer caminho ou
realizacdo de algo. Notemos ja aqui como os sentidos dessa palavra foram se
tornando diferentes de sua origem, pois, a partir da modernidade, a polissemia de
caminhos que poderiam ser abertos ou percorridos pela metodologia foi sendo
limitada pela centralidade que a ciéncia passou a ter na esfera do conhecimento.
Com isso, a metodologia se atrela a um tipo de conhecimento de carater mais
racional, que se pretende mais cientifico. Com isso, também, deixam de ser levados
em consideracao outros tipos de saberes, como 0s saberes da poiésis, que estavam
originariamente atrelados ao percurso da metodologia. Assim, os caminhos do
conhecimento passaram a ter uma dependéncia cada vez maior dos principios
racionais. Entdo, ndo € por acaso que a ciéncia é baseada na logica da eficacia,
porque a sua dependéncia ao principio exclusivo da razéo a faz gravitar em torno da
consecucdo dos objetivos. Pois uma possivel definicho da razdo pode ser a
utilizacdo de principios e meios para se atingir alguma finalidade que se pretende
alcancar. Com isso, 0 conhecimento e a metodologia ficam comprometidos com a
delimitacdo e o dominio de caminhos racionais que nos levem a atingir os objetivos
tracados pela prépria razdo. Assim, ficamos enredados em uma espécie de circulo
vicioso da razdo. Pois, nesse processo, SOmos a0 mesmo tempo visto como seres
racionais e dependentes da razdo. Assim, é como se a razdo estivesse em nos e
nos extrapolasse. Na sociologia, poderiamos dizer que, a partir da modernidade, a
razao se torna um fato social total, ou seja, um fendbmeno com grande envergadura e
abrangéncia, capaz de influenciar muitos outros fenémenos. Essa dependéncia da
razdo faz com que passemos a ler/ver a complexidade e pluralidade do mundo, da
vida, dos outros e até de n6s mesmos a partir do limitado raio antropocéntrico. E, a
partir dai, h4 uma espécie de coroamento das ciéncias humanas, porque o mundo é
pensado/vivido/praticado como se a historia (leia-se temporalidade humana) fosse o
centro de inteligibilidade para tudo e para todos.

Com essa mudanca na ordem do conhecimento e com o enrijecimento dos

caminhos que séo escolhidos como metodologicos, hd uma consequente mudanca e
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limitagdo dos proprios processos formativos. Visto que, a partir de agora, estes
serdo percebidos de forma limitada e centrada ao raio antropocéntrico. Com isso,
perde-se a diversidade, a complexidade e a grandiosa dinamica que constituem
esses processos. Porque, ao cabo, eles estdo presentes nos mais variados
reconditos do universo. Se formos tomar a Terra como exemplo, veremos que eles
se encontram disseminados nos mais diversos reinos, camadas e estratos. Até
mesmo 0 rein0 enquadrado como “‘menos complexo” é constituido por uma
complexa rede de processos formativos. Hoje, as ciéncias naturais ja admitem a
grande complexidade e dindmica que compdem a natureza. Portanto, a antiga ideia
de uma natureza imutével, regida por leis e por processos homogéneos, ja fora
desfeita, em favor de uma visdo que privilegia as dinamicas e complexidades que
pululam no seio do natural. Assim, ndo podemos falar em leis, apenas em padrbes
de probabilidades e em acontecimentos. Quanto a isso, temos inumeraveis
exemplos. Vamos tomar o caso do granito. Ele é uma rocha magméatica que
apresenta em sua composicao trés dos mais conhecidos minerais: mica, feldspato e
guartzo. Cada um desses componentes formativos €, por sua vez, produto da
combinacdo de moléculas, que apresentam em sua composicdo &tomos e seus
respectivos elementos quimicos. Logo, a rocha é um agregado natural de minerais,
sendo assim, compd@sita por natureza. Mas ndo conseguimos mais estender o0s
processos formativos as possiveis e inumeraveis ligacées que nos ligam/ligariam
aos mais diversos devires, com intensidades e matizes também diversos. Para nos,
é dificil tomar os processos formativos do granito e, de alguma forma, associa-los
como um acontecimento que tem reverbera¢cdo com a nossa propria maneira de nos
formarmos. Em grande parte, isso acontece pelo fato de nossa educacdo e nossos
modos de subjetivacdes mais habituais estarem muito centrados e comprometidos
com a perspectiva antropocéntrica e com uma concepc¢ao do conhecimento centrado
no cogito. E, estudando a dimenséao cultural e a derivada l6gica do multiculturalismo,
ja percebemos que as mesmas seguem se reproduzindo por uma logica simbdlica
fortemente imbricada na doxa, legada pela tradicional metafisica ocidental. Por isso,
0s processos formativos que compdem as dinamicas culturais sdo enviesados e
limitados em processos constitutivos de identificacdes, reforcando, assim, sempre 0s
codigos e significacbes dominantes. Quanto a isso, Silva (2006) entende que esse
processo acaba gerando um curto-circuito no trabalho de significagao, encerrando-

as no movimento da mercadoria, em que a identidade publica da esfera da cidadania
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se confunde com a identidade privada do consumo. O que leva a um
empobrecimento do raio de acdo dos processos formativos e os faz coincidir com a
criacdo da identidade (HONORE, 1980).

Assim, a probleméatica das margens também nos leva a instaurar toda uma
problematizacdo do que Michel de Certeau ja comeca a chamar, na epigrafe deste
trabalho, de artes do saber. JA& n0s optamos por chama-los de experiéncias
limiares/liminares. Mas, tanto para nés quanto para ele, tratam-se de praticas que
foram marginalizadas pela ortodoxia cientifica e por um tipo de conhecimento
eminentemente centrado no cogito. O que difere nossas perspectivas € que
preferimos nos centrar na critica ao que chamamos de raio antropocéntrico. Com
isso, inevitavelmente, tivemos que apontar as limitacbes de uma concepc¢ao
temporal exclusivamente pensada enquanto histéria. Assim, se imp6s também toda
uma problemética sobre o dominio da natureza. E, com isso, se descortinou toda
uma perspectiva ecoldgica, em que certa nogcao de espaco foi tomando corpo e se
impondo ao longo do trabalho. Seguindo essa perspectiva, os processos formativos
ndo podem ser encerrados em nenhuma filiacdo de um campo especifico, nem
pensados enquanto processos subalternos, tendo que ser compreendidos como
campo autonomo e multirreferencial. Pois, assim, temos maiores condi¢des de saber
quais sdo as forcas que nos constituem e nos encerram em nossa propria
atualidade; desobstruindo o trabalho das significacbes e abrindo-as para novas
possibilidades.

Por conta de tudo isso, nossa metodologia que, a principio, seria uma
etnografia no sentido mais classico, tornou-se uma etnografia por vir. Ou, dito de um
modo um pouco mais preciso, uma etnologia por vir. Pois, costumava-se operar essa
distincdo em antropologia que agora entrou em desuso, justamente porque néao fez
mais sentido colocar a empiria e a teoria como pares de opostos que portam uma
dualidade. Assim, ja ndo faz tanto sentido dizer que a etnografia seria um tipo de
estudo mais particular, centrado em um caso, ao passo que a etnologia ou
antropologia seria um estudo de cariz mais geral, com o tbnus mais acentuado da
teoria. Essa etnografia por vir se ancora na dupla torcdo que ja foi mencionada.
Assim, a etnografia por vir também representa um limen. Ela nos revela que o
fundante da metodologia € a experiéncia. E assumir a experiéncia ou a
experimentacdo como fundante € se abrir para os fluxos e devires, que séo partes

inelidiveis dos processos de criagdo. Entdo, entramos em contato com uma
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etnografia por vir que mobiliza ou estd comprometida com as experiéncias

limites/limiares/liminares.

2.2 Consideracdes sobre o Instituto Federal da Bahia — IFBA

“Diz-se as vezes que 0 pragmatismo instala a experiéncia num altar, mas a
experiéncia artesanal ndo pode ser cegamente venerada. Desde suas
origens na histéria ocidental, os oficios técnicos geraram certa
ambivaléncia, representada pelas deidades Hefesto e Pandora. O contraste
entre as suas respectivas personas encontrado na mitologia classica ajuda
a entender o valor cultural atribuido ao artificio” (SENNETT, 2012, p. 325).

O Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia da Bahia nasceu sob a
alcunha de Escola de Aprendizes de Artifices da Bahia, em 1009 (SANTANA, 2009).
Em 1942, transforma-se em Escola Técnica de Salvador, por causa da “organizacao
da rede federal de estabelecimentos de ensino industrial, estabelecida pela Lei n’
4127/42” (FARTES e MOREIRA, 2009, p. 11). Somente em 2009 € que passa a ser
chamado de Instituto Federal de Educacédo, Ciéncia e Tecnologia da Bahia (IFBA),
pela “transformagdo dos Centros Federais (CEFET) em Institutos Federais de
Educacao, Ciéncia e Tecnologia (IFET)” (Ibid., p. 12).

O IFBA é uma instituicdo de educacdo superior, basica e profissional,
pluricurricular e multicampi, especializada na oferta de educacédo profissional e
tecnoldégica nos niveis de ensino basico e superior: ensino técnico (integrado e
subsequente), ensino superior (licenciaturas, bacharelados e tecnoldgicos); nas
seguintes modalidades de ensino: o curso integrado na modalidade EJA, a
licenciatura intercultural indigena, os cursos de educacdo a distancia do Programa
Profuncionério (nivel béasico) etc. E, segundo as diretrizes do Projeto Pedagdgico
Institucional — PPI, através do seu processo curricular diferenciado, visa promover a
formacgéo do cidad&o histérico-critico. O IFBA tem autonomia para criar e extinguir
cursos, bem como para registrar diplomas dos cursos por ele oferecidos, mediante
autorizacdo do seu Conselho Superior —- CONSUP (IFBA, 2013).

O PPI também deixa entrever que a instituicdo é reconhecida por sua
dindmica curricular que conjuga 0s conhecimentos técnicos e tecnoldgicos as
praticas pedagogicas, atraves da criacdo de procedimentos que visam o atrelamento

da teoria a pratica (IFBA, 2013), ou seja, ha uma busca pela “unificagao”, em que
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“buscar-se-a a unificagdo entre cultura/conhecimento e trabalho, para desenvolver
as funcdes do pensar e do fazer” (IFBA, 2013, p. 28). Assim, espera-se atingir uma
“‘integracéao interdisciplinar”. Na instituicdo, existe uma atmosfera que tenta ressaltar
e valorizar o carater critico e democratico do ensino que € desenvolvido no
estabelecimento. Assim, ha uma insisténcia no fortalecimento de discursos que
afirmam tratar-se de fato de uma educacédo que visa a formacdo do cidadao
historico-critico, sendo, portanto, uma educacdo que se pretende critica e
democratica. Porém, saindo do ambito do cenario idealizado e de um imaginario
permeado por desejos difusos, 0 que vemos se desenrolar no cotidiano institucional,
no modus operandi dominante, € uma pratica curricular que possui um forte teor
tecnicista e positivista, porque é uma pratica que se faz, a partir da pura valorizacéo
dela mesma, sem maiores preocupacfes em pensa-la em conexao com a dimensao
tedrica. Assim, temos a emergéncia de uma pratica que se apresenta sem muita
possibilidade de mudanca, porque o papel da reflexdo é justamente este: a
reflexividade “consiste no fato de que as praticas sociais sdo constantemente
examinadas e reformadas a luz de informacdo renovada sobre estas proprias
praticas, alterando assim constitutivamente seu carater” (GIDDENS, 1991, p. 45). No
referido estabelecimento, também n&o ha muito espaco para as discussoes teoricas,
porque as mesmas sao logo qualificadas como divagacOes e abstracbes que mais
atrapalham do que ajudam na realizacdo de um processo pedagdgico que consiga
preparar os estudantes para uma educacdo profissional de qualidade. Assim, é
como se no imaginario houvesse um lugar para uma articulacdo ideal entre as
instancias da teoria e da pratica, mas, no movimento cotidiano da instituicdo, o que
se sobressai € uma pura valorizacdo da pratica. E como se se buscasse a
possibilidade de encontro com uma espécie de pratica pura, uma pratica que
consegue ser “purgada dos perigos e das artimanhas da teoria”. Ainda sobre isso, €
interessante um tipo de discurso que se desdobra com facilidade nos corredores da
instituicdo, entre os professores, que coloca as universidades como “espagos que
oferecem uma educagdao demasiadamente abstrata”, sem muita conexdo com o
mundo real e com o mercado de trabalho, ao passo que o instituto seria uma
espécie de “ilha de exceléncia” que supriria essa caréncia e ofertaria um tipo de
educacgdo, em que a préatica conseguiria se conectar melhor com as demandas do
mundo real e do mercado de trabalho. Esse imaginario esta atrelado ao contexto de

formacdo dos proprios Institutos Federais e faz muito mais parte de algo que se
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encontra na ordem do desejado, do que de algo que realmente acontece. Isso faz
parte do imaginério de constituicdo e implementacéo dos referidos IFET, pois, com
eles, a educacdo profissional e tecnolégica “assume um espago [ainda mais]
importante no campo da educacdo. Apesar de nao ser garantia de emprego, €, no
momento atual, uma opc¢éo para aqueles que necessitam integrar-se imediatamente
ao mercado de trabalho” (SAMPAIO e ALMEIDA, 2009, p. 24-25). Este ideario de
maior valorizacdo da educacéao profissional, faz parte de uma agenda governamental
de impulsionar e aguecer a economia do pais. Foi por isso e por motivos de tentar
se manter no poder, que o atual governo federal criou uma expansdo desmensurada
dos IFET. Tanto € que varios entraves se apresentam, pois essa expansao veio
acompanhada de varios problemas: das questdes infraestruturais basicas as mais
complexas, como inaugurar uma unidade do IFBA em determinada cidade, as
pressas, em um galpdo improvisado, por conta das eleicbes para presidéncia da
Republica em 2014; o aumento da carga horéaria na jornada de trabalho de alguns
professores por conta do processo de sublocacdo da contratacdo de profissionais,
em gque ndo ha um plano efetivo de atendimento a demanda real de vagas; a
intensificacéo do trabalho precarizado a partir da I6gica da terceirizacao; tentativa de
revogacao do novo regime de trabalho dos técnicos administrativos da educacéo —
TAE, de seis para oito horas diarias etc.

Assim, torna-se muito curioso uma instituicdo que pretende ter um dispositivo
curricular arrojado, que consegue articular teoria e pratica, que se pensa a partir de
uma légica pluricurricular, como nos mostra o PPI, ndo ter sequer um nucleo de
estudos e pesquisa que trabalhe com os fenbmenos do curriculo e da formacao na
educacao profissional. Para se ter uma ideia, a Pro-Reitoria de Ensino (PROEN) sé
conta com a lotacdo de apenas um profissional da area de pedagogia que esta
lotado com o fito exclusivo de dar conta das demandas que tratam dos processos
pedagdgicos de praticamente toda a instituicdo. Assim, o curriculo é forjado e
praticado de forma acritica, assisteméatica, sem nenhuma discussao coletiva e
nenhuma reflexdo mais apurada. Portanto, temos um curriculo que se faz e se
apresenta sem muita mediacdo de discussdes, que ajudariam a criar canais
reflexivos, nos quais os atores educativos envolvidos no processo pudessem se
apoiar para problematizar e refletir melhor sobre o proprio curriculo que ajudam a
fazer. Entdo, podemos afirmar que existe uma ndo valorizacdo e até uma nédo

emergéncia das praticas reflexivas que contribuiriam no fortalecimento do préprio
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fazer curricular e dos tipos de formacédo que emergem deste processo. Sem isso,
nao podemos afirmar, como prega apressadamente o PPI, que o tipo de educacgao
que vigora € uma educacdo critica e democratica, que visa formar o “cidadao
historico-critico”, porque nao ha possibilidade de fortalecimento da critica, em locais
onde ndo ha espaco para o florescimento e fortalecimento dos canais e estratégias
da reflexividade. E impossivel dizer que se estd assumindo uma postura critica
sobre o0 que geralmente ndo se costuma questionar. Assim, a propria educacéo que
se desdobra no instituto é alcada ao patamar do impensado. E uma educacio que
se faz no desdobramento de uma prética que poderiamos chamar de pratica nua,
pois trata-se de uma préatica ndo refletida, porque a instituicdo ndo deixa muita
margem para se criar féruns e debates, nos quais poderiam ocorrer processos
dialégicos mais intensos, em que tanto o curriculo quanto a formacdo poderiam ser
colocados enquanto locais contestados (ARROYO, 2013), a partir do qual pudesse
emergir novas abordagens e a emergéncia de dispositivos que realmente possuem
uma logica pluricurricular. Nesse cenario, as praticas de alteracdo e mudanca, ou
praticas limiares, sdo pouco valorizadas e até vistas com desconfianca. Entédo, a
l6gica do pluricurriculo, que é ressaltada no documento institucional do PPI, refere-
se apenas ao fato do instituto trabalhar com cursos em véarias modalidades e niveis
de ensino, ou seja, trata-se de uma visao que leva em conta 0 aspecto quantitativo
do fenbmeno, ou podemos dizer que se refere a logica curricular dominante e
prescrita no instituto, porque esta baseia-se na légica do monocurriculo, de uma
disposicéo que pode ser chamada de curriculo monolitico. E interessante, porque ha
sistematicos discursos que tentam ressaltar a solidez e firmeza da “formacéao
ofertada pelo estabelecimento de ensino” em apreco. Aqui, a expressao correta e
correntemente utilizada € mesmo oferta, ou seja, temos uma relacdo de sinonimia
entre o tipo de formagdo e conhecimento que € mobilizado pelo curriculo da
instituicdo e a formacdo e o conhecimento que € caracteristico do mercado.
Portanto, ndo existe nenhuma tentativa mais sistemética em se criar um espaco
autdbnomo, onde a educacdo desenvolvida seja pensada de forma independente e
relacional, ou seja, a partir da 6tica da interdependéncia. Mas, ao invés disso, o que
existe € uma tentativa de se criar lacos de dependéncia, através de uma espécie de
mimetismo curricular. Assim, dizer que se trata de um curriculo monolitico, com
certeza, sera tomado como elogio para muitos que ajudam a implementar e reforcar

a logica do instituido. Para se ter uma ideia, atualmente, h4 uma tentativa de se
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instalar o ponto eletrdnico, no intuito de garantir uma “maior solidez do trabalho” que
€ desenvolvido pelos profissionais, incluindo os professores. Isso tem gerado muito
desgaste, ao ponto de ter sido um dos principais pontos de pauta da reivindicagcao
paredista®®. Alias, ainda sobre a sinonimia entre a escola e 0 mercado, em conversa
com um professor que ja tem mais de quinze anos na instituicdo, ele disse: “Isso
aqui se parece mais com uma fabrica do que com uma escola. E o pior é que os
meninos se formam para um tipo de mercado de trabalho ultrapassado. Porque eles
s6 estdo pensando na fabrica”. Compreendemos a narrativa do professor, porque
ndo se trata tanto em afirmar que o trabalho fabril se tornou ultrapassado e que ja
ndo € importante, mas trata-se de reconhecer que, hoje, o setor de servico ganha
cada vez mais importancia, ao passo que o setor industrial teve um encolhimento
nas ultimas décadas. Assim, o instituto, com o foco curricular quase exclusivo no tipo
de trabalho que se desenvolve nas induastrias, realmente, acaba ficando
ultrapassado no que tange o acompanhamento da formacao para um mercado que
se torna cada vez mais dinamico e diverso. Mais uma vez, aqui, também néo
estamos percebendo nenhuma logica curricular com dispositivos nem pluri, nem
inter. Pois, sobre as atuais demandas do mercado de trabalho, Sennett (2012, p. 88)
nos diz que: “Um novo e inquietante conjunto de valores de trabalho veio somar-se a
oficina sociavel. A moderna ideologia gerencial exorta até mesmo os trabalhadores
de nivel mais baixo a trabalhar de maneira mais ‘criativa’, dando mostra de
originalidade”.

Para termos uma melhor compreensao desse fendmeno, podemos assinalar o
sentimento difuso que existe no ideério da instituicdo de que o profissional que tenta
problematizar ou questionar a légica do curriculo instituido, logo, sera taxado de
problematico e visto como “alguém que nao tem muito o que fazer”. Isso mostra que
a légica dominante do instituido ndo se vé como um espaco muito aberto ao dialogo
e discussdao, pois 0 que deve existir € apenas uma “mao na massa”. Essa expressao
€ recorrente entre muitos profissionais do referido instituto. Ou seja, aqui, temos
claramente o funcionamento de uma logica que opera de forma dicotdmica e
descompassada, em que a pratica € valorizada e percebida em oposicdo a
desvalorizada teoria. E como se o mundo do trabalho fosse concebido através de

%A greve durou mais de trés meses em alguns Campi e pode ser considerada a maior e uma das
mais fortes pela qual a instituicdo ja passou.
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uma colonizagdo absoluta das praticas e de um ndo dominio ou vacuo da teoria.
Portanto, estamos diante de uma visdo ultrapassada, que persiste e é valorizada no
fazer curricular, e que ajuda a compor um dispositivo de curriculo com forte teor
positivista e tecnicista. Curiosamente, o PPI sugere uma outra visdo sobre o mundo
do trabalho. No ultimo tépico dos principios da instituicdo, temos que: o trabalho é
assumido “como principio educativo, tendo sua integragdo com a ciéncia, a
tecnologia e a cultura como base da proposta politica-pedagdgica e do
desenvolvimento curricular” (IFBA, 2013, p. 29). Ou seja, mais uma vez, estamos
falando da ordem do desejado, mas esse desejo encontra-se longe de tornar-se
realidade. Isso ocorre por varios motivos. Um deles refere-se ao ja mencionado ndo
fortalecimento dos féruns de discussbes e debates. Para se ter uma ideia, a nova
gestdo, assim que assumiu, teve como uma das primeiras a¢cdes mandar retirar o
intraifba, e-mail que servia como o Unico canal de interlocucdo que existia entre
todos os profissionais que trabalham na instituicdo. O mais curioso é: se formos
guestionar, eles ndo verdo nenhuma relacéo entre essa medida e o curriculo que é
desenvolvido pelo IFBA. Porque, de modo geral, os gestores costumam ter uma
ideia extremamente limitada e tecnicista sobre os significados do curriculo. Para
eles, este ndo passa do conjunto de disciplinas que sao “ofertadas aos alunos”.

No referido instituto, também ha duas grandes clivagens, ou duas
separacles: a separagdo entre os professores que possuem muito tempo na
instituicdo e dos novatos; e a clivagem dos professores das disciplinas técnicas e de

todas as outras, chamadas sob a alcunha de propedéuticas?’. Essas duas clivagens

" Interessante que, ainda na primeira semana que ingressamos como professores da instituicdo, em
agosto de 2012, “ouvimos que éramos professores propedéuticos”. Curiosos com aquilo, fomos
buscar os sentidos da palavra. Resolvemos pesquisar na internet e tentar perceber por que essas
disciplinas sao tdo demarcadas no IFBA. As definicdes encontradas, inclusive na wikipédia, nos
remetiam a propedéutica como um termo histérico originado do grego que significa referente ao
ensino e diz respeito, mais exatamente, ao tipo de ensino que é introdutério, ou seja, “trata-se de um
curso ou parte de um curso introdutério de disciplinas em artes, ciéncias, educacdo etc”. E o que
provém do ensinamento preparatdrio ou introdutério, os chamados “conhecimentos minimos”. Assim,
ele pode ser definido como um conhecimento necessario para o aprendizado, mas sem tanta
eficiéncia, nem operatividade, porque nao € suficiente para nos levar a um grau de proficiéncia
técnica adequada e elevada. Definicdo encontrada no dicionario informal: “ciéncia preliminar;
introducéo; rudimentos de uma ciéncia”’. “Que prepara para receber ensino mais completo”. Defini¢cdo
encontrada no dicionario on-line portugués, para o sindnimo de da palavra: “sinénimo de propedéutica
€ introducdo”. No dicionario priberam de lingua portuguesa encontramos uma definicdo mais
completa: “propedéutica 1. Introducdo, prolegémenos de uma ciéncia; 2. Instrugdo preparatoria,
ciéncia preliminar, introducdo a estudos mais desenvolvidos de determinada disciplina. Propedéutico
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possuem reverberagcdo sobre as formas como o curriculo € praticado/pensado, além
disso, tem uma grande ressonancia na distribuicdo dos poderes e dos cargos com
funcdes gratificadas, porque, de varios modos, os destinos de quem “pode ou nao
assumir os cargos mais estratégicos” sao tragados a partir de um corte que leva em
alta consideracédo as clivagens em questdo. Em relagéo a isso, se formos fazer um
mapeamento estatistico, veremos que os “mais novos de tempo de instituicao” estao
muito menos presentes nos chamados “cargos estratégicos”, ao passo que veremos
os “mais velhos de tempo de instituicdo” assumindo os cargos mais importantes no
que tange ao poder decisorio. Isso também acontece em relacdo aos professores
das disciplinas técnicas e das disciplinas propedéuticas e os TAE. Porque o0s
professores das disciplinas técnicas sao considerados os profissionais com maior
expertise para lidar com uma série de questdes que dizem respeito a formacéo
caracteristica da educagédo profissional. E, dentre os professores das disciplinas
propedéuticas, vemos uma maior rarefacdo dos professores que sédo enquadrados

como “o povo de humanas” 2

nos cargos de decisdo. A mesma raridade pode ser
estendida aos TAE, porque é bastante dificil vé-los nos cargos considerados mais
importantes. Portanto, nessa instituicdo, assistimos a emergéncia de uma cartografia

do poder que se d& através de uma distribuicdo de cargos e da reparticdo do poder

adj. 1. Que serve de introduc¢édo; preliminar; 2. Que prepara para receber ensino mais completo. s. m.
3. Ano preliminar de estudos que se fazia entre o Ultimo ano escolar e a universidade”.

8 Em relagdo ao “povo de humanas” é interessante a percepgdo de uma estudante do 1° ano de
automacao, quando estavamos realizando uma atividade etnografica sobre os grupos marginalizados
no contexto cultural em que vivemos. Pedimos que eles escolhessem o grupo e explicassem o
porqué de estarem escolhendo aquele grupo e quais os tipos de discriminacdo que eles costumam
ser vitimas! Para nossa surpresa, um dos grupos escolheu os professores de humanas do IFBA, e
uma das meninas explicou o porqué, da seguinte forma: “Escolhnemos as pessoas que trabalham e
estudam ciéncias sociais porque percebemos que até nés mesmos descriminamos esse grupo. As
ciéncias exatas sdo consideradas, pela maioria, as mais importantes, e seus estudantes, os mais
inteligentes, enquanto os que fazem humanas ja sdo automaticamente julgados”. Esse critério
informa que os profissionais das humanidades sdo percebidos como os mais “propedéuticos” entre os
“propedéuticos”. Ainda sobre a margem ou o limiar, podemos falar sobre 0 ndo reconhecimento
institucional pleno das licenciaturas, porque, de alguma forma, elas sdo encaradas como “areas
propedéuticas” que estdo se arvorando a ultrapassar o “destino institucional que lhes foram
reservados”, pois ndo podemos nos esquecer que a pedagogia também é algada a alcunha de
“conhecimentos minimos”. Assim, também podemos pensar que as licenciaturas que sao voltadas as
areas de humanas, como: Geografia e Intercultural Indigena sdo duplamente langadas a condi¢éo
limiar ou de margem. Um bom exemplo disso diz respeito a uma visita que fizemos no Campus do
IFBA de Porto Seguro, em 2014. Por acaso, |4 constatamos que, mesmo estando proximo de formar
a primeira turma, ainda ndo se tinha nenhuma ementa do curriculo com a chancela, quem dira
aprovado pelo Conselho Superior (CONSUP).
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que se apresenta sem a dependéncia do principio da meritocracia, pois, na base, o
que vigora € o tempo de permanéncia na instituicdo e a profissdo que se ocupa.
Assim, temos a formacdo de uma relacdo assimetria e vertical em relacdo as
possibilidades que se tém em se “assumir o poder”: em que o topo da piramide é
formado pelos “profissionais de mais tempo na instituicdo” e que sdo das chamadas
areas técnicas, ao passo que a base da piramide € formada pelos profissionais com
menor tempo de instituicdo e pelo “povo de humanas” e os TAE. Logico que essa
cartografia do poder é enriquecida e nuangada pelas “relagbes de aproximacgao e
distanciamento” que vao se descortinando e dinamizando no préprio cotidiano
institucional. Entdo, assim, acabamos assistindo a emergéncia de transgressfes da
“‘norma instituida, de forma oficiosa, como critério de escolha”, que diz respeito a
todo um conjunto de relagbes de “compadrio e alianga” que acabam servindo para
relativizar os proprios principios e valores que informam a norma que serve como
critério de escolha dos cargos decisorios e de participacdo no poder. Com isso, ha
toda uma possibilidade do beneficiamento dos profissionais que possuem um maior
desejo e ambicdo em participar dos esquemas decisorios da instituicdo, mesmo que,
a principio, ele ndo esteja no topo da piramide, a partir dos critérios que sao postos
de modo oficioso, pelos jogos de poderes da instituicdo. O curioso, aqui, € que, no
fundo, a transgressdo acaba servindo como uma espécie de indicador simbdlico,
com repercussao sobre os destinos dos profissionais, porque 0s encorajaram na
criacao de aliancas, trocas e permutas, que os fardo ter a impressao e os informaréo
de que o acesso ao poder se da de forma mais democrética e horizontal do que o

que realmente acontece a nivel institucional.

2.2.1 A dependéncia da arquitetura disciplinar

Enfim, seja como for, com um curriculo “rigido e sélido”, de viés tecnicista, o
IFBA consegue atrair grande numero de estudantes. Todos 0s anos, muitos
candidatos disputam uma vaga nos mais diversos cursos, através do processo
seletivo realizado pela propria instituicdo. Entdo, ao mesmo tempo em que vemos se
descortinar um cenario de desmantelamento do ensino, de instauragcdo de certo
caos e desordem, em algumas escolas publicas do municipio de Salvador, o IFBA
ainda consegue oferecer um “ensino de qualidade”, centrado na “transmissdo de

conteudos” e numa logica disciplinar bastante acentuada. Isso acaba atraindo muitos
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estudantes que desejam ingressar futuramente em algum curso superior, inclusive
em cursos oferecidos pela propria instituicdo. Se formos perguntar para 0s
estudantes se eles desejam trabalhar na area técnica em que estdo se formando, a
maior parte deles vai responder que estd querendo fazer um curso superior.
Certamente, muitos acabam gostando da area técnica escolhida e passam a desejar
um curso superior que complemente e abra novos horizontes, a partir da propria
area escolhida. Isso acaba incomodando alguns professores mais “conservadores”,
gue acusam 0s estudantes de estarem cometendo uma trai¢cdo, porque, de alguma
forma, estao utilizando o curso técnico como “trampolim para outros projetos”. Entao,
esse burlar e trair as regras por parte de muitos estudantes, que, muitas vezes,
veem, no ingresso na instituicdo, a chance de mudarem seus “destinos sociais”,
acaba servindo de indicador de que a formacao oferecida, apensar de “rigida”, € de
“‘qualidade”. Principalmente se compreendermos por “formacédo de qualidade” uma
expertise centrada na logica da eficacia, porque o tipo de ensino valorizado é,
justamente, o da énfase no contetdo. Por isso, a transmissdo do contetdo tem um
lugar quase prioritario na didatica que é utilizada pela maior parte dos professores
da instituicdo. Alias, se algum professor ousar transgredir demais essa importante
norma oficiosa, serd facilmente enquadrado como um profissional que gosta de
‘enrolar”. Mas percebe-se que o0s professores que ministram aulas no ensino
superior jA possuem uma maior margem de manobra para dinamizarem suas
didaticas. Na verdade, os professores do ensino integrado (ensino técnico e médio
conjugados) € que possuem maior monitoramento e, de alguma forma, sdo vigiados,
a partir de toda uma rede que envolve: os fiscais de sala, as chefias imediatas, os
funcionérios da diretoria de ensino, o dispositivo do conselho de classe, os proprios
colegas, os estudantes etc.

Com isso, temos varios pontos de problematizacdo. Talvez um dos mais
interessantes seja a questao da disciplina, por tratar-se de uma educacéo com forte
énfase disciplinar. E interessante observar aqui o que Foucault (1987) e Deleuze
(1992) vao chamar de logica disciplinar, que esta sendo vista como algo que possui
um bom espaco e operacionalidade no IFBA. Porque costuma-se muito confundir
esta disciplina com uma espécie de disposicao individual. A disciplina, enquanto
disposicédo individual, pode ser percebida com uma espécie de diligéncia que o
sujeito utiliza para consigo mesmo, no intuito de focar em aspectos especificos de

seu pensamento e/ou comportamento, no fito de poder qualifica-lo. Entdo, de
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alguma forma, compreende um jogo de poderes que o0 sujeito lanca mao para
consigo mesmo, no intuito de atingir uma certa estabilidade de si. Ou seja, trata-se
de uma tecnologia do eu capaz de criar uma série de disposi¢cées com a finalidade
de fazer com o que o individuo possa dirigir sua atencdo de modo mais detido e
qualificado para algo. E de extrema importancia para o campo da educagio
distinguir a logica disciplinar de uma “disciplina pessoal”’, que poderia ser
simplesmente chamada de diligéncia ou zelo. Porque, hoje, temos um discurso que
tenta reforcar o curriculo de logica disciplinar, a partir da afirmacdo de que
estariamos perdendo a nossa capacidade de foco, nossa “disciplina pessoal’, ou
nossa diligéncia. Mas o que esse discurso ndo leva em consideracéo €, justamente,
a distingdo entre a légica disciplinar e a “disciplina pessoal’, pois ele quer atingir a
segunda pela implementacdo da primeira. Porém, nada garante que um curriculo
enredado em uma l6gica mais disciplinar consiga preparar melhor o sujeito para que
este consiga ter uma disposicdo mais qualificada, ou um melhor zelo pelas coisas
gue esta realizando. Alias, muitos estudos vém mostrando que a formacdo com o
foco na criatividade é extremamente importante para se criar certa singularizacéo
das experiéncias e funciona muito melhor do que a légica da disciplina. Porque,
enquanto esta assemelha-se mais as experiéncias do sistema fordista e taylorista,
em que os sujeitos sao confinados em tipos de trabalhos repetitivos, monétonos com
forte incidéncia de fiscalizacdo e controle. Um curriculo focado na criatividade tem
que dar, cada vez mais, margem de liberdade aos sujeitos, para que eles consigam
exercer suas atividades de modo mais autbnomo e criativo. Esse tipo de trabalho é
bastante empregado na area de tecnologia da informacao. Ele é dependente de uma
l6gica da rede. Assim, poderiamos pensar que um curriculo em rede é muito mais
propiciador de disposi¢cdes como a diligéncia ou o zelo, pois ele é capaz de agucar e
criar disposicdes de autonomia, a partir de todo um reforgo das liberdades e
criatividades. Assim, 0 que os atores vao chamar de légica disciplinar consiste em
um fendmeno mais global que trabalha a partir de técnicas e estratégias especificas
de recortes e esquadrinhamento do tempo e do espaco, ou seja: “as disciplinas
organizando as celas’, os ‘lugares’ e as ‘fileiras’ criam espagos complexos: ao
mesmo tempo arquiteturais, funcionais e hierarquicos. Sao espacos que realizam a
fixacdo e permitem a circulagdo” (FOUCAULT, 1987, p. 126) e, também, servem
para “garantir a qualidade do tempo empregado: controle ininterrupto, pressao dos

fiscais, anulacdo de tudo o que possa perturbar e distrair; trata-se de constituir um
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tempo integralmente util” (Ibid., p. 128). Aqui, temos que a constituicdo do “tempo
integralmente util” requer a funcéo dos fiscais. Portanto, ndo € por acaso que o IFBA
tem, justamente, um profissional exclusivo e responsavel por fiscalizar a atividade do
professor e tentar “aquietar os estudantes”, porque estes ndo podem ficar circulando
livremente pelos corredores, eles tém de permanecer em suas respectivas salas de
aula, o professor estando presente ou ndo. Esquadriando o espaco e o tempo, a
disciplina acaba instaurando uma série de proibicdes e de interditos, mas também
acaba criando, estimulando e excitando outros comportamentos e valores, em que
ocorre um “prescrever a cada um, de acordo com seu nivel, sua antiguidade, seu
posto, 0s exercicios que lhe convém; os exercicios comuns tém um papel
diferenciador, e cada diferenca comporta exercicios especificos” (lbid., p. 134).
Nesse contexto, o destague na disciplina traz consequéncias negativas, mas
também traz consequéncias positivas. Talvez o aspecto mais positivo da disciplina
seja o fato de que ela “aumenta as forgas do corpo (em termos econdmicos de
utilidade)” (FOUCAULT, 1987, p. 119), tornando-0 mais apto a desenvolver
determinados tipos de atividade, ou seja, de todo modo, trata-se de uma
organizagédo eficiente para uma futura inser¢do no mundo do trabalho, j& que nesse
processo temos o que Foucault (1987) chama de docilizagado dos corpos, pois se “o
corpo disciplinado é a base de um gesto eficiente (Ibid., p. 130), 0 mesmo corpo
passa a ter uma diminuicdo dessas mesmas forcas, porque agora 0 corpo estara
inscrito em uma “anatomia politica”, que dissocia o poder do corpo e, assim, faz dele
“por um lado, uma ‘aptidao’, uma ‘capacidade’ que ele procura aumentar; e inverte,
por outro lado, a energia, a poténcia que poderia resultar disso (lbid., p. 119). Entao,
estamos aqui diante de um curriculo que mobiliza toda uma “anatomia politica”,
porque € dependente da disciplina e a valoriza como um dos principias motivos
norteadores da instituicdo, da educacdo que é desenvolvida e do curriculo que é
produzido. Entdo, estamos diante de toda uma tecnologia, de todo um dispositivo
que trabalha e lida com a “qualificacdo de processos vitais”. No capitulo trés,
voltaremos a isso, a partir do panorama das sociedades do cuidado e da emergéncia
do fenbmeno que iremos chamar de biocurriculo. Com isso, veremos como 0 Corpo
entra, cada vez mais, na ordem de um poder que o toma como locus central,
colocando a vida em todo um jogo de manipulagdes e controles, em que ela perde,
cada vez mais, 0 seu mistério, sua transcendéncia. Ou seja, trata-se de um

acontecimento que se
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apresenta na contemporaneidade potencializado diante o0s
imperativos econémicos, cientificos e técnicos na definicdo de um
conceito operacional de vida. Sob tais pressupostos, atribuem-se 0s
mais diversos usos e praticas em relacdo aquilo que se considera
uma vida qualificada e, com possibilidades de realizacdo. Em seu
ambito polissémico, a vida pode ser utilizada, articulada, manipulada
a partir dos mais variados usos e interesses em nome da seguranca,
da longevidade, da plena realizacdo, do aproveitar a vida, incidindo
diretamente na potencializacdo da vida em sua dimensdo meramente
biolégica, submetida a uma razéo técnico-adminstrativa biopolitica,
vinculada a sua variavel tanatopolitica, cuja radicalizacdo se efetivou
nos campos de concentragcdo da segunda guerra mundial, bem como
na sociedade de controle, nos campos de refugiados, nas prisées de
seguranga maxima de nossos dias (BAZZANELLA, 2010, p.17).

Assim, também temos uma formacao que se compromete cada vez mais com
0S aspectos vitais. De todo modo, estamos falando de uma configuracdo de
formacédo e de trabalho que estdo assentadas nos processos vitais. Estamos falando
sobre um tipo de atividade que depende dele e o explora, porque, como nos lembra
Arendt (2009, p. 111), “tudo o que o labor produzir destina-se a alimentar quase
imediatamente o processo de vida humana, e esse consumo, regenerando o
processo vital, produz”, assim, entramos em um circulo vicioso. Uma das formas de
se retirar a vida desse processo e desse circulo é através da problematizacdo
desses processos e da criacdo de novos arranjos em que a vida ndo seja mais
acoplada ao estrito modo de producao e consumo. Em relacéo a isso, 0s campos da
educacao e do curriculo podem ser de grande valia.

E, voltando ao contexto disciplinar do IFBA, agora vamos nos debrucar sobre
o Programa Profuncionério, porque neste contexto disciplinar, com forte énfase na
presenca fisica a na frequéncia computada enquanto um contato que se representa
face a face, em que o professor averigua se o estudante de fato esta “fisicamente
presente”, a educacgao a distancia, que pressupde uma certa estrutura em rede, nao
pode florescer com facilidade, ja que a estrutura disciplinar, que nao “acolhe” com
facilidade a légica em rede, consegue criar com mais facilidade uma espécie de
“interioridade”, uma vez em que ela funciona a partir de todo um conjunto de taticas
e estratégias que operam na constituicdo e dependéncia dos espacos fechados
(DELEUZE, 1992). Ou seja, a disciplina serve como um “projeto ideal dos meios de
confinamento, visivel especialmente na fabrica”, (lbid., p. 219), que serve para

“concentrar; distribuir no espago; ordenar no tempo; compor no espago-tempo uma
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forga produtiva cujo efeito deve ser superior a soma das for¢cas elementares” (lbid.,
p. 219). Porém, hoje, “encontramo-nos numa crise generalizada de todos 0os meios
de confinamento, prisdo, hospital, fabrica, escola, familia. A familia € um ‘interior’,
em crise como qualquer outro interior, escolar, profissional etc.” (lbid., p. 219). E
nesse contexto que o referido autor vé surgir a chamada sociedade do controle.
Veremos um pouco mais sobre isso no proximo tdpico. Por ora, basta
compreendermos que o IFBA, enquanto uma interioridade que se constitui a partir
de um foco na logica disciplinar, também pode ser compreendido como um interior
que se abre ao exterior, porque esta imerso em variados campos e niveis de forga,
em configuracbes que trabalham em outras perspectivas do que a da ldgica

disciplinar.

2.3 Situando o Programa Profuncionério

O programa Profuncionario foi autorizado no Brasil pela Portaria MEC n°
1.547, de 24 de outubro de 2011, e compde uma acdo de politica do Governo
Federal que abrange todo o Pais (BRASIL, 2012). Ele tem por objetivo promover, no
pais, através da educacdo a distancia, a formacdo profissional técnica de
funcionarios que atuam nos sistemas de ensino da Educacéo Basica Publica, com
Ensino Médio concluido ou de forma concomitante (BRASIL, 2012). Os principios
gerais da politica de formacdo do Profuncionario estdo contidos na Constituicdo da
Republica Federativa do Brasil (Art. 205 a 214), nos dispositivos da Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) - Lei n° 9.394/1996), no Decreto n°
5.154/2004, nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a educacao profissional
técnica de nivel médio, bem como nas Orientacbes do Catdlogo Nacional dos
Cursos Técnicos (BRASIL, 2012 e IFBA, 2012). Desse modo, situa-se como uma
proposta curricular baseada nos principios norteadores da modalidade da educacéo
profissional e tecnoldgica brasileira, presentes na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB) — Lei n° 9.394/1996 e atualizada pela Lei n® 11.741/2008
(IFBA, 2012). Os cursos técnicos oferecidos, no ambito do programa Profuncionario,
sdo de nivel médio, na forma subsequente, em: Alimentacdo Escolar, Multimeios
Didaticos, Secretaria Escolar e Infraestrutura Escolar e pertencem ao eixo

tecnolégico apoio educacional do Catalogo Nacional de Cursos Técnicos
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atualizados, conforme resolucdo CNE/CEB n° 04 de 06 de junho de 2012 (IFBA,
2012). O curso na modalidade técnico subsequente tem previsdo de duragédo de 2
anos.

O Profuncionéario s6 foi ofertado pelo IFBA a partir de meados de 2013,
porque as tentativas anteriores de se implantar o referido programa néo deram certo.
Ele teve como coordenadores gerais os professores: Jocelma Almeida Rios
(coordenadora geral) e Leonardo Rangel dos Reis (coordenador geral adjunto)®® e
era abrigado na PROEN®. No IFBA, a equipe gestora ndo concordou com a
metodologia inicial que seria a de replicar o programa a partir da experiéncia do
Instituto Federal do Parand — IFPR. A metodologia do IFPR consistia em um
encontro presencial na semana e em atividades a serem desenvolvidas no ambiente
virtual de aprendizagem - AVA. O encontro presencial seria exclusivamente atraves
da transmissdo de videoaulas, com professores do Parand. Mas entendemos que
essa metodologia, além de tornar o processo didatico-pedagogico monétono, porque
criaria pouca possibilidade de interacdo e contato entre os professores e estudantes,
ainda teria uma reverberacdo muito impactante sobre o curriculo dos quatro cursos
assinalados acima. Entdo, a professora Jocelma Rios, especialista na area da
educacado a distancia, resolveu “bater pé firme”, que nao trabalharia nessas

condi¢bes. Assim, ficou resolvido com o pessoal da PROEN que fariamos do “nosso

?® Ambos sairam da coordenacdo do Profuncionario, em fins do ano de 2014, por discordarem dos
rumos institucionais que estavam sendo legados para o Programa e para a Educacao a distancia no
instituto. Mais adiante, retomaremos o aspecto da légica disciplinar e tentaremos perceber como ela
nao convive bem com uma dindmica da rede. E a educacdo a distancia, inevitavelmente, tem de
trabalhar com elementos caracteristicos da estrutura em rede.

% Os destinos da educacéo a distancia no IFBA ainda estdo em aberto. Por isso, fala-se na criacdo
de uma futura Diretoria de Educagéo a distancia (EAD) na prépria Pr6-Reitoria de Ensino (PROEN),
mas essa implementacdo esta parada, e toda tentativa de se criar estratégias e préaticas de EAD fica
comprometida. Entdo, assim, percebe-se como um programa de grande vulto como o Profuncionério
enfrentou, e ainda enfrenta, grandes desafios para se manter em um espago que ndo consegue
pensar qual o lugar que ser4 reservado & educacéo a distancia! E ainda temos a escassez de pessoal
lotado na PROEN, que tem de se dividir e dar conta de uma carga muito grande de trabalho, de
demandas muito variadas. Por isso, atualmente, até mesmo as atividades do ambiente virtual de
aprendizagem (AVA), que teoricamente seria de acesso a qualquer professor que quisesse mesclar
suas aulas com atividades da EAD, ndo sdo nem mesmo conhecidas por grande parte dos
professores. Além disso, o “espago em disco” dos atuais sistemas utilizados na instituicdo nao
comportaria uma carga muito mais elevada de usuarios trabalhando na plataforma online, do que o
contingente existente.
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jeito”. De tal modo, foi forjando-se um modo diferente de fazer, uma forma
independente de qualquer outro instituto, mesmo tendo-se poucos recursos
estruturais e de méo de obra qualificada disponivel na instituicdo que tivesse
experiéncia com esse tipo de ensino. No decorrer dessa experiéncia, foi sendo
construida uma metodologia propria de ensino a distancia. No comeco, tal postura
ajudou na desmistificacdo da nao qualidade da educacéo a distancia, como se essa
fosse uma educacédo de menor valor. Um reflexo disso foi que muitos estudantes
qgue sofriam com a discriminacdo por parte de outros estudantes e de funcionarios
do IFBA passaram a ser mais acolhidos e respeitados, porque, de varios modos,
passaram a ser vistos como “estudantes regulares e normais” da instituicdo. Mas, no
comeco, houve varios relatos de assédio sofrido pelos estudantes do Profucionario.
Desde a néo possibilidade de poder pegar livro na biblioteca de alguns campi, até o
fato de terem o acesso barrado na portaria, por ndo estarem trajando o fardamento
adequado. De todo modo, isso também reflete o despreparo propositivo e reflexivo
da instituicdo em trabalhar com adultos. Porque, se ha quem concorde que o jovem
deve ser “monitorado de forma mais rigida”, também ha que concordar que os
adultos ndo podem ser “monitorados” em seus processos educativos, porque eles ja
sao responsaveis por sua propria formacao. Fazer isso € incorrer no erro de cercear
a liberdade desses estudantes. Também ha quem concorde, como nés, que o
melhor “monitoramento” ainda consiste na criacdo de estratégias e taticas
curriculares que reforcem e criem préaticas de liberdade, independentemente de
tratar-se da formacdo de criancgas, jovens ou adultos. Mas o IFBA esta muito longe
de “se pensar assim”, porque a “atmosfera cultural” e curricular dominante ainda é

fortemente informada e centrada na l6gica disciplinar.

2.3.1 No limiar entre arede e a disciplina

Portanto, o IFBA iniciou a oferta de cursos a distancia através do
Profuncionario, quando foram inscritos 2919 estudantes, segundo dados do Sistema
Nacional de Informacdes da Educacao Profissional e TecnolOgica. Esses estudantes
encontram-se distribuidos, em 18 polos EAD, que estdo nos proprios Campi do
IFBA, com a excecédo do polo de Ipir4, que foi criado em convénio entre o IFBA e a
gestdo municipal. Assim, os estudantes que inauguraram o curso Profuncionario na

instituicdo estavam distribuidos, de forma inicial, da seguinte forma: 155 estudantes
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em lIrecé, 281 em Feira de Santana, 134 em Ilhéus, 158 em Jacobina, 112 em
Jequié, 210 em Paulo Afonso, 111 em Seabra, 139 em Barreiras, 168 em Camacari,
221 em Eunapolis, 135 em Porto Seguro, 229 em Salvador, 198 em Simdes Filho,
91 em Valenca, 207 em Vitdria da Conquista, 132 em Euclides da Cunha, 84 em
Dias D"Avila e, por fim, 154 em Ipir4. Cada turma, de cada curso, comegou mais ou
menos com um total de 40 estudantes. Assim, logo na sua implementacdo, o
Profuncionério s6 perdia em nimero de estudantes para os campi de Salvador e
Vitoria da Conquista, consistindo em uma espécie de terceiro “campus”, em relagéo
ao numero de estudantes da instituicdo. Na verdade, ndo se trata de um “campus”,
mas, apenas, de um setor, nem isso, trata-se de uma equipe ligada a PROEN. Isso
trouxe grandes complicacdes, porque essa equipe, relativamente grande, era quase
gue exclusivamente composta pelo trabalho precarizado das bolsas. Assim, temos
muita responsabilidade sendo transferida para um tipo de atividade que nédo é
permanente da instituicdo, pois a bolsa é tida como um tipo de atividade temporaria.
O valor mais alto das bolsas pagas pela Rede E-Tec Brasil (setor ligado ao
Ministério da Educacdo (MEC), que tem por finalidade a oferta de educacéo
profissional e tecnoldégica a distancia) ¢ de R$ 1.400,00 reais, para O0s
Coordenadores Gerais, e de R$ 727,00 reais, para a rubrica dos Assistentes
Administrativos, que compreende a maior parte do pessoal existente no programa,
abrangendo desde: os professores presenciais, os professores a distancia, os
monitores de informatica e todos o0s outros assistentes que realizam atividades
ligadas a administracao, secretaria e acompanhamento dos processos pedagdgicos.
Entdo, estamos falando de uma equipe que se encontra sobrecarregada de
responsabilidades institucionais, em meio a uma configuracdo de trabalho
extremamente precarizada e flexibilizada, porque ndo se encontra devidamente
amparada pela Consolidacdo das leis do trabalho - CLT e nem pelo regime de
trabalho estatutario, pois o regime de bolsa ndo se configura como atividade
passivel de vinculo empregaticio.

A turma de Alimentacdo Escolar, do Campus Salvador, comecou com 40
estudantes e hoje possui em torno de 35 estudantes, que flutuam bastante nos
encontros presencias. Estes, geralmente, ndo contam com a participacdo semanal
de mais do que 20 estudantes. Alids, diga-se de passagem, que um dos principais
entraves encontrados pela gestdo foi a criagcdo de outros instrumentos que

“‘mensurassem ou computassem” a presenca, sem depender exclusivamente do



101

marcador da presenca que se desdobra face a face, porque esse marcador é
bastante limitado em um tipo de educacao que tem na virtualidade uma questéao
fundante. Por conta disso, muitos estudantes acabam “driblando”, n&o
comparecendo nos encontros presenciais, ndo realizando as atividades, e, mesmo
assim, realizam a “recuperacdo” e, muitas vezes, acabam passando na “disciplina
ministrada”. Alias, isso ainda ocorre muito com os estudantes do Curso de
Alimentacdo Escolar e se reflete na flutuacdo destes, verificada especialmente
através dos encontros presenciais. Além disso, os estudantes sempre reclamam
muito da carga excessiva de atividades, alguns até dizem tratar-se de um curso mais
dificil do que muitos cursos superiores, porque existe muita cobranca: cobranca das
atividades que tém de ser realizadas em um curto periodo de tempo (cada disciplina
possui em média quatro semanas de duracao e sdo divididas em varias atividades a
serem desenvolvidas em sua maior parte no AVA; e a outra parte fica por conta dos
encontros presenciais, que ocorrem uma vez na semana no polo de apoio
presencial); cobranca da presenca fisica e virtual, monitorada através dos acessos
no AVA,; realizacdo de prova ao fim de cada disciplina, que geralmente ocorre na
quarta semana apoés o inicio de cada uma delas; recuperagdo para quem nao obtiver
a média final em cada disciplina (a média da instituicdo é seis). Ou seja, estamos em
uma configuracdo curricular que, apesar de trabalhar com a logica da rede, como
veremos, também possui varios elementos da l6gica disciplinar. Portanto, trata-se de
um programa que, para alcancar certa institucionalizacdo, precisou trabalhar e
operar a partir de todo um conjunto de técnicas, valores e normas existentes na
instituicdo, que ajudaram a informar um ideal de curriculo a ser seguido. Mas, por
outro lado, por tratar-se de um tipo de educacdo que ndo pode prescindir
completamente da dinamica da rede. Entdo, o Profuncionario, no IFBA, fica em uma
espécie de limiar, numa fronteira entre duas logicas, que podem ser consideradas
opostas, em alguns pontos e linhas de for¢ca, ou seja, estamos diante de um
programa fissurado e contestado por duas forgas: a logica disciplinar e a logica da
rede. Além dessa fissura, ainda temos o limiar da condigdo estudantil que os coloca,
simultaneamente, como pertencendo e nao pertencendo ao IFBA. E também temos
o limiar causado pelo trabalho precarizado, flexibilizado e temporario das bolsas, que
coloca os funcionarios do programa, como pertencentes e ndo pertencentes, ao
mesmo tempo, & instituicdo. Alias, isso foi a principal causa da grande rotatividade

entre os profissionais do referido programa, porque ndo se tem como criar acées de



102

permanéncia destes, tendo em vista o tipo de vinculo que ja Ihes é oferecido desde
0 ingresso. Com isso, assistimos a formacao de trés condic¢des limiares: uma que diz
respeito & condicéo especifica do que podemos chamar de “estudante-distante”**, a
outra que se refere ao “funcionario-bolsista” e, por fim, a que diz respeito a fratura
gue se da pela tensédo entre a logica disciplinar e a de rede.

E ainda sobre a légica disciplinar no IFBA, jA& vimos que a mesma se
apresenta de forma dependente de um tipo de presenca com forte énfase na
presenca que é percebida e que se encontra sob certo campo de visdo, porgue iSso
faz com que a disciplina se fortaleca através de todo um mecanismo que € instituido
e que serve na mensuragdo de uma frequéncia computada enquanto um contato
gue se desdobra face a face. E, pelo fato dos estudantes do Profuncionario serem
pessoas que estdo realizando um curso inédito de educacéo a distancia no IFBA, e
tendo em vista que o marcador de frequéncia se centra preferencialmente em um
contato que se desdobra daquela forma, assim, temos que os referidos estudantes
sdo colocados, paradoxalmente, na condicdo de estudantes que estdo e ndo estao,
gue pertentem e ndo pertencem, simultaneamente, ao jogo estabelecido pela l6gica
do instituido. Entdo, o fato dos estudantes do Profuncionério se encontrarem apenas
um dia da semana na instituicdo traz consequéncia para a propria condicao deles.
Porque, a partir da Idgica do instituido, que centrando o foco na disciplina, vemos o
desdobrar de um conjunto variavel de interacdes e contatos, com forte dependéncia
das relacbes face a face, em que a “presenca fisica” consiste num importante
marcador que servira para medir a eficacia e, assim, também servird para operar
todo um jogo de excussOes e inclusdes. Assim, essa mesma inclusdo, que serve
para assegurar que o estudante possa permanecer na instituicao, faz com que a sua
permanéncia se dé a partir de tudo um jogo de suspensdes, em que ele pode ser
chamado de estudante-distante, ou ainda, distante-estudante. Ele é um estudante
distante porque foi colocado a distancia através de tudo um jogo do instituido, que
privilegia um tipo de presenca que ele ndo tem e que ndo podera ter, dadas as suas

condicdes especificas de impresso na instituicdo. Aqui, ndo seria nada errdbneo

A expresséao distante serve aqui para assinalar e denotar o processo em que o proprio estudante é
tornado distante pelos jogos institucionais, que, de variadas formas, opera todo um jogo de
suspensdes, fazendo com que aqueles ndo tenham os mesmos direitos, nem 0os mesmos deveres do
gue os estudantes do ensino presencial. Entdo, mais uma vez, estamos diante de uma logica que
valoriza um tipo de presenca que ja vimos qual seja: uma presenca que pode ser facilmente
localizada e vigada pelos valores e codigos caracteristicos da disciplina.
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afirmar que estamos diante de uma inclusdo que exclui ao mesmo tempo em que
permite a inclusdo. Melhor seria dizer que estamos diante de uma inclusado que se
apresenta, simultaneamente, a partir de toda uma operacéao de pequenas exclusdes.

Antes de voltarmos a questdo da rede, faz-se necessario um paréntese para
falarmos um pouco sobre o tipo de gestdo que se tentou implementar, porque
acreditamos que esta possui ressonancia em relacao a prépria dindmica da rede, téo
caracteristica nos modelos de EaD.

O tipo de gestdo do Profuncionério, no IFBA, se pretendeu colaborativa®. A
grande incentivadora e articuladora desse processo foi Jocelma Rios. Alias, sua tese
foi sobre a importancia dos processos de colaboracéo, e ela defendeu pouco tempo
depois que ingressara no projeto. Um dos maiores acontecimentos do programa foi
a reunido de pessoas tao talentosas e com tanta vontade de trabalhar. Tratou-se de
uma equipe de jovens, com uma disposicdo muito interessante para realizacdo das
atividades, com certa ousadia em aprender coisas novas e com talentos muitos
variados. A caracteristica mais importante da gestéo foi certamente a de aprender a
trabalhar e estimular a poténcia e o talento criativo desses jovens, dando um certo
direcionamento. Por isso, 0s encontros eram estimulados, as trocas e interacdes
eram bem-vindas, a troca de papéis e de atividades nado era vista com maus olhos e,
de certa forma, era até estimulada. Fazia-se questdo, a todo momento, de focar na
liberdade e criatividade dos sujeitos. Por isso, algumas vezes, 0S processos e
atividades de trabalho ficavam imersos em certo caos. E tinha-se a impresséao de
que tudo acontecia muito rapido, alias, muita gente ja tinha um borddo para isso:
“aqui, cada mergulho é um flash”. Entao, a gestdo colaborativa, que é dependente
de uma hierarquia mais horizontalizada e de uma igual horizontalizacdo das
decisbes, necessita, 0 tempo todo, do fortalecimento dos canais de didlogos e
discussbes. Por isso, 0s interessantes recursos e estratégias do google drive e do
gmail eram bastante utilizados, juntos com as frequentes reunides. Para se ter uma
ideia, a base era realmente o que podemos chamar de economia da criatividade,
porque 0S processos e tarefas, muitas vezes, eram redimensionados a partir da
“‘descoberta” de determinado talento, de determinando funcionario. Isso ajudou a
criar um clima de muita motivacdo entre os profissionais envolvidos, e, como

estavamos lidando com uma grande maioria de jovens, ajudou na formacéo inicial

%2 para se ter uma visdo mais completa das equipes ver o organograma (Anexo 1).
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de suas profissbes. Para se ter uma ideia desse processo, “descobriu-se” que o
contador era um eximio ilustrador, entdo, ele foi alcado a condicdo de criador das
imagens das atividades gameficadas, dos jogos, dos mascotes dos cursos e das
revistas de apresentacdo do programa e do curso. Como exemplo, temos a revista
produzida sobre o curso de alimentagéo escolar (Anexo 2), pelo contador que virou
ilustrador. Esse fenbmeno ocorreu inUmeras vezes e era bastante incentivado pela
equipe. Com isso, temos o desdobrar de atividades que ndo estavam previamente
planejadas e que, muitas vezes, acabavam traindo o plano inicial. Porém, essas
transgressbes ndo eram vistas de forma negativa, muito pelo contrério. Incentivava-
se a todo momento, a criagdo de coisas novas. Possivelmente, isso tudo aconteceu,
nao apenas pela vontade dos sujeitos envolvidos na gestdo, mas também pela
prépria caracteristica e especificidade da atividade em questdo: a educacdo a
distancia. Ja que, com esse tipo de educacdo, ndo podemos prescindir
completamente da logica em rede. E falar em rede j4 é falar em tipos de relactes
gue ocorrem de forma mais colaborativas, em que a criatividade, a liberdade e a
autonomia tém de ser constantemente valorizadas. Isso ocorre pelo fato das
atividades se desdobrarem em um ritmo muito rapido, tudo muda com muita
facilidade, e isso demanda um grande entrosamento da equipe, em que a
colaboracéo e o engajamento tém de ser constantemente refor¢cados. Por isso, cria-
se a impressdo de que o trabalho ndo termina nunca, pois, mesmo em casa, VOCcé
pode ser solicitado a resolver algo, e é por isso, também, que as relacées tém de ser
pautadas em uma confianca matua e no entrosamento. E também por isso que as
mudancas interequipes sao grandes e tém de ser realizadas, pois, nesse caso, um
simples desentendimento pessoal pode comprometer a qualidade do trabalho.
Porque estamos falando de um tipo de atividade que é mais dependente da
criatividade dos individuos envolvidos no processo. E por isso que Lazzarato (2006,
p. 146), inspirado na sociologia de Tarde, vai dizer que nesse tipo de atividade, “o

valor é produzido por essa infinita e infinitesimal cooperagao”. Pois, segundo ele,

Tarde nos deixou algumas categorias para pensar a atividade da
subjetividade qualquer, que se manifesta na cooperagdo entre 0s
cérebros como ‘atividade livre’, a despeito e antes da sua
mobilizacdo pela empresa. A acdo do autdbmato e a acdo do génio
revelam as mesmas forcas e ambas encontram seu fundamento na
acdo livre. E a razdo pela qual podemos passar, em variagcdes
infinitas e infinitesimais, de uma acéao repetitiva a uma acéo genial. O
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gue esta envolvido, tanto em uma quanto em outra, € a memoéria e
seu conatus: a atencdo. Na atividade do autbmato, a atencao fica
completamente absorvida pela realizacdo da acdo-fim, e a memdaria
em geral € habito inscrito no corpo. A subjetividade passa a ser um
automatismo, um centro de acdo que recebe e transmite
movimentos, porque coincide com a memdria sensoério-motora (lbid.).

Como vimos, é esta atividade livre que é apropriada e limitada pela logica
disciplinar, porque a atividade livre requer uma atencdo mais aberta e focada na
criatividade para se perpetuar, e ela também se imp&e através de certo caos, que é
mal visto e tem de ser contido pelas técnicas e procedimentos da disciplina. E por
isso que o tipo de atividade ou exercicio que se da a partir de uma arquitetura
centrada na disciplina tende a ser mais repetitivo e mondétono, porque, de varios
modos, trata-se de realizar uma atividade a partir de rigidos critérios de
ordenamento, que sao propiciados pelo jogo das disciplinas. E, como ja nos mostrou
Foucault, acima, dizendo que a disciplina se da a partir do paradoxal jogo em que
ocorre simultaneamente o aumento e a diminuicdo da poténcia, porque temos uma
situacdo em que o corpo € inscrito em uma “anatomia politica”, que faz dele uma
aptiddao e uma capacidade, ao passo que as mesmas sao inscritas em uma ordem
em que os sujeitos ndo podem se reconhecer. E por isso que a disciplina sé opera a
partir da separacao entre um suposto sujeito e um observavel objeto, criando todo
um conjunto de dominios e hierarquizacdes, porque, nesse caso. 0 Sujeito €&
individuado, no inicio, enquanto capacidade a ser maximizada, mas € objetivado no
final do processo, porque sua capacidade & “expropriada” em funcdo de uma
finalidade que ndo tem relacdo direta com ele. E por isso que aqui a criatividade e
liberdade tém de ser constantemente ajustadas, reguladas. Com isso, podemos
compreender pelo menos duas configuragcdes curriculares: uma que se assenta na
livre cooperacgéo entre os individuos e a reforca, e outra que tenta limitar ao maximo
0S contatos e 0s canais de dialogo, apesar do fato de ambas partirem da “acgao
livre”. Entdo, de varias formas, estamos vendo delinear-se um dispositivo com uma
configuracdo mais voltada para a rede e outro mais voltado para a logica disciplinar.
Um dispositivo curricular que incentiva e baseia-se na intensificacdo da expressao,
logo, um curriculo que privilegia a performance, e um tipo de curriculo que tenta
limitar o livre transito da expressao, logo, que ndo consegue lidar muito bem com a

performance, porque, ao final, trata-se de subsumi-la através de toda uma logica
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positivista de objetificagdo. Ainda sobre a rede, ou sobre um tipo de configuracao
gue privilegia a expresséo e a performance, Lazzarato prossegue afirmando:

Ao contrario, na atividade do génio, a atencdo néo fica cativa da
acao-fim e a memoria alterna entre acdo e reacdo, criando um
espaco de indeterminacdo e de escolha, que forma uma ‘ténue
nuvem’ de possiveis. A subjetividade é sempre um centro de acéo,
mas agora tem a capacidade de interpor uma demora, uma duracao
entre acdo e reagdo, com vistas a elaborar o novo. A memoria néo

s

coincide mais com a memoéria sensorio-motora. Ndo é mais um
habito, um automatismo, mas uma memoria intelectual, capaz de
acolher a heterogeneidade e inventar (lbid., p. 146).

Entéo, a estrutura em rede sO pode realmente florescer completamente em
um tipo de estrutura que lhe dé condicdes plenas para tanto. Porque a invencéo e a
novidade tém de ser constantemente incentivadas. Ndo basta apenas ter uma
equipe com pessoas preparadas e incentivadas para trabalhar na légica da
colaboragcdo. Também é de fundamental importancia que se tenha todo um aporte e
aparato infraestrutural adequado e adaptado para que tal tipo de gestdo ou
conjuntura, ou curriculo possam desabrochar e se desenvolver. E, como vimos, no
IFBA, tinhamos desde os problemas de qualificacdo, permanéncia e formacédo de
pessoal, pelo fato da fonte de renda ser limitada ao pagamento de bolsas, até
problemas infraestruturais de espaco para trabalho, material adequado de trabalho,
e um tipo de dindmica que néo fosse tdo dependente de um tipo de atividade que se
da na exclusiva dependéncia da presenca atrelada ao campo de visdo etc. Alias,
também tinhamos uma reducéo do raio de colaboragéo aos funcionarios envolvidos
diretamente no processo de criacdo e inovacdo das atividades do programa. Porque
a mesma colaboracdo néo era extensivel as equipes que trabalhavam nos polos. Até
mesmo porque eles tinham uma grande margem de autonomia para trabalharem da
forma que Ihes conviesse, desde que fossem cumpridos os planejamentos
suficientes para que o curso conseguisse ser ofertado em cada polo. Ademais,
também néo tinhamos a colaboracdo sendo replicada aos estudantes do programa
de forma completa. Porque eles estavam sobrecarregados de disciplinas e
atividades que, muitas vezes, se assemelhavam a légica disciplinar. Mas, por outro
lado, tinhamos a sinalizagéo, o reforco e a importancia de atividades e exercicios
gue apontavam para a logica da rede, haja vista a centralidade da expressao e da

ludicidade na realizacdo dessas atividades. Além do mais, muitas atividades
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centravam no fortalecimento dos canais de dialogo e discussdo. Muitas vezes, 0s
encontros acabavam propiciando verdadeiros processos de catarse, que faziam com
que eles se transformassem em momentos terapéuticos. Mas a limitacdo da
cooperacado para que os estudantes pudessem se sentir motivados, criativos e
autbnomos nao veio tanto por parte das atividades propostas no curriculo, porque,
em relacdo a isso, sempre houve muitas traicdes ao plano instituido e tracado para
eles. Se formos verificar, veremos que cada turma travou um jogo distinto e
particular de aliancas, afetos e acordos entre os estudantes e o0s professores
presenciais e a distancia. Assim, eles acabaram estabelecendo regras de
convivéncia e interacdo em que as traicdes foram sendo instauradas e muito bem-
vindas, em muitos casos. Em relacdo a isso, € curioso 0s nossos primeiros contatos
com a turma de alimentacdo escolar do polo de Salvador, quando ainda estdvamos
na coordenacdo geral do programa. Porque, logo no inicio, percebemos que eles
quase nunca faziam as atividades “como deveriam ser feitas”, entdo, ficamos muito
divididos entre o papel do pesquisador e do gestor. Alias, um dos fatores que fez
com que nos afastassemos da coordenacdo foi que chegou um ponto em que
tivemos de optar por valorizar a perspectiva do pesquisador ou do gestor. Porque
jamais o gestor, por mais “democratico” que seja, podera admitir, sem
consequéncias, para a importancia da traicdo do planejamento curricular instituido,
porque, de varias formas, ele também é cobrado para fazer com que aquele plano
seja seguido. Enfim, seja como for, aqui, percebemos como o curriculo em rede ja
porta elementos, ja traz, em seu bojo, todo um jogo que comporta e até valoriza as
traicbes ao que € dado enquanto plano instituido. Porque isso pressupde autonomia,
criatividade, performance. Em sendo assim, o curriculo em rede se assenta bem
com a légica do rizoma. Sobre isso, ver o topico final do capitulo 4.

De todo modo, o Profuncionario, no IFBA, ficou no limiar entre a rede e a
disciplina, porque, no fundo, j& ndo se tratava de uma coisa nem de outra. Pois, se
grande parte dos cdodigos da légica disciplinar tinha sido desfeita, por outro lado,
ainda tinhamos a caréncia de condi¢fes infraestrurturais, das basicas as mais
complexas, que pudessem fazer florescer uma madura l6gica da rede. De varios
modos, isso lembra a observacdo de Deleuze (1992, p. 226), ao afirmar que essas
novas légicas ndo trazem apenas promessas e positividades, mas também nos

enredam em novos controles e poderes, pois
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muitos jovens pedem estranhamente para serem ‘motivados’ e
solicitam novos estagios e formacdo permanente; cabe a eles
descobrir a que estdo sendo levados a servir, assim como seus
antecessores descobriram, ndo sem dor, a finalidade das disciplinas.
Os anéis de uma serpente sdo ainda mais complicados que o0s
buracos de uma toupeira.

Este ultimo trecho, que parece enigmatico, diz respeito a logica da rede que,
ao contrario das disciplinas (que operam em espacos fechados), pode
tranquilamente operar em espagos abertos e formar uma arquitetura, geografia e
geometrias muito mais variaveis e plurais. Assim, temos a possibilidade de
subjetivacdes mais plurais, mas isso ndo significa dizer que séo isentas de poderes
e controles. Alias, nessa conjuntura, até os poderes e controles se tornam mais
“sutis” e variaveis, porque

a velha toupeira monetaria é o animal dos meios de confinamento,
mas a serpente o é das sociedades de controle. Passamos de um
animal a outro, da toupeira a serpente, no regime em que vivemos,
mas também na nossa maneira de viver e nas nossas relacées com
outrem. O homem da disciplina era um produtor descontinuo de
energia, mas o homem do controle é antes ondulatério, funcionando
em oOrbita, num feixe continuo. Por toda parte o surf j4 substituiu os
antigos esportes (lbid., p. 222, grifos do autor).

Entdo, diante do exposto e do relato de Deleuze, sera que podemos afirmar:
NGs somos um misto, somos aqueles que se encontram no limiar, na soleira, pois,
se podemos dizer que jA ndo somos mais dependentes de uma pura disciplina,
também podemos afirmar que ainda ndo somos totalmente dependentes da rede.

Sera?

2.4 Mais consideracdes sobre o campo da pesquisa

Agora, no item 2.4, vamos discorrer um pouco mais, de forma sucinta, sobre
outras linhas de forca ou modos de subjetivacdes que estdo implicados na dinamica
da pesquisa. Para tanto, vamos falar um pouco sobre o campo da pesquisa de forma
mais detida. Retomaremos o curso de alimentagao escolar, no intuito de apresentar
um pouco melhor o ambiente virtual — AVA, e, por fim, teceremos algumas

consideracdes autobiograficas.

2.4.1 ConsideracOes sobre o campo da pesquisa



109

Iniciamos a pesquisa de campo no Curso de Alimentacdo Escolar no IFBA,
campus Salvador, duas vezes de forma interrupta. A primeira tentativa ocorreu no
dia 11 de fevereiro de 2014, uma terca-feira. Dia do encontro presencial no polo.

A primeira tentativa consistiu em quase trés meses de campo. A interrupcao
se deu por conta da grande demanda de trabalho, pois ainda estavamos como um
dos coordenadores gerais do programa. Contudo, o motivo principal foi o conflito
aberto entre ter que assumir o papel de pesquisador ou permanecer na perspectiva
do gestor. Alids, sempre que tentavamos “nos misturar”, como prega a metodologia
da observacao participante, no intuito de tentar ser mais “um deles”, a professora
presencial fazia questdo de chamar nossa atencéo para os problemas que estavam
acontecendo. Com isso, as estudantes ndo conseguiam nos desvincular do papel de
gestor, nem nds também. Foi entdo que, depois de quase trés meses de campo, de
forma um pouco angustiante e traumatica, interrompemos as idas ao campo. Porém,
continuamos refletindo sobre o campo, sobre as anotacdes que nos deram varias
pistas e que, de varias formas, estdo espalhadas em forma de texto, ao longo do
trabalho.

Alias, sobre as primeiras impressdes de campo, dissemos:

A turma é realmente bastante barulhenta. A maioria € mulher. De uns
38 estudantes, apenas 2 sdo homens. Elas s&o bastante
guestionadoras e parecem reclamar de quase tudo. A coisa que elas
mais reclamaram foi a quantidade de atividades, visto que elas séo
trabalhadoras e ndo possuem tanto tempo livre para estudar. [...] A
professora presencial pareceu ter bastante dificuldade em lidar com a
turma. Ela passa a impressao de que ndo tem experiéncia anterior
com docéncia, visto que é muito insegura na forma como aborda os
assuntos e no tratamento com os estudantes. Certamente, isso faz
com gue os estudantes sejam ainda mais questionadores. Muitas
vezes, pareceu que eles ficam testando a autoridade da professora
(Trecho da anotag&o de campo).

Desses dois estudantes homens, aos quais o relato se refere, um desistiu,
logo no comego, e 0 outro quase nunca “apareceu”’. S6 nos encontramos duas
vezes, de forma bem rapida, porque ele s6 fez “passar’ na sala de aula e depois
saiu. A partir do relato, também podemos compreender como nossa primeira ida a
campo ainda estava bastante informada pela perspectiva do gestor, porque, como

deixa transparecer, estdvamos em busca de uma ordem na interacdo e na forma da
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Professora Presencial conduzir sua propria aula. Assim, acabamos enredados em
aporias e valores que nos informaram sobre o carater negativo da traicdo a ordem
posta e, como isso, inconscientemente agimos de uma maneira que nos levou a
acreditar que o planejamento nao pudesse ser traido, sob pena das estudantes nao
“‘desenvolverem um processo formativo de qualidade” O curioso é que nosso
discurso sempre pregou e acreditou no oposto, mas ha um descompasso entre 0s
discursos e as praticas, porque aqui somos arrastados pelos desejos até uma
dimensédo sobre a qual ndo podemos ter total consciéncia. Entdo, acontece que o
planejamento era constantemente traido. No comeco, iSSO nos causou um certo
“‘desespero”. Mas, depois, quando fomos nos afastando da perspectiva de gestor,
conseguimos apreender a ver a beleza, a complexidade, os sabores e os saberes
como frutos das proprias traicdes. E, assim, também aprendemos a relativizar os
significados do “dominio de classe”.

Foi quando, no segundo semestre de 2014, reiniciamos as idas a campo para
realizar as entrevistas e a observacao de forma mais sistematica. As idas a campo
s6 foram interrompidas por conta do recesso que durou meados de dezembro,
janeiro e uma parte de fevereiro. As entrevistas foram feitas com sete estudantes de
um total de trinta e cinco que flutuam bastante entre as aulas presenciais e, até
mesmo, no ambiente virtual de aprendizagem — AVA. As entrevistadas serdo
identificadas ora como meninas, ora como colaboradoras da pesquisa, ora como
sujeitos da pesquisa. Por motivos éticos, elas serdo identificadas por um
pseuddnimo. Sdo elas: Ana Lucia, Eli, Ceci, Maria, Marilu, Morena e Iracema.

Depois disso, passamos a ir, de forma um pouco mais fluida, pois ja tinhamos
comecado a escrever 0 texto da tese. Mas € importante ressaltar que, nesse
momento, ja ndo estavamos mais como gestor do programa e, assim, pudemos nos
concentrar apenas como pesquisador envolvido com seu tema de estudo, porém,
com a sensibilidade de compreender que se tratava de outras pessoas que estavam
contribuindo e colaborando de forma valiosissima para o trabalho em apreco. Desse

modo, este trabalho €, de todo, fruto de agenciamentos.

2.4.2 O Curso Técnico em Alimentacdo Escolar como acontecimento para as

merendeiras
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Como vimos, o programa do Profuncionario consistiu na primeira experiéncia
do IFBA, em trabalhar, de fato, com a educacéo a distancia e também a de trabalhar
com um numero tao significativo de profissionais que ja se encontram no servigco de
suas profissfes, até porque um dos pré-requisitos necessarios para se fazer o curso
era este. Com isso, percebemos que foram criados muitos percalgos, tanto pelo
despreparo da instituicdo e pela ndo abertura em trabalhar com a educacdo a
distancia quanto pelo fato da logica disciplinar, bastante operante na instituicdo, ndo
conseguir trabalhar direito com as experiéncias e peculiaridades formativas de
adultos que j& encontram-se no exercicio das suas profissées e que, portanto,
deveriam ter um tipo de formacdo que as valorizasse e que colocasse essas
experiéncias como parte fundante e inelidivel do proprio processo do curriculo.
Vimos que, por isso, o Profuncionério no IFBA ficou em uma espécie de limbo, na
soleira, em varios aspectos importantes, tais como: 1) a situacdo do funcionario-
bolsista, 2) a emergéncia do estudante-distante e 3) o limiar curricular criado entre a
rede e a disciplina.

Por conta do ineditismo® e pela possivel importancia do impacto formativo
que o curso de alimentacdo escolar trouxe, tanto a nivel da Bahia quanto de
Salvador, pelo menos enquanto possibilidade, no comec¢o, as colaboradoras de
pesquisa encontravam-se muito empolgadas, muito motivadas. Certo que, durante o
processo, existiram aquelas que abandonaram o curso por acharem muito dificil o
fato de terem de se inserir em uma “nova realidade”, na qual tinham que estabelecer
todo um tipo de relacdo e dinamica com o computador. Este tipo de relacdo, ser
humano/maquina, soou estranho e causou um grande impacto para muitas delas.
Isso demandou um importante momento inicial de ambientacédo, em que teve de ser
forjada uma “inclus&o digital”. Foi muito curioso e significativo para algumas delas,
gue nao sabiam sequer segurar um mouse, de repente, se verem na “obrigagdo” de
terem de acessar constantemente a internet e, além disso, terem de desenvolver
todo um processo de aprendizagem a partir do ambiente virtual. Assim, se

descortinou todo um horizonte e se abriu possibilidades de novos mundos possiveis.

¥ 0 ineditismo se refere ao IFBA porque o programa Profuncionério ja tinha sido oferecido uma vez,
aqui na Bahia, sob a chancela do Governo do Estado, no Instituto Anisio Teixeira — IAT. Mas, na
ocasiao, tratou-se de uma iniciativa completamente diferente. O tempo de duracdo foi bem menor, os
encontros ndo tinham uma regularidade, a metodologia utilizada era muito diferente.
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Isso causou um grande impacto inicial e ajudou no processo de motivacdo. Com
isso, se apresentou também toda uma configuracdo espacial inédita para muitas
delas. Mesmo uma estudante do curso que ja havia feito uma outra formacdo em
curso a distancia falou da novidade. Porque cada ambiente virtual de aprendizagem
— AVA — é criado a partir de inUmeras possibilidades e combina¢des que necessitam
da ajuda de varios profissionais que consigam realmente desenhar e fazer funcionar
um novo ambiente. Dos profissionais envolvidos no processo, tinhamos: a
webdesign (responsavel pela parte grafica e de ilustracdo do ambiente), os
programadores (encarregados de varias atividades especificas da é&rea da
tecnologia da informacédo, que vai da criagdo de um novo icone para insercdo de um
atalho na éarea trabalho a uma nova forma de apresentacdo de cadernetas
eletrbnicas e disposicbes de notas no ambiente); o suporte de tecnologia da
informacgao (faziam o constante monitoramento das condi¢des de acessibilidade do
sistema e tentavam solucionar os possiveis problemas, como: atividade nao liberada
para determinada turma em dado polo, ou a impossibilidade do professor presencial
ou a distancia em colocar as notas de algumas atividades no ambiente etc.), o
“professor conteudista” (responsavel por criar todo o desenho curricular a partir do
modulo disponivel — sera esse conteudo que ganhara colorido e “vida” a partir de
sua inserc&o na rica e dinamica logica do ambiente virtual®®), as revisoras (fazem a
revisdo ortogramatical de toda a parte escrita), o “formatador” (pessoa responsavel
por colocar o modelo em uma l6gica adequada a do ambiente), os colaboradores
dos objetos de aprendizagem (pessoas que possuem expertise na area de jogos ou
atividades gameficadas e ajudam os professores a transporem determinadas

atividades em atividades que tenham um forte teor Iudico) etc.

 Alias, pela riqgueza de detalhes que sdo mobilizados na realizacdo e producdo de cada disciplina,
esse processo ja mereceria um trabalho & parte. E mobilizada diretamente toda uma equipe que
envolve o “professor conteudista”, a coordenagao pedagdgica, o formatador, a revisora e, a posteriori,
o Professor Presencial e a distancia, que podem dar sugestfes a partir da divulgacdo do modelo em
um prazo anterior ao da sua transposi¢do para o AVA. Optamos por ndo divulgar um modelo de
disciplina, por consistir em um arquivo muito grande, com 60 paginas em média. O modelo € todo
trabalhado de forma colaborativa através de ferramentas do google drive, presentes no gmail. Com
este dispositivo, podemos trabalhar de forma simultdnea, basta estarmos conectados a internet.
Qualquer mudanca realizada é automaticamente inserida no ambiente e fica disponivel para todos
que possuem autoriza¢ao de acesso de visualizagdo ou de edicao.



113

Agora, veremos um pouco do fluxograma curricular, bem como a
apresentacdo de um tipo de atividade desenvolvida pelas colaboradoras da

pesquisa.

2.4.2.1 O curriculo instituido do curso e uma atividade como exemplo

Todo o fluxograma curricular do Profuncionario é dividido em quadro eixos: 1°
introdutorio; 2° formacao pedagodgica; 3° formacao técnica geral; 4° formacéo técnica
especifica. As disciplinas que compreendem o eixo introdutério sdo: ambientacdo a
informéatica (criada exclusivamente pela gestdo do programa no IFBA, no intuito de
se fazer uma incluséo digital dos muitos estudantes que ndo tinham nenhum contato
com o computador) e fundamentos e praticas em EaD. As disciplinas do eixo de
formacao pedagdgica compreendem um grande numero, pois um dos principios
basilares do programa € tentar criar uma atmosfera em que todos os profissionais
gue estdo envolvidos no cenario da escola possam ser considerados como
educadores, alids, os modulos e os conteudos deste eixo tentam evidenciar iSso
através de varios exemplos cotidianos. Isso ficard um pouco mais visivel a partir de
algumas narrativas das colaboradoras, ao logo do trabalho. As disciplinas do eixo
formacao pedagogica sdo: educadores e educandos: tempos histéricos; educacao,
sociedade e trabalho: abordagem sociolégica da educacéao; funcionarios de escolas:
cidaddos, educadores, profissionais e gestores; homem, pensamento e cultura:
abordagens filosoficas e antropoldgicas; relagdes interpessoais: abordagem
psicoldgica e, por fim, gestdo da educacao escolar.

JA o0 nucleo das disciplinas técnicas gerais compreende trés disciplinas:
informatica basica aplicada a educacado; producao textual na educacdo escolar e
direito administrativo e do trabalhador. Por fim, as disciplinas que comp&em o nucleo
técnico especifico sdo voltadas Unica e exclusivamente ao curso da formacado
técnica escolhida. No caso do curso de alimentacdo escolar, as disciplinas
especificas sado: alimentagdo e nutricdo no Brasil; alimentacdo saudavel e
sustentavel; politicas de alimentacdo escolar; producdo e industrializacdo de
alimentos; organizacao e operacao de cozinhas escolares; planejamento e Preparo
de Alimentos | e Il e educagéo alimentar e nutricional nas escolas. Os componentes
curriculares ligados a pratica profissional (atividade que visa substituir o estagio,

porque nao faz sentido falar em estagio para profissionais que ja se encontram no
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exercicio de suas profissdes) séo trabalhados de forma transversal e processual, ao
longo de quase todas as disciplinas do curso, desde a primeira disciplina do nacleo
de formacédo pedagdgica: educadores e educandos: tempos historicos até a ultima
disciplina do curso. No caso especifico do curso de alimentacdo escolar, é educacao
alimentar e nutricional nas escolas. Porque a ultima disciplina, de todos os cursos,
de fato, chama-se: orientacdo da prética profissional Il. Trata-se da ultima disciplina
de preparacdo da pratica profissional, em que os estudantes terdo de apresentar
suas itinerancias de formacao profissional e pessoal ao longo do curso, a partir de

um dispositivo chamado: diério reflexivo da pratica profissional.

Figura 3 - Matriz curricular do Profuncionério praticada no IFBA

CURSO TECNICO EM ALIMENTAGAO ESCOLAR

FORMA SUBSEQUENTE
Semestre Disciplinas CH
Fundamentos e Praticas da EAD 30
Educadores e Educandos: tempos
histdricos 60
| - Primeiro  |informatica basica aplicada a educacdo | 60 |Periodo: 23 de setembro de
2013 a 18 de maio de 2014
Semestre Orientacado da Prética Profissional | 30

Producéo textual na educacgédo escolar 60

Direito administrativo e do trabalhador 60

Total de carga horéaria do Semestre 300
Educacao, Sociedade e Trabalho:
abordagem socioldgica da educagéo 60
Funcionérios de Escolas: cidadéaos,
educadores, profissionais e gestores 60

“ - Segundo Homem, pensamento e cultura:

Semestre abordagens filosoficas e antropolégicas | 60 |periodo: 19 de maio de 2014
Relacdes interpessoais: abordagem a 16 de novembro de 2014
psicol6gica 60
Gestéo da educacdo escolar 60
Pratica Profissional | 100
Total de carga horéaria do Semestre 400
Alimentacédo e Nutricdo no Brasil 60
Il - Terceiro |Alimentacdo Saudavel e Sustentavel 60 Periodo: 17 de novembro de

Semestre Politicas de Alimentacg&o Escolar 60 |2014 a 19 de abril de 2015

Producéo e Industrializa¢édo de
Alimentos 60
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Pratica Profissional Il 100
Total de carga horéaria do Semestre 340
Organizacédo e Operacéo de Cozinhas
Escolares 60
Planejamento e Preparo de Alimentos | | 60

IV - Quarto |Planejamento e Preparo de Alimentos Il | 60
Semestre Educacao Alimentar e Nutricional nas

Periodo: 20 de abril de 2014 a

Escolas 60 29 de novembro de 2015
Orientagdo da Prética Profissional Il 60
Prética Profissional IlI 100
Total de carga horéaria do Semestre 400
Carga horaria total 1440

Fonte: Curriculo elaborado pelo MEC e adaptado pela equipe gestora do programa no IFBA.

Por fim, temos as atividades que sdo estruturadas de modo a se criar um
clima de debate e discussdo em torno de determinados temas norteadores. Aqui,
temos uma relativizacdo importante, que evidencia mais um traco do curriculo em
rede. Porque, apesar das disciplinas serem quase todas criadas através do
conteudo presente nos modulos, as atividades sempre os ultrapassam e 0s
suplementam, criando uma atmosfera em que os temas sao aproximados dos
estudantes, a partir da constituicdo de varias referéncias que sdo mais proximas de
suas experiéncias cotidianas. Alias, muitas vezes, as atividades consistem em
dindmicas, painéis integrados e debates que visam fazer com que os estudantes
coloquem suas experiéncias como parte importante e imprescindivel de todo o
processo. Muitas vezes, as reclamacbes dos estudantes e dos professores
presencial e a distancia (que sdo mais préximos daqueles) fizeram com que as
disciplinas subsequentes tivessem seus perfis alterados, mesmo os mddulos
permanecendo 0S mesmos, porque o professor conteudista, em cooperagcdo com
toda uma equipe, acaba transformando quase completamente o mddulo, pois a
disciplina criada por ele e transposta para o AVA assume uma feicdo muito mais
dindmica e que ultrapassa em varios sentidos os conteudos presentes nos médulos
(também conhecidos como livros-texto). Ou seja, de todo modo, temos aqui uma
importante traicdo curricular que ajuda a dinamizar os saberes e 0s aproximam dos
contextos dos atores envolvidos no processo. Assim, podemos perceber que a

educagdo a distancia, desenvolvida no Profuncionario, IFBA, mobiliza uma certa
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funcdo-autor, porque o tipo de interacdo e contato que sera realizado com os
estudantes se dara na dependéncia de toda uma escrita e de imagens que foram
criadas através de tudo um complexo processo que envolve muitos profissionais,
exercendo variados focos de atencéo e criatividade. E essa mesma criacdo que, em
seguida, ser& publicada no ambiente virtual de aprendizagem — AVA. Alias, o préprio
ambiente virtual sé ganha corpo e “vida” a partir desse constante processo de
criacado e retroalimentacdo. Aqui, temos a dependéncia do que Lazzarato (2006)
chamou, acima, de atividade génio. Por outro lado, nds preferimos chamar
mobilizacdo da funcdo-autor, porque nao se trata de restringir o processo de forma
solipsista a uma Unica pessoa, mas a todo um coletivo. De todo modo, estamos
diante de um agenciamento. Ademais, a propria relacdo que os professores
conteudistas terdo com o0s outros professores, os chamados PP (professor
presencial) e PD (professor a distancia), também serd muito pautada e dependente
do tipo de linguagem que se desdobra nos codigos da imagem e da escrita. Salvo os
momentos em que eles terdo reunibes, via webconferéncia, com o0s outros
professores e os momentos de interacdo no AVA, em um espaco especialmente
criado para isso, chamado questdes pedagdgicas.

Por outro lado, algumas colaboradoras se queixaram de que o tipo de
formacao possui um viés abstracionista, sem muita relagdo com 0s contextos em
qgue vivem e trabalham. Porém, na maior parte das vezes em que falavam sobre
isso, se referiam justamente aos modulos que eram produzidos em outro lugar. Eles
foram produzidos pela Universidade Federal de Mato Grosso. Porque os debates, as
discussbes e as trocas de experiéncias propiciadas pelas dinamicas das aulas,
muitas vezes, fazia com que as aulas transcorressem num clima de grande calor das
relacdes e discussbes. Um exemplo disso sera dado no capitulo 4, quando falarmos
dos limiares formativos.

Esses debates ocorrem em varios espacos, mas ocorrem de forma mais
marcada na sala de aula e nos topicos do ambiente virtual de aprendizagem,
chamados de féruns. O objetivo do férum é simular um tipo de sala de aula, onde a
interac&o possa acontecer a partir de uma troca de conhecimentos, em que o tipo de
linguagem mais utilizada é a escrita, mas como forte teor de oralidade. Porque,
como nos diz Recuero (2012, p. 2), “a comunicagdo mediada pelo computador, de
um modo geral, € intrinsecamente relacionada com a fala e com a oralidade e com a

dindmica dialégica que caracteriza a conversagao”. Como exemplo, vamos citar o
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trecho do desdobramento de uma conversa em um férum que ocorreu na disciplina

“‘Alimentacéo e Nutricdo no Brasil”. Nela, temos que:

e A professora a distancia (responsavel pelas relagdes/interacdes no AVA)

lanca a seguinte questao:

“Atividade 2 - FORUM 1: O impacto da transi¢cdo nutricional no padrdo de satde no
Brasil

Neste forum, vamos discutir sobre o Impacto da Transi¢do Nutricional no Padréo de Saude
no Brasil. No sentido de aprimorar os conhecimentos sobre o assunto, recomenda-se que
vocés assistam ao video referente a "A transicdo nutricional no Brasil’, produzido pelo
Programa Viva Melhor, e fagam a leitura dos seguintes artigos: “A transigdo nutricional no
contexto da transigdo demografica e epidemioldgica”, de Ronaldo Coimbra Oliveira, 2004 e
“‘Reflexos da globalizagdo na cultura alimentar: consideragdes sobre as mudangas na
alimentacéo urbana”, de Rosa Wanda Diez Garcia, 2003, disponiveis em Midiateca. A partir
das discussoes realizadas na aula presencial e da leitura dos materiais complementares
(artigos, video e charge), registre as suas consideracgdes a respeito do tema: O impacto da
globalizacdo nos habitos alimentares e suas consequéncias para a saude.

Agora, anunciamos algumas questdes, iniciais, para o debate. Reflita como a globalizacdo
pode 'interferir' no nosso cotidiano:

1.Abrimos méao de habitos alimentares construidos em familia?

2.Deixamos nossas preferéncias alimentares regionais e/ou tradicionais e experimentamos
novidades de alimentos industrializados e de preparo rapido?

3.Consumimos alimentos congelados, pré-cozidos, enlatados?

e As estudantes argumentam e interagem (os nomes foram apagados):

12 estudante a interagir: “Oi, pessoal! O que eu posso dizer € que a globalizagdo € um foco

consideravel para a influéncia da mudanca de habitos alimentares. N6s temos um exemplo
de boa alimentacéo trazida dos nossos antepassados que viviam desfrutando de tudo que a
natureza lhes oferecia sem modificacdes. Ex.: Frutas, folhas, raizes animais abatidos. Hoje
em dia, as pessoas se alimentam mais pelo prazer de comer do que pelo valor nutritivo do

alimento”.

22 estudante a interagir com a 12: “E verdade 12 estudante que nossos antepassados tinham

otimos habitos alimentares, mas volto a destacar que o tempo se tornou um fator de forte
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influéncia em nosso cotidiano. é mais rapido cortar um pdo e passar manteiga do que lavar,
descascar e cozinhar uma raiz para o café da manha. Temos que reaprender a otimizar o

nosso tempo, para que assim possamos ter a tdo desejada qualidade de vida”.

32 estudante sem interagir diretamente com ninguém: “Antigamente as pessoas almogavam

em casa com suas familias. Pois naquela época o dia-a-dia ndo era tdo corrido quanto hoje.
As mulheres normalmente ficavam em casa cuidando dos afazeres domeésticos, dos filhos e
fazendo comida. Nos dias atuais, dificilmente encontra-se uma mulher que faca somente

isso”.

112 estudante interagindo com todas: “Ola! pessoal boa noite.Infelizmente algumas pessoas

tem desprezado, o habito alimentar saudavel, para comer alimentos industrializados e de
preparo rapido e a desculpa é o tempo, mas coloca a saude em risco. Eu particularmente
prefiro alimentos saudaveis, com pouco sal, acUcar e pouca gordura, e jA preparo a

merenda escolar como se fosse para minha familia”.

162 estudante interagindo com a 152%: “152 estudante, ndo s6 as grandes cidades, quem vive

em contato com a natureza também faz uso dos industrializados, pois a midia os incentivam

a aderir a essa nova modalidade”.

A conversa prossegue.... Como vemos, as proprias conversas nos foéruns e
nos demais espacos do AVA formam redes, criam mosaicos. Em que se formam
variadas possibilidades de encontros e desencontros, em que acordos e aliancas
sdo fortalecidos, mas nos quais, também, ha o espaco para o florescimento de
desentendimentos e brigas, afinal, estamos falando de uma linguagem que se
apresenta de forma fluida e dindmica, em que o referente, algumas vezes
intimidador, do face a face € substituido pela mediacdo com o computador. Assim,
temos uma linguagem que se apresenta com a possibilidade de autorizacdo da
coragem, porque, de alguma forma, pretende-se protegida pela mediacdo da
maquina. Mas essa possivel protecdo, certamente, sera posta em xeque nos
encontros presenciais. Isso pode explicar alguns desentendimentos de umas com as
outras, em alguns momentos, ao ponto de ndo se olharem direito nos olhos, e,

algumas vezes, de termos o “lavar da roupa suja”, na sala, no téte-a-téte.
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2.4.3 Consideracfes autobiograficas ou como o tema estudado movimenta-se

como desejo

Somos* da regi&o do recéncavo baiano, de uma localidade chamada Pojuca,
mas nos criamos em uma cidade préxima, uma cidade chamada Catu. O nosso®
primeiro nascimento foi um verdadeiro acontecimento e mobilizou toda a familia,
pois foi marcado por um grande vendaval e pelo precipitado parto da nossa mae.
Nascemos de forma prematura, com 8 meses de idade. O parto transcorreu com
complicagcBes e riscos para nés. Fora do Utero da nossa mée, a incubadeira foi o
nosso primeiro lar. O primeiro lar foi um lar maquinico, entdo, também somos um
pouco ciborgue. O saciar da primeira fome nao se deu diretamente a partir dos seios
maternos, mas a partir de um artefato, porque, a depender do estado do prematuro,
ele tem de ser alimentado por uma sonda. Ouvimos ecos de nossa mae falar sobre
esse momento dramatico: “Vocé cabia em uma caixa de sapatos. Era tao

pequenininho que parecia até um ratinho. Sua fralda tinha de ser dividida em

** Decidimos manter o relato biogréfico na primeira pessoa do plural (nds), inspirados na nogéo de
agenciamento de Deleuze e Guattari (1995), ou seja, linhas, movimentos, territorialidades e
desterritorializagdo, estratificacéo e desestratificacdo. Fizemos isso para realizarmos um exercicio de
descentramento ou descolonizacdo do raio antropocéntrico. Mas notemos como soa estranho aos
nossos sentidos, acostumados com um tipo de educacgéo ocidental, que, a partir da modernidade,
centrou as narrativas na perspectiva de superioridade da espécie humana. Notemos também a
constituicdo de toda uma metafisica, comandada pelas ciéncias humanas, em que o ser humano é
visto/pensado como o principio originario a partir do qual tudo pode ser criado. E o campo da
educacdo é extremamente dependente e herdeiro dessa logica das ciéncias humanas, que acaba
reduzindo o complexo fendmeno do mundo e da vida as conjunturas de um tempo tornado
eminentemente humano (tempo histérico).

% Notemos também como o acontecimento de nos assumirmos enquanto um agenciamento, uma
multiplicidade, de alguma forma, implica que somos constituidos a partir de mdltiplas entradas, de
multiplas linhas, de varios estratos e esferas. Isso lembra a critica dos autores Deleuze e Guattari
(1995) aos postulados e principios da psicandlise. Porque, segundo eles, ndo deliramos por causa de
um complexo de édipo que atrelaria 0s nossos desejos ao campo familiar, mas, ao invés disso:
desejamos e somos formados de uma forma muito mais complexa e plural. Desejamos muitas coisas
que ajudam a compor o mundo, desde os objetos, 0s outros seres, as lendas e fic¢bes, os afetos, os
elementos mais diversos da natureza, os proprios desejos que também ajudam a compor o mundo
etc. Em sua Poética do Espaco (1978, p. 204), Bachelard nos diz que “cada pessoa deveria falar de
suas estradas, de seus entroncamentos, de seus bancos”. Certamente, Deleuze concordaria, mas
talvez acrescentasse que seria interessante um inventario sobre 0s nossos entroncamentos e
estradas, enfim, uma espécie de tracado cartografico de n6s mesmos, mas um inventario sem
pretensdo de atingir uma finalidade definitiva, pois estamos falando de uma ordem que se da a partir
de sua propria inscricdo no devir. Porque somos constituidos e atravessados pela diferenca. Assim, o
préprio tracado cartografico de nés mesmos também é sempre movedico.
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quatro”. Assim, a primeira pulséo do desejo do infante pelos seios da mée, de Freud,
ja é relativizada.

Passamos quase toda nossa infancia e toda adolescéncia vivendo na zona
rural, em uma localidade apelidada como Lagoa Encantada. Ali, era o nosso lugar, o
verdadeiro porto seguro. O contato com a natureza sempre impulsionava,
recarregava as baterias e trazia muitas inspiracdes. Até podemos dizer que, através
dela, vivemos em um mundo prenhe de significados e carregado de contemplacéo,
um lugar idilico que Bachelard apelidou de “cada natal”. Passavamos longas horas,
quase todas as noites, no patio e nas proximidades da casa, apenas observando e
vivenciando um contato mais direto com a natureza e seus elementos. Nessa época,
estabelecemos grandes e a-significativas relagdes, fizemos amizades, com: cajueiro,
pinheiro, com o solo nu, duro, aspero, porém, gostoso e aconchegante, que embalou
muitos sonhos e momentos de contemplacdo. Ainda hoje, depois de longos tempos
transcorridos, ainda podemos sentir o cheiro marcante da relva molhada e a
presenca inconteste da brisa que soprava e massageava nOSSO COrpo, nos
transformando em uma espécie de um com o meio envolvente. Por ter sido
experimentacgdes tdo marcantes, consideramos esse 0 n0sso segundo nascimento.

Porém, esse € apenas um lado da histéria. O outro lado esta ligado ao mundo
urbano e as diferencas que o separa do mundo ‘governado’ pelo predominio do
verde e pelo estilo de vida caracteristico do campo. Sentimos na pele essa
diferenca, desde muito cedo. Pois, apesar de morarmos no campo, tinhamos de nos
deslocar praticamente todos os dias para estudar na zona urbana. Aquilo tudo era
muito assustador! E esse espanto se apresentava com maior intensidade no espaco
da escola — que ficava localizada no centro da cidade de Catu. Ali, se manifestava
toda uma timidez e um grande sentimento de inadequacéo, porque tinhamos a nitida
impressdo de ndo pertencer aquele lugar. Eramos colocados na mesma sala com
pessoas que nao se pareciam conosco e com nosso modo de vida, com tipos de
saberes que ndo tinham muita relagdo com o mundo em que viviamos. Pensavamos
mesmo que ndo pertenciamos aquele mundo. Tudo era muito estranho e dificil. Por
isso, passavamos grande parte do tempo observando as relacbes que se
desenrolavam entre as pessoas. Eramos uma espécie de espectador, apenas
esperando o transcorrer da peca e aguardando, ansiosamente, o fechar das
cortinas, para, enfim, poder voltar ao “nosso lugar”. Essa foi a primeira grande

distincdo que marcou nossa vida e que teve forte influéncia em nossa intinerancia
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pessoal e profissional. Pois, o curriculo escolar sempre fora sentido e vivido por nés
como um fendmeno que representa um tipo de mundo dominado e controlado pela
urbe, logo, pela poeira do asfalto e pelo concreto, em oposi¢cdo ao verde das matas,
gue era 0 meu lugar. Por isso, custamos muito tempo para apreender a gostar do
tipo de conhecimento que era ensinado no espaco da escola. Nao conseguiamos
estudar, éramos considerados aluno mediano, por uns professores, e,
milagrosamente, bom aluno, por outros, principalmente os da area de humanas e
matematica. Nessa época, a fonte preferencial de conhecimento ndo eram os livros,
ainda néo tinhamos desenvolvido o gosto pela leitura. Esta s6 comegou a contar em
nossa vida relativamente tarde, com uns 17 para 18 anos, quando incidentalmente
caiu nas maos um livro de chamado O Tao da Fisica, de Fritjof Capra. Um livro
incomum para experimentar o gosto pela leitura em alguém, mas foi assim que
aconteceu.

Entdo, no comeco, e por um longo periodo de tempo, a escola representou
um esquema de poder e dominacdo para nés. Um espaco que era muito mais ligado
as relacdes de poder do que de saber. Isso fica muito evidente, pois a inadaptacéo,
timidez e sensibilidade de uma crianca que vivia em “outro mundo” foram lidas por
muitos colegas, desde a alfabetizacdo, como algo pertencente a alguém estranho e,
depois, vista como “coisas de veado”. Aqui, temos o surgimento de um processo de
violéncia simbdlica extremamente forte e potente, porque ndo se costumava nem
falar em bullying, e ndo sabiamos nem mesmo do que estavamos sendo acusados.
Além disso, 0 espaco da escola nunca serviu para trazer nenhuma espécie de
suporte, consolo ou explicagdo sobre o assunto. Assim, tivemos de tentar
compreender 0 que estava se passando, antes mesmo de ter nossa sexualidade
desenvolvida. E curioso o fato dessa violéncia, sofrida de forma mais intensa no
ambiente da escola, ter significado uma vergonha para nés durante muito tempo,
porque, nesse processo, acabamos sentido uma incrivel culpa de estarmos
passando por isso e, assim, acabamos ndao conseguindo responsabilizar quem, de
fato, merece ser responsabilizado. Mas essa medida caberia, em sua maior parte,
aos mais velhos. Seria papel da escola fazer isso. Mas, em relagéo a isso, as coisas
sempre ficavam no terreno do velamento. Agiam com o cinismo de que nao se
tratava de nada ligado ao curriculo, agiam como se ninguém estivesse sendo
afetado e formado pelas praticas discriminatérias. E interessante o relato mais

recente de nosso irm&o mais novo que sempre estudou no mesmo colégio, mas que
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nao “podia” ser muito visto junto de nds, dizer: “quem diria que vocé iria conseguir o
gue conseguiu, porque me lembro de vocé paralisado, sem sair da sala de aula no
recreio, com medo”.

E interessante o fato do nosso processo de libertacdo da opressédo ter
comecado com um gesto de violéncia, mas foi justamente assim que as coisas
aconteceram. Estava na 72 série do ensino fundamental e um dos meninos
considerado uma das liderangas da turma vizinha, “o chefe do grupo baderneiro”,
que sempre entrava em nossa sala para aprontar, era um dos garotos que mais
importunava-nos. Quando ele entrava com a “galera”, sé queriamos nos tornar
invisiveis. Foi entdo que, um dia, ele entrou e roubou um l4pis de uma colega da
nossa turma, que nao tinhamos muito contato. Alias, isso ndo era nenhuma
novidade, porque ndo nos aproximavamos de quase ninguém e muita pouca gente
se aproxima de nd@s, no ambiente da escola. Quando a colega deu pela falta do
lapis, quis saber quem havia roubado. Poucas pessoas sabiam do ocorrido, mas
ninguém queria contar por medo do “grupo de baderneiros”. Foi entdo que, em um
gesto de coragem e ética, contamos toda a histéria e passamos a ser mais
perseguidos e ameacados do que nunca. Assim, de tanta insisténcia do colega em
chamar para briga, pedimos que a sala fosse trancada e que ficassemos apenas nés
dois. SO para concluir a cena, diriamos que o colega foi completamente “atropelado
por um trator” que percebeu que aquela violéncia se tratava de uma forma de
emancipacdo. Dai em diante, de excluido passamos a ser vistos como um certo
herdi. Entdo, comecgou todo um lento processo de autorizacéo e reelaboracoes.

Entdo, € por tudo isso, pelas linhas de forca e de fuga que compdem nossas
intinerancias, que 0s processos das margens, 0s grupos marginalizados, o tema dos
excluidos sempre nos tocou muito de perto. E também por isso que o contato com a
natureza sempre consistiu em uma espécie de refagio, de lugar perfeito. E por isso
que optamos pela graduacdo em Ciéncias Sociais, porque sabiamos que seria um
bom local para problematizarmos uma série de coisas que incomodam e violentam
muita gente. Mas, pouco a pouco, fomos nos aproximando e nos apaixonando pela
educacdo. Nao ha nada de estranho, porque, como fala Weber, no fundo, acabamos
pesquisando 0s nossos demoénios. Desde 2008, participamos de um grupo de
pesquisa na area da Educacéo: o FORMACCE em aberto — Grupo de Pesquisa em
Curriculo e Formacgéo; coordenado pelo professor Dr. Roberto Sidnei Macedo.

Assim, seguimos, cada vez mais, encantados pelo potencial transformador da
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educacdo. Um dia, afirmarmos, em e-mail, em tom meio enigmatico: “O grupo
Formacce ajudou a encantar e transformar nossa vida”. Isso ocorreu porque, a partir
das experimentacfes do grupo e de outros professores que tivemos a honra de
cruzar nos corredores da Faculdade de Educacao da UFBA, o professor Dante foi o
primeiro deles, pude reelaborar e transformar uma série de valores que ainda me
deixavam refém e herdeiro de um tipo de educacao opressora, que havia sofrido em
grande parte da infancia e adolescéncia. Entdo, o grupo do Formacce e 0s outros
agenciamentos que fiz na FACED serviram como a segunda surra que demos na
cara da opressdo. E, assim, consiste num ato de autorizacdo e re-existéncia. Desse
modo, somos mais um exemplo de que a educacdo pode servir para enfraquecer
e/ou maximizar a poténcia de vida.

Em 2012.1 fomos aprovados no Doutorado em Educacdo da FACED/UFBA,
com o projeto intitulado Configuracdes epistémico-existenciais e dispositivos
simbdlicos do cuidado na formacdo de profissionais da saude: a emergéncia do
biocurriculo. Meu principal objetivo era atualizar a no¢ao de biopoder, desenvolvida
pelo pensador social Michel Foucault, e perceber como ela se articula com os
campos da educacado e da saude, num processo de atomizacao social, em que 0s
canais de vulnerabilidade, criados, em grande parte, pela agenda neoliberal, fazem
do cuidado e da responsabilizacdo do individuo, um lécus de instabilidade e
precarizacdes. Mas, a partir de entdo, muita coisa mudou, muita agua correu e 0s
desejos foram se movimentando em outras paisagens. E, inspirados na inesquecivel
Clarice Lispector, pensamos que s6 podemos assumir compromissos diante de
palavras que sdo ditas, vistas e ouvidas através do devir da vida. Mesmo que, a
principio, ndo facam sentido, mas, trata-se da mesma falta de sentido que tem: a
brisa que sopra, 0 corpo que padece, a crianga que nasce, 0 rio que corre e a veia

gue pulsa.
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2.5 Consideracgdes sobre os tracados cartogréficos

Nosso projeto ficou bastante informado por principios e balizas que dizem
respeito a certa nocao de espacialidade. Por isso, pedimos a algumas colaboradoras
que desenhassem livremente plantas das escolas onde trabalham. S6 pedimos que
elas ndo deixassem de localizar as respectivas cozinhas onde laboram. Para a
presente atividade, foram disponibilizados: papel oficio A4, lapis de cor, caneta
hidrocor, giz de cera e lapis de escrever. Foram produzidos dez mapas, pois, no dia
em que realizamos a atividade, apenas dez estudantes estavam presentes. Dos dez
mapas, s6 pudemos aproveitar seis deles, porque os outros ficaram muito claros.
Alids, isso é revelador, porque mesmo tendo caneta hidrocor, lapis de cor e giz de
cera a disposicdo, mesmo assim, todos os mapas foram muito pouco coloridos. Isso
sugere que a imagem que as merendeiras tém do ambiente da escola onde
trabalham n&o possui um matiz muito policromético. Até poderiamos arriscar a dizer
que ha uma espécie de desbotamento aqui: “uma escola desbotada”. Assim, os
tracados cartogréaficos, criados pelas colaboradoras, chamaram a atencdo em varios
aspectos. Outro deles diz respeito ao espaco fisico que é reservado as cozinhas nas
escolas. Segundo os relatos de varias colaboradoras, teriamos um espaco diminuto,
muito pequeno, sem ventilacdo e muito quente. Mas 0os mapas que elas fizeram
retratam cozinhas com um tamanho comparavel ao de varios outros espacos
importantes, no cenario da escola. Mas os tamanhos dos espacos reservados as
cozinhas tém de ser relativizados porque temos de compreendé-los com os moveis,
eletrodomésticos e utensilios que ajudam a compor o ambiente das cozinhas. Eles
geralmente sdo grandes e ocupam muito o espaco. Isso fica bem evidenciado no

mapa (Figura 4).
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Figura 4: Mapa de uma escola

Fonte: Colaboradora da pesquisa.
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Além disso, a cozinha € associada a uma prisdo no mapa em que ela aparece
entrecortada por grades, em que ha até uma observagcdo que fala exatamente disso
(Figura b).

Figura 5: Mapa de uma escola
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Fonte: Colaboradora da pesquisa.
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Os mapas também podem funcionar como limiares, porque, a partir de agora,
eles serdo inseridos entre o término de um capitulo e o comec¢o de outro. Assim,
eles serdo transformados em passagens. E se uns tracados cartograficos podem ser
alcados a alcunha da margem, o que dizer da complexa e dinamica condicao
humana em uma época que se tornou especializada, herdeira e, por vezes, refém do

principio da diferenca e da vertigem?
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Figura 6: Mapa de uma escola
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Capitulo 3
Os biopoderes e os biosaberes: os processos aprendentes e profissionais

oje em dia, mais do que nunca, € preciso operar uma
problematizagdo, uma descolonizagdo e um descentramento
antropolégico dos processos aprendentes, pois, costumamos
compreendé-los como fendbmenos logocéntricos, limitados ao raio de acédo dos seres
humanos. Nesse sentido, € como se o mundo fosse habitado e formado apenas por
seres humanos, e como se todos 0s outros seres e coisas que ajudam a compor e
habitar o mundo ndo passassem de meros coadjuvantes. Nessa perspectiva
logocentrada e antropocéntrica, apenas 0s seres humanos Sao Vvistos como
protagonistas e dependentes da aprendizagem. Aqui, a aprendizagem é vista como
a caracteristica distintiva do ambiente humano e como o fundamento da esfera
cultural. Ela é tida como o ponto de corte que dicotomicamente separa natureza e
cultura. Assim, o ser humano é isolado como criatura especial, tido como o Unico ser
que ultrapassa os dominios da natureza e se refugia em mais alto estilo, no insélito e
valorizado mundo da cultura. Nessa linha argumentativa, a cultura enquanto locus
de aprendizagem € alcancada primordialmente através da linguagem, ambas
entendidas como teia de significados, segundo uma perspectiva interpretativa; ou
entendida enquanto frutos de um pensamento refinado e abstrato, segundo
correntes racionalistas.
Seguindo esse viés, a educacdo ocidental privilegiou um tipo de formacédo em
que a légica simbdlica e abstracionista fora privilegiada®’. Nesse processo, a
funcionalidade e a operacionalidade do mundo cotidiano foram postas em cheque,
desacreditadas e deslegitimadas pela valorizacdo do principio abstracionista que

operou, desde muito cedo, na cultura “ocidental”, uma cisdo entre pratica e teoria,

%" Aqui, ndo deixa de ser importante mencionar a resisténcia das estudantes/profissionais em realizar
atividades que para elas sao consideradas “fora do contexto”, muito abstratas, sem conexdao com o
mundo da vida e as experiéncias que se desenrolam em seus contextos de trabalho. Varias delas
reclamam e dizem que deixaram de realizar determinadas atividades avaliativas por estas serem
“sem nogao”. Também ocorrem muitas travessias e traicdes ao tipo e a forma de atividade que fora
pensada pelo Professor Formador. Pois, no transcorrer das aulas, as atividades acabam sendo
recontextualizadas e ressignificadas a partir das experiéncias e discussfes que estdo na ordem do
mundo da vida, na ordem do dia, proximos as experiéncias dos interlocutores que estéo dialogando e
refletindo sobre suas proprias experiéncias (sejam elas profissionais e/ou pessoais).
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entre natureza e cultura, entre corpo e mente etc. Neste capitulo, vamos comecar a
apontar para as implicagdes, limitagOes e fragilidades desse modo de proceder e,
também, indicaremos 0 que pode ser considerado como 0S agenciamentos

formativos liminares ou de fronteira.

3.1 A desvalorizacdo dos saberes cotidianos e o recalque de tudo que “cheire”

ou se apresente como pulsdes

O cotidiano e suas estratégias, com suas operacionalidades especificas e
pouco dilatadas, mais atado ao presente, passou a ser visto como portador de um
saber desacreditado e subalternizado, como o dominio exclusivo da pratica, um local
onde supostamente impera um vazio de saberes e teorias. Segundo essa légica, 0s
saberes estéo situados em outro dominio®. Um dominio que possui um nivel mais
seguro de formalizagcdo e que pode atingir o valorizado principio da universalizacao.
Esse processo ocorre através da selecdo e da eleicdo de esquemas e principios
classificatorios, tido como confiaveis e mais eficazes, que consigam criar modelos e
sistemas cientificos e filosoficos validos. Ou seja, o processo de abstracdo que
ocorre no ambito da ciéncia, mas também na filosofia, sempre se deu a partir de

sistematicas tentativas de criar hierarquizacdes e grades de niveis que medissem a

% Este paradigma é tributério do método cartesiano e forma individuos apelidados por Ortega (2008)
de “ser humano cabega”. Nao existiria nada de errado nisso se este modelo fosse matizado e
dinamizado por outros principios e potenciais formadores. Acontece que todo esse processo é
operacionalizado em detrimento dos microsaberes que estdo disseminados no cotidiano, inclusive
nos ambientes escolares. Este dltimo tipo de saber se apresenta com forte dependéncia das
situagdes mais “palpaveis”, mais calgados e circunscritos ao tempo presente. Alias, Elias (1994) ja
nos alertava que o processo civilizador ocidental se d4 através de uma crescente racionalizacdo do
mundo e de um controle cada vez maior das pulsfes. Aqui, podemos pensar na educagdo como uma
das instituicdes mais importantes na manutencéo e equilibrio desse ethos civilizador e na propagacao
da socializacdo que assegura e reforca esse duplo e paradoxal ideal cultural, tdo valorizado, de
controle sobre o corpo e desenvolvimento da esfera cognitiva. E como se, ao mesmo tempo, 0
cérebro fosse colocado dentro e fora do corpo. Esta dentro e, ao mesmo tempo, o transcende. Essa
anatomia borrada, imprecisa do cérebro, nos faz situa-lo ora ao lado do corpo, logo como um érgéo
biolégico, com horménios, células etc.; ora o faz situd-lo como um 6rgdo da alma, responséavel pelas
faculdades mais elevadas e pela possibilidade de incorporacdo de técnicas sutis que fard com que
todo o “resto do organismo” seja levado a niveis mais elevados de desenvolvimento. Se pensamos
assim, é porque estabelecemos uma relacdo metaférica entre a légica ocidental (descrita por Ortega,
por Elias, entre outros) e a légica que opera em nosso organismo — aqui a anatomia do corpo é
pensada em relacdo de homologia com a anatomia da sociedade, onde os organismos s&o vistos de
forma positivista, prontos para serem ordenados e hierarquizados, — assim, estabelecemos uma
relacdo hierarquica e verticalizada em ambos os dominios.
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legitimidade e a importancia dos conhecimentos produzidos (REIS, 2014). Assim, as
hierarquizacdes e nivelamentos operam a valorizagdo, a negacao ou 0 encobrimento
dos conhecimentos eleitos como subalternos. A criacdo da universalidade, da
generalidade, bem como as sistematicas tentativas de homogeneizacdo dos
processos ligados a producdo e a distribuicdo dos conhecimentos, presentes no
modo de conceber o conhecimento no “ocidente”, possui grande influéncia na
criacdo dos curriculos e dos saberes que serdo eleitos como formativos nos mais
variados estabelecimentos de ensino (REIS, 2014).

Assim, a escola, como uma instituicio em grande parte herdeira da
modernidade, do ideal civilizador e iluminista, elegeu, muitas vezes, um curriculo
que representasse o0 mais fielmente possivel os saberes “legitimos”, constituidos
pela ciéncia e pela filosofia de cariz etnocéntricos. Nao € por acaso que desde cedo
o curriculo foi repartido em disciplinas que reproduzem as areas da ciéncia.
Portanto, também podemos intuir que o curriculo, os saberes eleitos como
formativos e a instituicdo escolar também sofrem de abstracionismo. Nesse sentido,
a escola possui pretensdo de difundir e disseminar um conhecimento construido

como universal e formalizador. Portanto,

€ por ai que afirmamos serem a escola e a universidade lugares
privilegiados de experiéncias abstracionistas. S&o, em realidade,
corporacgfes a cata de legitimidade e que, a qualquer aproximagao
mais tensa com outras/diferentes realidades, tendem a se fechar nos
seus guetos interpretativos. Nao sao dialégicas, ndo querem viver a
tensdo histdrica do inacabamento, da insuficiéncia (MACEDO, 2011,
p. 25).

Talvez seja por isso que, no cotidiano da escola, as praticas e teorias que
emergem do mundo da vida e que possuem grande ponto de contato com a cultura
juvenil sejam pouco aproveitadas, ndo valorizadas e relegadas ao segundo plano.
Assim, parece existir uma ldgica de sinonimia e quase homologia entre a logica
cientifica e a l6gica que opera no ambiente dos estabelecimentos de ensino. Além
disso, podemos perceber que os professores (ou pelo menos a maioria deles),
enquanto profissionais responsaveis por impor a logica do instituido, colocam-se na
comoda posicao de guardibes dos saberes eleitos como formativos. Saberes esses
gue, muitas vezes, coincidem com os saberes produzidos pela ciéncia e propagados

pelos peritos.
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Certamente, também é por causa da valorizacao da l6gica abstracionista e de
um simbolismo tido como “erudito”, que o processo alimentar é colocado como resto
e descartado como algo sem importancia no processo da educacdo. Pois a
alimentacdo € um processo liminar, que ndo se deixa enquadrar facilmente nas
delimitagBes classificatorias. Ela ora recai sobre o lado da cultura, ora recai sobre o
lado da natureza; mas, de qualquer modo, ela sempre desperta nossa atencéo para
as pulsbes corporais, uma vez que o alimento mobiliza varios sentidos (olfato, tato,
paladar), além de sinalizar que abaixo da linha do pescoco ha vida, movimento,
influxos, tendo em vista que o alimento percorre um caminho para baixo, um tracado
gue nos mobiliza para partes do corpo néo valorizadas, ndo experimentadas, nem
pensadas pelo tipo de formacado criado pela educacdo ocidental. Nesse sentido,
podemos dizer que o alimento percorre um caminho descendente, em oposicdo a
l6gica cognitivista que busca transcender a partir da ascendéncia aos esquemas
mais desenvolvidos, relacionais e dindmicos, quase sempre restritos e atrelados ao
cérebro.

Essa depreciacdo dos alimentos, ou pelo menos a ndo problematizacdo dos
sistemas culinérios, no campo da educacédo, possui um impacto direto sobre a forma
como as merendeiras sao vistas e tratadas em seus contextos de trabalho, pois
guase nunca elas sao vistas como pessoas que fazem parte do processo educativo.
Esse processo de desvalorizacdo é bem explicitado na fala de uma colaborada da
pesquisa que nos diz: “As merendeiras estdo querendo abandonar as panelas, afinal
todas queremos progredir na vida”; ao ouvir isso, a outra retruca e complementa:
“Vai ser bom, pois trabalhar com a mente € melhor do que trabalhar com os bragos”.
Ambas referiam-se ao fato de poderem migrar da cozinha a secretaria da escola.
Segundo uma das colaboradoras mais engajadas na luta por direitos trabalhista da
classe das merendeiras do municipio de Salvador-Ba, o momento atual é de grande
precariedade e vulnerabilidade, pois a funcdo de agente de suporte de copa, cozinha
e administracdo (designacao bastante vaga e imprecisa) acabou de ser extinta, visto
que todas as cozinhas escolares serdo terceirizadas, através de servicos oferecidos
pela empresa Nutriplus Alimentos. Com isso, todas as pessoas que passaram no
concurso, na referida funcéo, e que foram lotadas exclusivamente na Secretaria de
Educacdo do Municipio de Salvador, como merendeiras, terdo de ser remanejadas.
Entretanto, ninguém sabe ao certo para onde. Pelo que parece, nem mesmo o setor

responsavel sabe ainda o que fazer. Entdo, na atual circunstancia, o que ha sao
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improvisos, rearranjos locais, situacdo que causa instabilidade e medo e faz com
que as merendeiras figuem reféns da vontade dos gestores escolares. Diante desse
cenario, uma colaboradora relatou que ja fora retirada da cozinha e que agora “virou
‘circulante’ na escola”. Algumas merendeiras ja conseguiram assumir cargos de
Secretarias em algumas escolas, mas como trata-se de uma fungdo de confianca,
elas tém de sair “batendo de porta em porta”, de conversar com os gestores e pedir-
Ihes uma oportunidade de assumir essa “funcédo de confianga”. Isso cria um estado
de extrema vulnerabilidade, pois transfere para os funcionarios uma pratica que
deveria ser feita pelo pessoal da Secretaria de Educacdo. Mas como as
merendeiras, assim como o0s alimentos, sdo vistos como fronteiricos, elas se
encontram numa situacéo paradoxal, de pertencerem e ndo pertencerem ao campo
da educacdao, entdo, por isso, ndo sao completamente assistidas, nem tém todos os
seus direitos atendidos pelas pessoas que representam a educagdo no municipio
em questdo. Alias, o proprio processo educativo (pelo menos a educacao instituida)
ainda é muito limitado e enquadrado a relacdo que se estabelece em sala de aula
entre os professores e 0s estudantes. Isso fica evidente em uma situacdo ocorrida

com Morena, quando ela nos diz:

[...] eles sd&o melhores, eles sdo professores...ai...isso...eu ndo
posso ser igual... entdo, aos pouquinhos...€ tanto que eu nao falava
gue eu estudava, fui falando aos pouquinhos e tal...ai pronto, depois
gue todo mundo comecou a torcer por mim, pra que eu me formasse,
entendeu? Mas, no inicio um aluno me chamou de professora, ai a
professora disse: professora ndo! Ela € merendeira, ela ndo é
professora, falou... O aluno pegou e disse assim — quando soube
disso, né? ele me chamou, né? eu disse: ndo...ndo me chame de
professora ndo...porque...para ndo ter problema depois com vocé, ai
ele disse: pois deixe ela vim falar, eu chamo a senhora como eu
guero, é como eu lhe considero...um menino do 5° ano...disse assim,
Matheus... disse assim: eu chamo como eu quero, como eu lhe
considero, quem é ela pra dizer como eu falo com a senhora...ai eu
disse: ndo, mas é porque eu tb6 querendo evitar...ele: ndo, pode
deixar comigo ...[risos]achei tdo bonitinho assim...deve ter uns treze
anos , mas ja com aquela..né? em defesa...em minha defesa,
entendeu? Entdo, quem realmente me cativou e me fez superar
foram os alunos...e, até hoje...faco tudo, compro coisas pra levar pra
eles, pipoca, suco, canela, cravo, tudo eu compro.

Um argumento semelhante também se encontra presente na narrativa de
Iracema, ao dizer que a formacdo mobilizada através do curso esta ajudando a

diminuir um pouco o fosso e a distdncia que separa as merendeiras e “os
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profissionais mais ligados aos assuntos educativos” e, portanto, mais valorizados na

hierarquia da escola®. Ou seja, para ela:

Sim, sim, eu acho que valoriza a minha profissdo...porque,
felizmente... eu ndo sofri isso na escola onde eu trabalho...mas ha
relatos de colegas que s&o discriminados pelos professores, como
exemplo da unidade escolar €, sim...e ai, durante o curso, nés temos
a oportunidade de desenvolver atividades na escola, l16gico que como
o consentimento da diregdo, nés podemos, por exemplo...foi
proposto...é...a criagdo de cartazes, né? Como o intuido de educar
as criancas com relagdo ao tipo de alimentacdo que € saudavel, ou
gue ndo é saudavel...é...a criagdo de piramide alimentar...é...e no
dia a dia também...eu consigo, hoje, me posicionar melhor diante
deles...eu... por exemplo, eu tenho a liberdade na minha unidade de
pedir licenca ao professor e de falar com as criangas, né? o porqué
qgue eu fiz aquilo, por que que é importante...também em relacdo a
higiene, porque acaba fazendo parte, né? alimentagdo sem higiene,

nao existe, né? uma alimentagcéo adequada...e por ai vai...

Isso além de apontar para tentativas de delimitacdo do campo profissional,
também mostra, como assinalou Macedo (2011), que a busca de legitimacao pode
fazer com que os grupos profissionais de professores se fechem em seus guetos
interpretativos. Em seguida, o autor aponta que tal fato pode transformar os locais
de trabalho em esferas regidas por discursos e praticas ndo dialégicas, ou seja,
lugares em que ndo ha espaco para se viver a tenséo histérica do inacabamento e
da insuficiéncia. N0s completariamos a sentenca e acrescentariamos que o melhor
local para se viver as experiéncias do inacabamento, da insuficiéncia, da opacidade,
das pulsdes, das sensacfes é o corpo (organismo) e todos sSeus processos
caracteristicos. Entdo, nesse sentido, a “educacédo alimentar” também poderia nos
ajudar, poderia servir de pretexto, na experimentacdo de novos modos alternativos

de formacao, na criagcdo de novos tipos de processos formativos, nos quais 0 corpo

¥ Esta hierarquia e legitimacdo s6 podem ser relativas, porque a cartografia sociocultural é

constituida a partir de jogos movedicos de saberes e poderes. E, no ambiente educacional, o
professor s6 pode ser percebido como alguém que possui legitimidade e poder, a depender do foco
onde incide a andlise. No caso em que estamos vendo, em relacdo as merendeiras ha todo um
imaginario em que o papel de educacdo é atribuido ao professor, aos diretores e aos que estao
diretamente ligados a estes. Mas, as merendeiras, por cuidarem do espaco da comida na escola,
quase nunca sao encaradas como agentes que possuem uma relevancia no processo educativo. I1sso
foi corroborado por varias narrativas das entrevistadas, bem como em varias discussdes que
ocorreram em sala de aula.
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ndo fosse mais depreciado, nem cindido em niveis de gradacdes hierarquizantes e
dicotbmicas. Alids, a ndo valorizacdo da merendeira e das praticas culinarias na
escola pode servir como indicio da desvalorizacdo e depreciacdo do corpo e dos
Seus processos caracteristicos, na forma dominante de se perceber/fazer o curriculo
nas escolas. Assim, também, percebemos que a légica dialégica e a hermenéutica
também ndo servem para dar conta de todos os fendmenos que se formam a partir
dos organismos, visto que elas ainda séo reféns do corte cartesiano, que, quase
sempre, ficam atadas aos processos cognitivos. Entdo, o proprio movimento
hermenéutico tem de ser suplantado, matizado e provocado pelo siléncio das coisas
que nos é desvelado pela fenomenologia.

3.2 Os espacos aprendentes

A aprendizagem nunca esteve circunscrita aos muros dos estabelecimentos
de ensino, pois trata-se de uma pratica cultural e ontolégica®® que dissemina-se em
todos 0os campos antroposocioexistenciais. Sendo assim, podemos dizer que o
processo aprendente possui fortes contornos estéticos, éticos, politicos, educativos,
afetivos, profissionais etc., visto que ela pode ser caracterizada como uma
“‘educacgao da atengao” (INGOLD, 2010, p. 21), pois

em vez de ter suas capacidades evolutivas recheadas de estruturas
que representam aspectos do mundo, os seres humanos emergem
como um centro de atengdo e agéncia cujos processos ressoam com
0s de seu ambiente. O conhecer, entdo, ndo reside nas relacbes
entre estruturas no mundo e estruturas na mente, mas é imanente a
vida e consciéncia do conhecedor, pois desabrocha dentro do campo
da pratica — a taskscape — estabelecido através de sua presenca
enguanto ser-no-mundo”.

A perspectiva inovadora de Tim Ingold (2010; 2012; 2014) est& influenciando
e trazendo abordagens alternativas e inovadoras para varios campos das ciéncias
sociais, tais como: sociologia, antropologia, educacao etc., visto que, influenciado
por autores como os fenomendlogos: Heidegger, de Ser e Tempo; Merleau-Ponty,
de Fenomenologia da Percepcao; pelas perspectivas ecoldgicas de Betson, Deleuze

0 Varios pensadores ja afirmaram o carater incompleto e inconcluso do ser humano. Se aceitarmos
essa hipétese, também teremos de admitir que ele é ontologicamente dependente da aprendizagem
para tornar-se humano.
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e Guatarri e pela relacdo entre os humanos e ndo humanos, da teoria Ator-rede; o
autor tem conseguido problematizar a nocao dicotdmica que sempre consistiu num
implicito mal resolvido nas ciéncias sociais ocidentais, a saber: a relacdo entre
natureza e cultura, que serviu como pano de fundo para varias outras dicotomias,
tais como: inato/adquirido, selvagem/civilizado, corpo/mente, criado/produzido etc.
Essa perspectiva é de fundamental importancia no estudo do processo de
aprendizagem na profissdo das merendeiras e da aprendizagem das merendeiras
enquanto estudantes, pois elas inserem-se na cozinha com uma légica muito
préxima do bricoleur*. Portanto, a experiéncia, o improviso, o trabalho com
materiais heterdcritos e a préatica sdo fundamentais em todo o processo de preparo
dos alimentos*. Para ilustrar melhor o fenémeno, vamos recorrer a um relato de Ana
Llcia, sobre a sua experiéncia de improvido e “jeitinho” em relacdo a falta de

alimentos adequados na criacdo do cardapio. Sobre isso, ela nos diz que:

Em relacdo a atividade, em relagdo a comida também que é feita na
escola, nem todas as escolas, chega todo dia géneros
alimenticios...digamos assim...como frutas, legumes e verduras, todo
dia, tem semana que chega verdura, mas ndo chega fruta, chega
fruta, ndo chega verdura, passa dois, trés dias, sem chegar uma
cebola, um alho, um tempero, o que quer que seja...muitas escolas
apenas tém soja, algumas tém carne, tém leite, que sobra, outras
nao...temos assim também a dificuldade em relacdo a fazer um
cardapio de aceitacdo [...] Como a gente lida? A gente faz...se
desdobra...entendeu? a gente da o nosso jeitinho...entdo é aquela
coisa assim..muito ruim, porque quando a agente vai pra
cozinha...eu trabalho em escolas ha oito, nove anos mais ou
menos...

O nosso famoso “jeitinho brasileiro”, na verdade, é uma variante do bricoleur.
Possivelmente, fomos uma inspiragdo para Lévi-Strauss ter cunhado essa nocéo,

pois o livro O Pensamento Selvagem (2012), em que o autor desenvolve a referida

“1 O saber cotidiano é marcado pelo pragmatismo, visto que, no mundo da vida, as coisas e as acdes
séo feitas/forjadas para funcionarem, ou seja, possuem uma forte solicitagdo do uso. Elas tém de
“servir para alguma coisa”. Aqui, parece que se imp8e um fendmeno que gravita muito mais préximo
de um tipo de légica do bricoleur. Légica bem descrita por Lévi-Strauss, que, sem dlvida, teve em
Heidegger um inigualavel precursor, visto que ele foi um dos primeiros a nos alertar sobre a
importancia da ocupacédo no processo de constituicdo do ser-no-mundo. O saber e a aprendizagem
dos profissionais da cozinha estdo muito mais préximos dessa logica. Podemos até arriscar a dizer
que a desvalorizacéo da profissao possui uma relacdo com a desvalorizacéo desse tipo de saber.

2 No préximo capitulo, veremos como isso também possui um rebatimento para o tipo de formacao
que é mobilizada a partir do curso técnico em alimentacdo escolar, do Profuncionéario-IFBA.
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nocao de forma mais sistematica, esta recheado de exemplos das etnias indigenas
do Brasil, mais especificamente da regido da Amazonia. Para ilustrar ainda mais o
fendmeno do labor das merendeiras nos ambientes das cozinhas escolares, vamos

recorrer a um exemplo dado pelo proprio Tim Ingold (2010, p. 21),

se 0 conhecimento do especialista € superior ao do iniciante, ndo é
porque ele adquiriu representacfes mentais que 0 capacitam a
construir um quadro mais elaborado do mundo a partir da mesma
base de dados, mas porque 0 seu sistema perceptivo esta regulado
para ‘captar aspectos essenciais do ambiente que simplesmente
passam despercebidos pelo iniciante. O lenhador experiente olha em
torno de si [...] em busca de orientacédo sobre como e onde cortar: ele
consulta o mundo, ndo uma figura em sua cabega. O mundo, afinal
de contas é seu melhor modelo [...] poderiamos dizer que o sistema
perceptivo do praticante habilidoso ressoa com as propriedades do
ambiente. O aprendizado, a educagdo da atenc¢do, equivale assim a
este processo de afinacdo do sistema perceptivo.

A intuicdo de Ingold de que o aprendizado é dependente da mobilizacdo da
atencdo e de que envolve todo nosso ser-no-mundo € bastante corroborada pelas
narrativas de Morena e Ana LUcia sobre o processo criativo que se desenrola em
suas respectivas cozinhas, na escola. Perguntada sobre a qualidade da merenda,

Morena nos diz que é somente:

Mingau, mingau, mingau... € mingau de aveia, € mingau de milho, é
arroz doce € mungunza... € mingau de tapioca...mingau...ai, de vez
em quando, chega uma carne, mas ndo chega o tempero, ai 0 povo
vai comendo a carne, os professores...os professores ndo, que nem
todos comem, mas alguns, quando chega o tempero, ndo tem mais a
carne [risos] entendeu?

Nesse momento, ela deixou claro que faltam muitos alimentos na preparacéo
de uma alimentacé&o rica em nutrientes e diversificada. Mas, mesmo assim, ela disse
que a visdo que possui da cozinha € um espago de “fartura” “me remete a
fartura...ndo consigo ver cozinha como pobreza”. Interpelada sobre a falta de
alimentos que existe nas cozinhas da escola, ela retrucou: “E...me lembra fartura
[risos] eu s6 consigo é...assim...sabe? cozinha eu sO vejo como fartura, entendeu?
mesmo ndo tenho muita coisa, mas eu invento, entendeu? ai digamos: chegou
achocolatado, ndo chegou leite, ai eu fagco mingau de aveia com achocolatado...”.
Ou seja, € a criatividade, a capacidade de inventar e improvisar, a partir de um

contexto “aparentemente pobre em recursos”, que permite a criacdo de um espaco
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rico de experiéncias significativas, onde as profissionais da cozinha se autorizam,
mostram sua relevancia e seus saberes e sabores. Toda essa mobilizacdo de
habilidades das praticas profissionais ainda € empregada na criacado cotidiana de
cardapios, visto que o cardapio instituido/oficial (produzido pelas nutricionistas de
forma global, sem levar em conta as demandas e particularidades locais) é sempre
traido: 1) pela “falta de recursos disponiveis”; e, 2) pela autorizacdo das merendeiras
que, muitas vezes, preferem rasurar e profanar o cardapio imposto, por saber que
eles quase nunca representam os gostos e preferéncias dos estudantes que estao
nos contextos escolares, em regides especificas. Assim, compreendendo a
aprendizagem em um enlace e enclave mais amplos e a importancia da cozinha e
dos utensilios no processo de formacao e estruturacdo das atividades laborais das

merendeiras, somos inclinados a concordar que:

os desafios propostos por Ingold para se pensar a antropologia como
estudo sobre as possibilidades da vida e a educacdo como
mobilizacdo da atencdo pBem em chegue as teorias sobre a
transmisséo da cultura e a formacéo humana baseada nas oposicoes
mente e corpo, natureza e cultura. Estamos diante de uma
perspectiva ecolédgica radial que pensa simetricamente o lugar e o
status dos organismos e sua atividade no mundo. Seguir a trilha de
Ingold nos leva a eleger o continuum entre 0s organismos e a
experiéncia como locus primordial da formacéo, da educacgéo e da
compreensdo antropolégica do estar no mundo (STEIL e
CARVALHO, 2012, p. 46)*.

Pois, como nos alertou o autor, ja passamos da hora de trazer de volta a vida
a investigacao cientifica. Assim, “como Deleuze e Guattari, temos que seguir esses
fluxos, tracando os caminhos através dos quais a forma € gerada, onde quer que
eles nos levem” (INGOLD, 2012, p. 27). Portanto, a circulagdo dos processos
aprendentes é “dependente” das delimitagdes espaciais, logo, precisa dos processos
de territorializagc&o, de reterritorializacéo e de desterritorializacdo para acontecerem.
Dizer isso € afirmar que a aprendizagem depende da l6gica de delimitacdo dos

espacos, pois 0s saberes e 0s poderes em nossas sociedades sao processos que

3 Desenvolveremos melhor esta no¢ao no capitulo 5, quando formos discorrer de forma mais detida
sobre os saberes. Na verdade, a perspectiva de Ingold nos levou a ter uma compreensédo mais rica
sobre as dindmicas e tessituras do saber, na trama do mundo vivido. Isso ocorreu por dois motivos: o
primeiro foi que tal abordagem nos propiciou uma maior aproximagéo da abordagem fenomenoldgica;
e 0 segundo motivo, dependente do primeiro, tem relagdo com a emergéncia de configuracdes de
saber que ndo séo dependentes do dicotdmico e limitado corte entre natureza e cultura.
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ocorrem através de formas e intensidades variadas, a depender dos espacos em
que estao localizados. Um bom exemplo dessa espacializacdo dos processos
aprendentes diz respeito ao itinerario do neofito ao chegar em um local
desconhecido. Como ilustracéo, vamos citar uma conversa com Morena, quando ela
narra 0 momento de seu ingresso em uma escola, por conta de ter passado no
concurso para merendeira, no municipio de Salvador. Falando sobre as dificuldades

e problemas enfrentados, ela assinala que:

Bom...na minha fungdo, como merendeira, inicialmente, foram
muitos, né? [muitos problemas] Que nds passamos no concurso em
2010, assumimos em 2011 e chegamos no ambiente onde fomos
muito mal recepcionados, assim... com agressdfes morais
mesmo....n0 Meu caso mesmo, eu precisei um dia...eu me vi téo
desesperada, que eu precisei pedi a nutricionista que fosse I3,
porque até me obrigar a levar lixo, eles me obrigavam, porque eles
viam que eu chegava arrumada, né? Porque eu fazia faculdade, eu
tava fazendo estagio, entdo eu tinha que ir arrumada... Entéo...ela
me via toda arrumada, entdo eu acho que aquilo pra ela era uma
afronta... uma merendeira, que chegava naquela postura, toda
arrumada e saia toda arrumada...entdo aquilo incomodou a gestéo,
os professores... eram muito hostis comigo... todos!

Até aqui, ainda ndo vemos nenhum motivo para falarmos em espacializacao

da aprendizagem, mas a colaboradora da pesquisa prossegue seu relato dizendo:

Isso...eles veem a cozinha assim, como um lugar menor [...] Como
uma coisa...é.... nao sei nem se é um apéndicezinho da escola nao,
sabe? Eu acho que eles veem assim como uma coisa...é tanto que
ninguém se interessa, se tem alimento, se ndo tem alimento...cé ta
entendendo? se vocé nao for & e ndo reclamar, ninguém t4 ai...
guando eu comecei, ai eu senti que... roubavam muito, né?
alimentos...

A cozinha enquanto apéndice da escola, ou, dito de outro modo, a cozinha
como resto, como sobra, como aquilo que ndo € digerido pelos processos
educacionais, serve para evidenciar e mostrar a logica abstracionista e dicotdmica
que sempre esteve presente na educacdo ocidental, principalmente a partir do
periodo iluminista. A légica civilizadora ocidental sempre operou uma cisdo, um
corte: de um lado, um corpo a ser controlado, a ser disciplinado, a ser adestrado, e,
de outro, uma mente a ser potencializada, desenvolvida, estimulada criativamente,
mas também disciplinada. No entanto, a disciplina que incide sobre o corpo possui

um status diferente da disciplina que opera sobre a mente, pois as técnicas
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disciplinares que operam sobre a primeira tém por finalidade elementar a coercéo e
0 controle. Ja as técnicas disciplinares que operam sobre as segundas, possuem por
finalidade precipua a potencializacao e o desenvolvimento, ou seja, a majoracao das
forcas. Assim, podemos afirmar que a educacéo civilizadora do ocidente sempre fora
responsavel pela produgdo e circulacdo de um processo formativo dicotdmico e
paradoxal, visto que, o tempo todo, o humano é visto como um vir a ser que tem de
ser formado a partir de um duplo enlace, um duplo enrosco: a partir de técnicas
disciplinares que incidem sobre o corpo e técnicas disciplinares que incidem sobre a
alma. Como vimos, elas possuem status diferentes, logo, sera pertinente nociona-las
de diferentes modos. As primeiras, chamaremos de biopoderes e as segundas,
chamaremos de técnicas noopoliticas*®, ou seja: sdo conjuntos de técnicas de
controle que incide sobre “os cérebros, atuando em primeiro lugar sobre a atencgao,
para controlar a memoéria e sua poténcia vital” (LAZZARATO, 2006, p. 86). Assim,
nas sociedades de controle, “0 homem-espirito — que, segundo Foucault, s6 € objeto
do biopoder no limite — passa daqui em diante para o primeiro plano” (Idem, p. 84-
85). Pois, (Idem, p. 85)

a sociedade de controle exerce seu poder gragas as tecnologias de
acdo a distancia da imagem, do som e das informagfes, que
funcionam como maquinas de modular e cristalizar as ondas, as
vibracbes eletromagnéticas (radio, televisdo), ou maquinas de
modular e cristalizar os pacotes de bits (os computadores e as
escalas numéricas). [...] Se a memoria e a atencado sdo motores vivos
gue funcionam com energias ndo organicas, ou seja, no plano virtual,
as tecnologias de acdo a distancia sdo motores artificiais, memarias
artificiais que se articulam com as primeiras, ao interferir no
funcionamento da memdria.

Nao é nenhuma novidade o fato da “formacéo e potencializacdo da mente”
ser priorizada e valorizada em detrimento da formac&o do corpo, pois as pulsdes do
corpo sempre foram vistas com suspeitas. Como algo a ser controlado, vigiado e
regrado. Se a formacéo que incide sobre o0 corpo possui um carater repressor e
negativo, entdo, comecamos a perceber as razdes que orientam o local da cozinha

visto, sobretudo, como um apéndice da escola, pois, seguindo a logica hierarquica e

* Optamos por qualificar a nocdo de noopolitica enquanto biosaber, por entender que essa op¢ao
sera de grande valia para entendermos o processo em conjunto, ou seja, trata-se sempre de uma
formacao ontolégica que envolve mistos de saberes e poderes que se mesclam para constituir a vida.
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disciplinadora, a cozinha, em ordem de importancia, pode ser vista como
diametralmente oposta ao espaco da secretaria e da sala de aula. Nao € por acaso
gue Morena, ao falar do assédio moral e das discriminacdes sofridas, cita primeiro
as figuras da vice-diretora, da nutricionista e da professora. Logo, “E preciso,
portanto, distinguir a vida como memoéria da vida como caracteristicas biologicas da
espécie humana (morte, nascimento, doenca), ou seja, distinguir o bio contido na
categoria biopoder do bio presente na memoéria” (LAZZARATO, 2006, p. 86), visto
que a formacdo no ocidente sempre fora muito dependente da ja assinalada
dicotomia corpo/mente.

Dito isso, podemos afirmar que a formacdo da memdria corporal (ou do
habitus) se d& através de técnicas de biopoder, que possuem o objetivo de controlar
e vigiar as pulsdes e os desejos. JA4 as técnicas de noopolitica (biosaber),
responsaveis por criar a memoaria mental, que incide primeiramente sobre a atencéo,
possui por objetivo a majoragao e potencializacao das forcas. Assim, a formacao do
ser humano se da através de um duplo processo que possuem formas de agir e
movimentacdes antagbnicas e complementares. O primeiro tende ao controle, a
vigilia e a purificacdo dos ritmos, tendendo a realizar mais as movimentacdes
concéntricas. Ja as técnicas do segundo tipo, tendem a realizar mais
movimentacOes excéntricas, pois buscam a ampliagcdo dos limites e das fronteiras.
“Se as disciplinas moldavam os corpos ao constituir habitos, principalmente na
memoria corporal, as sociedades de controle modulam os cérebros, constituindo
habitos sobretudo na memdria mental” (LAZZARATO, 2006, p. 86). O primeiro tipo
de técnica busca a delimitacdo dos espacos, ja 0os segundos, buscam a ampliacéo e
a horizontalizacdo das fronteiras. A logica das técnicas disciplinares do primeiro tipo
€ territorializante. A légica das técnicas noopoliticas sdo da desmensura, ou da
desterritorializacao.

Assim, a educacdo alimentar pode ser vista como uma encruzilhada
topologica e epistemologica que curto-circuita a légica dicotdbmica e paradoxal da
formacéao do ser humano no ocidente, visto que o alimento ndo pode ser facilmente
classificado nem na esfera da natureza, nem na esfera da cultura. Logo, ele sempre
sera uma espécie de hibrido, um fronteirico, um perigo que nos lembra que a logica
formativa do ocidente é limitadora e produz tipos de subjetivacbes cindidos e
dependentes de um duplo conjunto de disciplinas, que possuem status e dominios

de ac¢les especificos.
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Nessa perspectiva, o alimento pode nos ajudar a pensar em processos
formativos néo cartesianos, que nao operam separacoes limitadoras, nem criam

espacos estanques e estaticos.

3.3 A cozinha como coisa

Como comecamos a perceber: considerar a cozinha como um apéndice do
ambiente escolar e os profissionais envolvidos no processo de preparacdo dos
alimentos da escola como meros coadjuvantes, sem muita importancia, nem
protagonismo, € um acontecimento que possui consequéncias e que consiste num
reflexo do modo como a educacéo € pensada/praticada nas escolas do nosso pais.
Pois situar a cozinha em locais marginais e periféricos da arquitetura escolar é fazer
com gque a alimentagc&o e todos os processos correlacionados sejam considerados
subalternos, sem muita importancia. Sejam vistos como uma espécie de resto. Mas
por que serad que as artes de nutrir sdo desvalorizadas e ndo incorporadas aos
processos caracteristicos da educacao formal?

Nesse sentido, podemos compreender que 0s transtornos alimentares séo
excessos de simbolismo. Podemos até pensar que 0 organismo se sente
sobrecarregado de simbolos e, por isso, entra em desequilibrio: quer deixar de
ingerir alimentos (anorexia, como recusa a se deixar sobrecodificar pelo excesso de
“abstracao”, quer voltar a pertencer, a se identificar com a natureza), ou, deseja
comer compulsivamente (bulimia, como exemplo encarnado de que o ser humano é
completamente cultura e que ndo ha mais saida possivel, nenhuma natureza que o
estabilize). Tanto a anorexia como a bulimia podem ser vistas como estagios de
regressao, visto que ambos trabalham numa perspectiva dicotdmica e limitadora da
relac&o natureza versus cultura. E como se ora o organismo se identificasse com um
dos polos, ora com o outro. Mas a sociogénese ocidental e os processos educativos
nao param de re-produzir a dicotomia cultur-natura. Nessa producdo desigual, o
investimento e a capacitacao fica por conta da esfera cultural, ja a natureza é quase
sempre vista como resto, como algo que se deseja expurgatr.

Ha uma forte naturalizacdo do trabalho na cozinha. E como se esse espaco
fosse reservado naturalmente as mulheres, mais notadamente as donas de casa. E
como se consistisse em um tipo de atividade gratuita, comum, repetitiva, rotineira, na

qual a mulher, naturalmente, dispde a sua mao de obra para ajudar a perpetuar a
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familia e formar o lar. Esse é o territério onde se “desdobram e se repetem dia a dia
0s gestos elementares das ‘artes de fazer’ [...] de tudo se faz para nao ‘retirar-se’
dela, porque € o lugar préprio que, por definicdo, nao poderia ser o lugar de outrem”
(DE CERTEAU; GIARD, 2011, p. 203). E, na distribuicdo arquitetbnica dos lares,
podemos afirmar que a cozinha € vista como um local quente e caloroso. N&o
podemos esquecer que os atributos imputados a natureza feminina impregnam o
local. Assim, também o0 ato de cozinhar é visto como algo quente, aconchegante,
acolhedor, misterioso, mas que nasce e desenvolve-se no espaco intimo e privado
do lar. Ndo podemos esquecer que a cultura ocidental sempre atribuiu um estatuto
de resto natural ao ser mulher, pois ela é vista como um ser ciclico, que possui a
inscricdo da natureza em seu proprio corpo. Nessa perspectiva, a cozinha pode ser
considerada o local mais misterioso e aconchegante da casa, pois, a0 mesmo tempo
que ela faz parte de um projeto arquitetural e encarna um signo da cultura, ela é

impregnada por uma natureza misteriosa que a sonda e a habita. Assim,

0 espago privado € aquela cidade ideal onde todos os passantes
teriam rostos de amados, onde as ruas séo familiares e seguras,
onde a arquitetura interna pode ser modificada quase a vontade.
Nossos habitats sucessivos jamais desaparecem totalmente, nés os
deixamos sem deixa-los, pois eles habitam, por sua vez, invisiveis e
presentes, nas nossas memdrias € nos nossos sonhos. Eles viajam
conosco. No centro desses sonhos aparece muitas vezes a cozinha,
aquele ‘compartimento quente’ onde a familia se reune, teatro de
operacgao das ‘artes de fazer’ e da mais necessaria entre elas, ‘a arte
de nutrir'. (DE CERTEAU; GIARD, 2011, p. 207).

Se quiséssemos levar a diante a dicotdmica e limitada oposi¢cdo natureza
versus cultura, estariamos perplexos, visto que a cozinha é formada, encorpada,
envelopada pelos signos da cultura e ganha vida, ganha “espirito”, justamente pelas
forcas misteriosas da natureza (através elementarmente do contagio propiciado pelo
ser mulher). Isso em muito lembra o perspectivismo amerindio, teorizacdo criada por

um grupo de antropologos brasileiros, encabec¢ados por Eduardo Viveiros de Castro.

3.4 Alimentagao Escolar e ampliagcao da educacgao classica e “cartesiana”

A importancia da alimentacdo escolar e do papel das merendeiras pode ser
crucial nos estabelecimentos de ensino, visto que pode nos ajudar a dirimir alguns

entraves legados pela heranca, ainda reinante, da educagéo de cunho iluminista.
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Pois a criacdo de projetos pedagdgicos que atentem para a ampliagdo das
sensibilidades gustativas pode nos ajudar a descentralizar um tipo de educacao
ocidental que sempre priorizou em demasia o cognitivo, em detrimento das varias
outras dimensdes do humano. A ampliacdo da sensibilidade gustativa e a introducéo
do alimento como um processo formativo importante e o fortalecimento da
percepcdo da figura da merendeira, como uma profissional que trabalha com a
educacao, pode nos levar a despertar, nos estabelecimentos de ensino, novos tipos
de sociabilidade que ndo foram valorizadas pela educacao classica e por sua forte
énfase nos processos cognitivos*.

A marcante dependéncia da educacao classica com 0S processos cognitivos
faz com que os processos formativos e curriculares sejam completamente atrelados
e dependentes das logicas simbdlicas e abstratas, criando, assim, uma gradacao
hierarquica, que lembra muito a dicotdmica oposi¢ao bipolar criada por Lévi-Strauss
entre a légica do concreto e a légica do abstrato. Essa mesma légica fora
reproduzida, tempos depois, por diversos especialistas no estudo de grupos
urbanos. Segundo esses autores, as pessoas das camadas populares possuem uma
linguagem mais ligada ao que Lévi-Strauss havia chamado de l6gica do concreto,
engquanto as pessoas que detinham uma linguagem culta gravitavam mais em torno
da légica do abstrato (mesma légica que opera na ciéncia ocidental). Essa forma de
conceber a educacao e estruturar os processos curriculares e formativos nos deixou
extremamente dependentes da ordem discursiva e nos fez desvalorizar a ordem
material. A diferenca entre ambos é principalmente referente ao contexto empirico
no qual as pesquisas foram realizadas, pois ao contrario da transposicao da l6gica
na andlise dos contextos dos grupos urbanos, Lévi-Strauss ndo estuda o contexto
urbano, mas uma etnia indigena. Ele estd preocupado em mostrar que existem

varias légicas e ndo apenas a légica monocentrada das ciéncias ocidentais. Sua

“5 Durante muito tempo, o olhar educacional excluiu o corpo dos processos concernentes a cognigao.
Era como se a cognicdo dependesse exclusivamente do cérebro, e como se este néo fizesse parte do
corpo. O cérebro ainda possui um estatuto paradoxal e ambiguo em sua disposi¢do enquanto mais
um 6rgdo que compde o corpo humano. E como se ele estivesse e ndo estivesse, pertencesse e no
pertencesse. A nossa educacdo formalista e abstracionista moldou nossa percepcéo e criou uma
oposicao binaria e disjuntiva entre o corpo e o cérebro (que é apenas uma parte que compde 0 h0Sso
corpo). Este principio abstracionista acabou criando uma relagdo metonimica, na qual o corpo, visto
como resto, como refugo, passou a ser, quase todo ele, com excec¢do apenas do cérebro, visto como
a Unica parte nobre e, muitas vezes, associado ao abrigo do espirito ou da alma.
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intencdo é ratificar que essas ldgicas possuem sua validade, legalidade e
operacionalidade préprias. Mas, apesar da boa intencdo, o autor acaba caindo na
armadilha do pensamento dualista ocidental, ao restringir a pluralidade de logicas do

mundo da vida a apenas dois principios operacionais: um concreto e outro abstrato.

3.5 As subjetivagbes aprendentes e circulantes

O ato privado de aprender a cozinhar, geralmente para ser “dona de casa”, é
ressignificado de diversas maneiras pelas profissionais da cozinha escolar.
Geralmente, aprende-se a cozinhar, de forma gradual, lenta e repetitiva, espiando-se
a “mae” na cozinha de casa. Essa imagem acolhedora do apreender a trabalhar os
alimentos talvez seja responsavel por criar metaforas e realizar associacdes
imediatas e inconscientes, entre o ato de alimentar-se (fator decisivo a manutencgao
da vida, bastante atrelado a necessidades biologicas), a criagdo de um
lugar/ambiente acolhedor “necessario” (variante que depende imensamente de
qguestBes culturais) e os alimentos mais desejados e valorizados e os repelidos e
indesejados (fator decididamente ligado a questdes culturais, que possui influéncia
do tdnus econdémico).

Assim, a cozinheira profissional encontra-se no entrecruzamento e num
emaranhado simbdélico de lugares, entre o publico e o privado: o privado, fortemente
representado por um idilico lugar “materno”, um lugar quente e aconchegante, que
muitas vezes pode assemelhar-se ao Utero materno; e um lugar publico, onde reina
0 anonimato e as leis, em que a cor predominante é o cinza do asfalto, e o tipo de
clima que impera € o frio criado pelos canais impessoais da burocracia que
encontra-se presente em diversos graus, nas mais diversas instituicdes.

Lembrando-se dos classicos estudos do antropd6logo e socibélogo brasileiro,
Roberto da Matta, pode-se pensar que a cozinheira conduz sua atividade em um
espaco de soleira, na liminaridade entre a casa e a rua. Ela constitui o exercicio de
sua profissdo em um lugar embaralhado, um nem la nem ca, aberto e deixado
suspenso pelos jogos das lembrancas da casa da infancia e dos cuidados recebidos,
e pelo contato vis-a-vis com suas outras companheiras e com 0s outros colegas de
trabalho, que em nada lembram a doce lembranca jamais realizada, mas sempre
presente, da “casa natal’. E justamente ai, entre a realidade idilica e a realidade

mais imediata de contornos sempre dinamicos e complexos, que a profissional dos
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alimentos forja sua pratica didria, ao mesmo tempo profissional e pessoal. Se em
qualquer profisséo € dificil separar a experiéncia profissional da experiéncia pessoal,
pensamos que, em se tratando das cozinheiras, isso torna-se quase impossivel. E
desconfiamos que, em se tratando das cozinheiras que trabalham com os alimentos
e com a educacgdo, essa separacao entre as experiéncias supracitadas torna-se,
entdo, ainda mais dificil.

Além da cisdo entre os espacos do publico e do privado, a cozinheira,
enquanto manipuladora de alimentos, encontra-se em uma fenda mais primordial:
enquanto trabalha os alimentos e transforma-os, ela opera um ritual de passagem
entre o proprio estado de natureza ao estado de cultura, visto que os alimentos
(antes ligados ao dominio da natureza) serdo, aos poucos, transformados em
processos bastante ritualizados, que, muitas vezes, lembram os atos magicos
praticados por povos de outrora, em produtos com tragos, marcas e requintes
proprios da cultura. Por isso, ja podemos afirmar que a cozinheira, semelhante ao
alquimista e ao xama, € uma pessoa/profissional que consegue transitar no espaco
da soleira, entre o natural e o cultural. Alias, ela constitui sua profissdo neste jogo de
vai e vem, visto que sua atividade € transformadora, pois possui um tipo
caracteristico de técnica que consegue operar a passagem entre o natural e o
cultural.

Uma profissdo como esta, que sé se realiza a partir do entrecruzamento de
varios espacos e de varias dimensdes simbdlicas, para se manter viva e continuar
dando prazer aquela que a exerce, tem de manter sempre acessa a chama da

criatividade e do senso de curiosidade...

[...] a ritualizag&@o requintada dos gestos elementares mais preciosa
gue a persisténcia das palavras e dos textos, porque as técnicas do
corpo sdo mais bem protegidas da superficialidade da moda e
porque ai entra em jogo uma fidelidade material mais profunda e
mais densa, uma maneira de ser no mundo e de fazer aqui a prépria
morada (GIARD, 2011, p. 215-16)

A relacdo entre a alquimia que ocorre no espaco da cozinha e o tipo de logica
ocidental que, durante muito tempo, predominou nos espacos escolares nos faz
pensar em novas bases para o0 processo educativo, visto que o ideal de civilizagéao
fortemente atrelado aos codigos do texto, que durante muito tempo permaneceu

como o0 impensado que vigorou no proprio ato de educar e levou ao
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desenvolvimento hipostatico da razdo instrumental, pode ser repensado através de
imersdes em contextos implicados com a mistura e na fluidez*®, com sentidos mais
sensiveis, mais tateis; uma sensibilidade mais olfativa e sensivel que consiga criar
canais formativos mais situados e indexalizados. Assim, os alimentos, ao criarem
uma zona de indeterminagdo, podem fazer vacilar as dicotomias presentes no
processo civilizador e na educacao de cariz ocidental, entdo, podemos intuir que as
merendeiras, por exercerem suas profissées no caldeirdo e na mistura provocados
pelo poder alquimico do fogo, no cozimento e preparacdo dos alimentos, entram em
contato com um tipo de formagcdo que se apresenta a partir de certa liminaridade.
Entdo, podemos pensar em tipos formativos que sSao necessariamente
transformacdes, pois a liminaridade pode ser considerada como um estado
persistente de margem, que nos assinala a transitoriedade e nos coloca em
constante presenca do efémero, do improviso e do devir, ou, nas palavras de
Iracema, podemos dizer, que a partir das experiéncias da cozinha e do curso abriu-

se horizontes, porque

olha, por exemplo, eu acho que abriu..sdo varias
vertentes...primeiro, abre um...um horizonte...um novo horizonte pra
gente, muitas pessoas, como eu, estavam estagnadas, fizemos o
concurso e...pronto...mas eu, particularmente, tinha, la no fundo, um
desejo...de...de...um...um...como é que eu posso dizer? um
crescimento profissional, mas estava...naquela...como é que eu
posso  dizer?...6..na zona de  conforto, estava  ali
trabalhando...é...como funcionaria publica, concursada, mas tinha o
desejo, mas ndo tinha...assim...a...a iniciativa de buscar algo melhor,
e com esse curso, ele mexeu o um pouco com o brio da gente, né?
ele mexeu um pouco ndo, mexeu bastante com o nosso brio...

Ainda, segundo Iracema,

criou o desejo de, por exemplo, concluindo o curso, fazer uma nova
especializacdo, ou, quem sabe, mudar o nivel escolar e ter o terceiro
grau completo... fiz faculdade durante um tempo e, com a
maternidade, tive que parar...agora, renasceu em mim o desejo de
voltar a cursar uma faculdade, buscar novos conhecimentos e deixar
aquela minha posicéo de conforto pra tras...

4 Alguns antropélogos apontam que uma das principais caracteristicas da culinaria brasileira é sua
vocagao para a mistura e fluidez. Um bom exemplo desse delicioso embaralhamento das fronteiras é
0 nosso tradicional cozido.
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Assim, temos que a formacg&o mobiliza toda uma série de desejos, para falar
inspirados em Iracema, Deleuze e Guattari, entdo, poderiamos pensar que 0sS
processos formativos em apreco mobilizam todo um conjunto de agenciamentos dos
desejos. Desejos que ndo podem e nao ficam circunscrito ao instituido, mas que, ao
invés disso, ajudam a fissura-lo, a parti-lo e, assim, abri-lo ao movimento e a
mudanca. E, de acordo com o carater marginal das merendeiras no espaco da
escola, tanto em relacdo ao espaco que elas ocupam, visto como apéndice, quanto
em relacdo com o carater marginal da alimentacdo na educacdo, podemos pensar
que sua existéncia cria uma espécie de agenciamento formativo das margens,

porque

a existéncia relativa de uma ordem social € vista em termos da
capacidade de estabelecer a validade de definicbes particulares.
Assim, a marginalidade passa a ser encarada como a condicdo de
pessoas, objetos, praticas e significados que sdo menos legitimados
pela operacdo dos processos de poder simbdlico. A condi¢do limiar,
por sua vez, passa a ser condicdo dos fendbmenos transformacionais,
por referéncia a essa mesma operagao de processos hegemdnicos”
(CABRAL, 1996, p. 35-36).

A condicdo de marginalizacdo das merendeiras no espaco da escola nos faz
transitar a partir de uma teoria das margens ou teoria dos monstros e, assim, nos
remete ao estatuto da liminaridade na contemporaneidade e nos faz pensa-la em
relacdo com o campo da educacao. Entdo, parece que a marginalidade deixa de ser
algo que pode ser descartado, colocado a parte, uma esfera assessoria do ser, mas,
ao invés disso, ela pode nos apontar uma cartografia mais instavel dos fenbmenos
socioculturais e existenciais, assim, “a marginalidade constitui o préprio fundamento
da vida social e cultural, enquanto a centralidade € um artefato do funcionamento
das hegemonias” (Ibid., p. 45).

Portanto, ja que a marginalidade passa a assumir uma posicdo estratégica
central, a questdo de algum modo deixa de ser “se os estudantes e os aprendizes
sao marginais a vida social, mas sim quao centrais sao e de que forma” (Ibid., p. 46),
entdo, dessa maneira, “podemos compreender melhor que, em certos contextos e
em momentos especificos, tanto os estudantes como os aprendizes possam assumir
o simbolismo da liminaridade, apesar de serem participantes perfeitamente

legitimados” (Ibid., p. 46). E, em se tratando das merendeiras enquanto estudantes,
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ou das estudantes que sdo merendeiras, ndo podemos deixar de extrapolar a
observacdo de Jodo da Pina Cabral e afirmar que, no caso delas, ha sempre a
presenca da liminaridade, porque elas sdo portadoras legitimas de certo tipo de
margem. Desenvolveremos melhor esse panorama, no proximo capitulo, quando
formos analisar os sentidos e os lagos de pertenca da cozinha, na concepcgéo de
uma formacdo liminar, ou, melhor dizendo, na compreensdo de processos

formativos que mobilizam e se dao a partir da liminaridade.

3.5.1 Situacdo de margem em relacao a instituicdo de ensino

Como vimos no capitulo 2, as estudantes realizam o Curso Técnico em
Alimentacdo Escolar, oferecido pelo Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e
Tecnologia da Bahia — IFBA, através do Programa Profuncionario. O referido
programa foi criado pelo Governo Federal, a partir do Ministério da Educacdo (MEC),
por meio da Secretaria de Educacdo Basica (SEB), visando a valorizacdo e
qualificacdo basica e continuada dos técnicos administrativos que trabalham na
educacdo — TAE (BRASIL, 2012). Ele foi criado pelo “parecer CNE/CEB n° 16/2005,
aprovado em 03/08/2005 e homologado pelo Ministério da Educacdo em
26/10/2005” (BRASIL, 2012, p. 1). A implantacdo do Profuncionario consolida-se de
fato em 2006, porém, sua execucdao no IFBA, s se iniciou a partir do primeiro
semestre de 2013.

Por tratar-se de um programa especifico, criado pelo Governo Federal, e,
certamente, por se tratar de uma das primeiras iniciativas do Instituto Federal da
Bahia — IFBA em oferecer a educacdo a distancia, modalidade em que 0s cursos
sdo ofertados. Os estudantes que realizam o curso no Campus Salvador, do
supracitado Instituto, relatam que ndo se sentem pertencentes a comunidade IFBA.
Eles afirmam viver uma experiéncia paradoxal, porque se sentem como pessoas que
“fazem parte e, ao mesmo tempo, ndo fazem parte da Instituicao”. Esse tipo de
relato n&o é exclusivo do polo Salvador, mas consiste em uma queixa de estudantes
de vérias unidades do IFBA. Na verdade, muitos estudantes destas unidades
marcaram algumas reuniées com os coordenadores gerais do programa para tentar
dirimir as dificuldades encontradas nos espacos institucionais. Essa situacao fica

bastante explicita na narrativa de Iracema, quando ela nos fala sobre a instituicao,
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sua importancia e sobre a situacdo das pessoas que fazem o Curso Técnico em

Alimentacéo Escolar, porque, para ela, o IFBA

tem um peso, né? assim...uma importancia pra sociedade baiana,
pelo menos, é o que eu vejo, uma instituicdo séria, uma instituicdo
preocupada, capaz, em que todos gostariam de frequentar seus
cursos, nao so6 profissionalizantes, a parte de faculdade e...e cursos
técnicos...nos acolheram, porém eu nao sinto...assim...uma interacao
tdo grande com...com a instituicdo... [...] Nao, ndo h& o sentimento de
ser um aluno IFBA, nés somos um aluno... alunos do
Profuncionario... Porque eu acredito que as pessoas gque fazem parte
da instituicdo... Coordenadores, eu ndo sei como € que se
chamaria... Diretores...eles néo interagem com a gente de alguma
forma...a Unica interagdo que eu poOsso...assim...comprovada que
houve foi a questéo do cracha, que, até hoje, ndo...ndo me diz nada,
nao...ndo diz a que veio...

A presente fala de Iracema é reveladora e aponta para uma situacao que se
estende a grande parte dos estudantes que estdo no IFBA, a partir do ingresso
através do Programa Profuncionario. Esta “restricdo” a esses estudantes, o fato
deles serem alcados a certo lugar de margem, além das duas justificativas
elencadas acima, ou seja: 1) trata-se de um programa especifico, especial, portanto,
visto como algo passageiro, temporario, que ndo merece tanto esforco e mobilizacao
da instituicdo; 2) refere-se ao ineditismo da modalidade da educacdo a distancia.
Essa dificuldade soma-se a primeira e coloca-se como mais um empecilho no
acolhimento e implementacdo completa do referido projeto, em ambito institucional;
até porque esta modalidade de ensino ainda é vista com bastante desconfianca, e,
além disso, ndo had um numero muito grande de quadros qualificados, nem de
técnicos nem de docentes, que saibam trabalhar com esse tipo de ensino, no IFBA.

Além do exposto, ainda temos outro condicionante que, como professor da
instituicdo, ndo é muito dificil perceber, ou seja: h4 uma desvalorizacdo dos poucos
cursos que sédo ofertados para o publico-alvo de Jovens e Adultos — EJA, porque a
referida instituicdo ainda n&o aprendeu e ndo possui muita vontade em aprender a
trabalhar e adaptar seu curriculo e o aprendizado aos cursos voltados a este
seguimento em especifico. Uma possivel interpretacéo para tal fendbmeno pode ser
buscada nas novas configuracoes e mudancas no campo da educacéo profissional
no Brasil, pois se esta “historicamente esteve associada ao treinamento e destinava-

se as classes menos favorecidas, nos dias atuais, assume um espaco importante no
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campo da educagao” (SAMPAIO; ALMEIDA, 2009, p. 17), que demanda e
depreende uma maior e mais complexa qualificacdo e um maior tempo dedicado ao
aprendizado, uma vez que, “nos dias atuais, o mercado de trabalho exige uma
formacdo mais polivalente, em que os profissionais estejam aptos a aprender,
mesmo fora da escola convencional” (Ibid., p. 24). Portanto, uma modalidade que
atrai um publico de pessoas carentes, possivelmente vistas como “portadoras de
déficit de aprendizagem”, que precisam de um maior tempo e esforgo para sana-las,
podem ser facilmente encaradas como “pessoas problematicas”, como um certo
‘estorvo” a logica institucional, uma vez que elas ndo serdo facilmente
aceitas/inseridas no mercado de trabalho. Se este tipo de mentalidade ja € frequente
na educacdo em geral, certamente, ela encontra-se com mais frequéncia na
educacao profissional, pois esta modalidade de ensino opera com um tipo de
finalidade mais operacional, uma razdo mais especifica, especializada e
instrumental, uma vez que esta associada a um tipo de formacdo que tem por
objetivo precipuo a preparacdo para a insercdo no mercado de trabalho. No caso
especifico do Profuncionario, os estudantes ainda possuem a particularidade de
serem profissionais em exercicio, entdo, certamente eles estdo duplamente
descolocados da ldgica institucional: primeiro por representarem pessoas que, de
certo modo, sdo vistas como alguém que ja passou da idade de ter uma formacéao
técnica mais especializada; e segundo porque elas ja estédo inseridas no mercado de
trabalho. Assim, sdo pessoas que, de algum modo, representam e simbolizam uma

espécie de vacuo deixado na lgica institucional.

3.5.2 Formando a partir da margem: a instituicdo escolar como galpéo

A condicéo liminar apontada por Iracema e por varias outras estudantes nos
faz refletir sobre o estatuto da escola ou da escola enquanto espaco que deixa uma
espécie de vacuo ou vazio, porgue nao consegue se insurgir como um local
responsavel por criar lacos de pertenca duraveis. E por isso que algumas delas
ficam com a impressdo de pertencerem e nao pertencerem ao mesmo tempo ao
proprio local onde realizam o curso. Diante disso, € como se elas ocupassem um
espaco fisico, mas ndo estivessem realmente enlacadas por relacdes sociais mais

significativas, em um espaco que é entrecortado pela logica da instituicdo em

apreco. Assim, podemos pensar que, de alguma forma, elas ficam suspensas em
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uma espécie de fora, sdo deixadas a margem pela falta de um amparo institucional
gue consiga acolhé-las de verdade. Entdo, sobre isso, Iracema continua nos dizendo
que: “nos utilizamos...é como se tivéssemos alugado uma sala pra fazer o curso

aqui... Nao, ndo ha o acolhimento...”. Sobre isso, € interessante a discussao
realizada por Cristina Corea e Ignacio Lewkowicz (2013), no livro Pedagogia del
aburrido. Para eles, especialmente para Lewkowicz, o crescente desinvestimento
das instituicbes leva a um estado de enfraquecimento das mesmas, em que, muitas
vezes, “se trata de um coincidir puramente material de los cuerpos em um espacio
fisico (lbid., p. 33), pois, “el passaje de la institucién al galpdn implica la suspension
de um supuesto: las condiciones de um encuentro no estan garantizadas” (Ibid., p.
33). Portanto, as relacfes que se ddo a partir das instituices transformadas em
galpbdes s6 podem ser relacbes mais fluidas e cambiaveis. Sdo relacbes instaveis,
que ndo conseguem criar lacos de pertenca durdveis e formam cartografias
socioculturais mais movedicas e dinamicas, com forte traco da instabilidade e
mudanca. Portanto, a instituicdo como galpdo, ou a escola transformada em um
espaco aberto, pronto a acolher objetos e coisas materiais, mas néo tdo adaptado as
pessoas, ndo consegue se habituar direito e nem se adequar ao “acolhimento real”
de pessoas que ingressam em seu dominio, e, além disso, hdo consegue criar lagcos

de pertenca mais duraveis e estaveis. Ou, para dizer novamente com Iracema,

E como eu acabei de lhe dizer...é como se tivéssemos alugado um
espaco e utilizamos o espaco...também ndo mexem com a gente,
ndo nos hostilizam, né? ndo ha uma...um maltrato, por exemplo,

s

nada disso...mas é realmente...ndo fazemos parte...0 sentimento é
esse, de nédo fazer parte do IFBA...temos o orgulho em dizer que

Um sentimento de pertenga maior... E como se aqui fosse o
ambiente virtual...

Aqui, chegamos a um ponto crucial, uma nova espécie de margem gue nos
remete além da dicotbmica e limitada forma como as ciéncias sociais costumam
tratar os lagcos de pertenca, porque elas ora tratam-nos como dependentes de uma
configuracédo mais tradicional, em que ha um maior predominio de rela¢des duraveis,
ora remete-os a uma suposta modernidade, em que os lacos sdo percebidos de
forma mais cambiantes e instaveis. Essa dicotomia também fora transposta na forma
de se estudar as interacdes que ocorrem face a face e as interagbes que ocorrem

em ambientes mediados pelo computador. Porque muitos autores, a exemplo de
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Bauman (2011; 2013), s@o categodricos ao afirmarem que o tipo de relacdo que se da
face a face € muito mais propicia e capaz de criar relagcbes mais “auténticas”, uma
vez que elas sdo mais propensas a forjarem lacos de pertenca mais duraveis. Em
oposicdo, as interacdes que ocorrem com a mediacdo do computador sdo mais
volateis e propensas a criar lacos de pertenca ndo duraveis, instaveis, isso quando
conseguem cria-los. O que Iracema deixa transparecer, em sua importantissima
narrativa, € que a escola transformada em uma espécie de galpdo, de alguma
maneira, também transforma as relacdes face a face em relagbes virtuais. Logo, se
as relacdes face a face podem ser vistas como tipos de relagbes virtuais, pelo
menos, neste tipo de configuracdo escolar, entdo, ndo podemos associar
apressadamente as relagdes virtuais a lacos de pertenca ndo duraveis e instaveis,
sob pena de jogarmos as proprias relacdes que ocorrem face a face na rubrica da
instabilidade e da fluidez. Assim, teriamos uma visdo fantasmagorica do social,
como se nao fossemos mais capazes de criar lagos de pertenca significativos, e
como se sO pudéssemos gravitar no vacuo, no vazio deixado por parte da perda de
legitimidade das instituicbes na contemporaneidade. Para nds, esse discurso é
saudosista e ressentido e, além disso, ndo consegue lidar muito bem com a
liberdade e com o espanto que os estados de liminaridade e de margem podem
causar. Mas Iracema nos aponta para outra direcdo e nos da algumas pistas de
outras configuracdes socioexistenciais. E veremos isso, de forma mais detida, no

proximo capitulo, a partir do item 4.2.5.

3.6 Novos sentidos nas sociedades do cuidado e a emergéncia do biocurriculo

Ja deu para perceber que as margens que compdem a relacdo entre a
educacdo e alimentacdo e que criam toda uma cartografia para as merendeiras
escolares fazem imergir um tipo de economia que estd implicada com o0s processos
da vitalidade. Em se tratando de comida, ndo poderia ser diferente, porque ela pode
ser considerada uma das formas mais necessarias, indispensavel a sobrevivéncia e
sustentacdo da vida. Assim, de varias formas, somos remetidos aos cuidados
necessarios com uma parte tao vital da existéncia. Portanto, acabamos chegando ao
panorama da nossa dissertagdo de mestrado Intitulada Entre o Sentido do Cuidado
e 0 Cuidado do Sentido: dispositivos formativos, controles e sinuosidades de um
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novo individualismo na cultura contemporanea, na qual desenvolvemos um estudo
tedrico, em que um dos principais argumentos foi o de que hoje vivemos na
configuracdo das chamadas Sociedades do Cuidado. Uma das caracteristicas
principais desse tipo de sociedade € o processo de atomizacao social, ou, para falar
com Elias (1994), o processo da sociedade dos individuos, ou ainda, com Bauman
(2008), o fendmeno da sociedade individualizada. Visto que, nas sociedades
contemporaneas, vivemos sob a forca da dupla necessidade estrutural que perpassa
0S nossos codigos culturais, ou seja, nos dias de hoje, somos formados, a0 mesmo
tempo, através de um duplo imperativo categorico: Cuidar de si mesmo e dos outros
e Conhecer a si mesmo e aos outros; o que significa dizer que, através de uma série
de injuncbes da ordem do poder e do saber, operamos cada vez mais sobre noés
mesmos, sobre 0 outro e sobre o mundo em que vivemos uma série de preceitos e
de controles, agora tornados continuos e permanentes. Pois, como nos mostra
Deleuze (1992, p. 216), certamente ja estamos em um momento em que “a
educacao sera cada vez menos um meio fechado, distinto do meio profissional — um
outro meio fechado —, mas que os dois desaparecerdo em favor de uma terrivel
formacgéo permanente, de um controle continuo se exercendo sobre o operario-aluno
ou 0 executivo-universitario”.

Por isso que uma das caracteristicas marcantes das chamadas sociedades
do cuidado é justamente o fato delas operarem através de um sistema misto, ndo
apenas disciplinar, mas agora as disciplinas e os controles. Logo, podemos dizer
que todo fenbmeno que gravita em torno dos saberes e dos poderes passa, ou
passara em breve, por uma série de mutacdes, alterando sua dinamica sob um dos
signos da fluidez e da transitoriedade. Uma vez que entramos no contexto de
intensificacdo da politica da vida, ou seja, da biopolitica, momento em que “o
biolégico reflete-se no politico” (FOUCAULT, 1988, p. 134), em que “o fato de viver
[...] cai, em parte, no campo de controle do saber e de intervencédo do poder” (Ibid.,
p. 134). Nesse contexto, passa a ser “sobre a vida e ao longo de todo o seu
desenrolar que o poder estabelece seus pontos de fixacdo; a morte € o limite, o
momento que Ihe escapa; ela se torna o ponto mais secreto da existéncia, 0 mais
‘privado’™” (Ibid, p. 130). Nesse sentido, a vida transformada numa visibilidade
excessivamente luminosa mostra, ao mesmo tempo, como a mesma € tornada
manipulada por jogos de poderes e saberes e, além disso, revela o lugar de

destaque e vulnerabilidade que assume em nossa atualidade, visto que o saber
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torna-se um poderoso “agenciamento pratico, um ‘dispositivo’ de enunciados e
visibilidades” (DELEUZE, 2006, p. 60). Pois

O sujeito de direito, enquanto se faz, é a vida, como portadora de
singularidades, ‘plenitude do possivel’, € ndo o homem, como forma
de eternidade. E, certamente, 0 homem apareceu no lugar da vida,
no lugar do sujeito de direito, quando as forcas vitais compuseram,
por um instante, seu semblante, na idade das Constituices. Mas,
hoje, o direito mudou novamente de sujeito, porque, mesmo no
homem, as forgas vitais entraram em outras combinacdes e
compdem outras figuras (Ibid., p. 97).

3.6.1 O corpo na antiguidade

A vida grega era concebida, dividida em duas, sem nada que a unisse. De um
lado tinhamos a vida animal; e de outro tinhamos a bios politica: a vida qualificada.
O individuo se individualiza através da praxis e da léxis, no sentido de fazer viver o
ideal da polis grega que era a democracia, a liberdade. O zoé, a vida animal, era
aquilo que parecia como o resto, ou seja, tudo que deviamos evitar que viesse a luz,
viesse a publico, era a vida nua (AGAMBEN, 2010). A animalidade era considerada
uma espécie de escraviddo, pois, na Grécia antiga, s6 éramos livres para falar e
para agir, porém, ndo éramos livres para comer, ou deixar de comer, € nem para
controlar e cessar as necessidades fisioldgicas, porque existia toda uma economia
dietética que regulava rigidamente as pulsdes corporais. Assim, a vida privada para
0S gregos antigos, onde se processava as necessidades tidas como imponderaveis,
era uma vida vergonhosa e que ndo podia jamais ser exibida em publico. Diante de
tudo isso, o homem prudente buscava sempre a moderacdo: nao comer em
demasia, ndo beber em demasia, ndo sentir prazer em excesso, ndo ser violento em
excesso, ou seja, conter a agressividade etc. O homem grego tinha que mostrar que
sabia governar o resto nao qualificado. Ele tinha que exibir o seu governo de si. E
aos governantes, essa injuncdo era ainda mais severa, pois, para governar 0S
outros, ele tinha de mostrar total governo sobre si mesmo. Na cultura da Grécia
antiga, havia uma certa desqualificacdo do corpo, uma vez que ele traduzia uma
série de imponderaveis que ndo podia ser eliminado, apenas parcialmente

controlado através de uma intensa delimitacdo entre as esferas do publico e do
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privado. Este ultimo, sendo considerado um espaco reservado, onde o homem grego
detinha o controle e o poder sobre os demais. Pois, desde este momento, desde 0

aparecimento da organizacdo coletiva da polis e da identidade
publica, que dela se origina, abre um conflito entre a liberdade e a
autonomia individual (da qual o ‘religioso’ é elemento central) e a lei e
a ordem da cidade. Com essa passagem que leva a uma
radicalizacdo extrema da ideologia da polis, comeca a delinear-se
precisamente 0 perigo da democracia ateniense: a tirania
(MALDONATO, 2001, p. 27-28).

J& para 0os romanos, 0 corpo comeca a assumir uma forma diferente. Eles
inscreveram o corpo em uma legislagdo. Assim, o corpo passou a ser regido por leis.
Logo, ndo mais se inscrevia completamente no dominio esquivo do imponderavel.
Essa tentativa romana pode ser vista como a primeira forma de inscricdo imanente
do corpo. Dai em diante, o corpo sera cada vez mais lido, sentido, pensado com 0s
codigos e padrbes caracteristicos de uma simbologia imanente. Isso € verdade até
mesmo na idade média, pois, durante todo esse periodo, com algumas alteracdes, o
corpo era tido como a instancia profana por natureza, uma vez que era contraposto
ao mundo da transcendéncia e do paraiso. Os romanos operaram uma ligacao entre
a zoé e a bios e a transformaram em vita (AGAMBEN, 2010). Eles também
traduziram a soma pelo corpus e, ao fazerem, simplificaram a multiplicidade, no
intuito de inscrevé-la numa legislacdo. Assim, o equipamento juridico passou a dar
conta da cisdo grega entre a vida qualificada e o resto da vida: o modo ou estilo de
vida digno de ser vivido e 0 modo de vida ou estilo indigno. Com isso, ja temos uma
nova configuracdo do publico e do privado. Com isso, ja passa a existir significativas

mudancas na economia dietética, incluindo ai os modos de alimentacéo.

3.6.2 O conhecimento in-corporado

Uma das grandes distingbes operadas no campo do conhecimento entre a
época antiga e a moderna € justamente o fato da primeira consistir, basicamente,
em uma busca pelo modo de vida, na qual o conhecimento e o proprio discurso
tedrico so fazem sentido ao serem transpostos em uma opcgao existencial, sempre
atrelados ao modo de vida daqueles que os professam, assim “para os gregos, a

ascese era parte constitutiva da Paidéia do homem livre e representava um papel na
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sua relagdo com outros homens livres” (ORTEGA, 2008, p. 23). Nesse contexto, 0
preceito do cuidado configurava um dos grandes principios das cidades, uma das
grandes regras de conduta da vida social e pessoal. Pois “as praticas ascéticas
constituem exercicio de liberdade, liberdade no sentido politico, que reflete

diretamente na polis” (Ibid., p. 24), assim,

a dietética, parte fundamental da ascese greco-latina, esta
subordinada ao principio geral da estética da existéncia, do cuidado
de si, no qual o equilibrio corporal € uma das condic¢des principais da
justa hierarquia da alma, um equilibrio que se reflete no equilibrio da
polis. A dietética é um capitulo da vida ética. Ela implica no retorno a
ordem natural de modo reflexivo, incorporando o objetivo politico a
natureza, o que fornece a dietética sua dimensdo moral. A volta a
ordem natural se traduz num estado de sintonia com os valores e
necessidades da polis. A dietética, pratica refletida de si e de seu
corpo é componente fundamental da vida politica. Uma politica que
ndo é biopolitica e sim liberdade de acgé&o (Ibid.).

Porém, a modernidade cultural no Ocidente engendrou um tipo de
subjetividade centrada na razao instrumental, em que o ser humano passou a ser
visto como a medida e o centro de todas as coisas. A técnica de individuacao,
decorrente desse processo, tende a dicotomizar a relacdo entre um suposto “eu”,
detentor das “verdades”, e um “mundo que |lhe é exterior”, pronto a ser explorado. A
educacao ocidental moderna, apesar de seus diversos discursos, baseia-se em um
ndcleo de praticas e pressupostos ortodoxos proprios da modernidade, em que a fé
iluminista, na capacidade da raz&o, € conclamada a transformar e melhorar a

natureza e a sociedade. Assim,

na base desse processo, estd a compreensdao do self como um
projeto reflexivo. O autogoverno e a formagéo de bioidentidades se
dao mediante toda uma série de recursos reflexivos e de praticas de
bioasceses (manuais, terapia, fithess). A reflexividade é o processo
de taxacdo continua de informacgfes e peritagem sobre nés mesmos.
N&o apenas o self, mas, principalmente, o corpo aparece marcado
pela reflexividade (ORTEGA, 2008, 32).

Neste contexto, as pessoas Sao vistas como sujeitos unitarios engajados
numa busca racional da verdade e dos limites de uma realidade que pode ser
descoberta (DEACON; PARKER, 1995, p.98). Mas a complexidade e a

heterogeneidade da sociedade moderno-contemporanea tém como uma de suas
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caracteristicas principais, justamente, a existéncia e a percepcao de diferentes
visdes de mundo e estilos de vida. Isso nos faz viver em um panorama mais plural,
dindmico e complexo. Por isso mesmo, ha uma impressdo de transbordamento do
privado, do intimo, em que ocorre todo um jogo de inversdes do reconhecimento e

das valorizagbes. Esse movimento invade

a isolada esfera privada e as distintas esferas puablicas. J& ndo sao
situacbes unicamente privadas, mas sim situagdes invariavelmente
institucionais. Tém a contraditéria dupla face de situacdes individuais
institucionalmente dependentes. Aquilo que aparentemente se situa
além das instituicdes revela-se no aquém da biografia individual. [...]
Os individuos desonerados se tornam dependentes do mercado de
trabalho e consequentemente da educacdo, do consumo, das
regulagbes sociojuridicas, do planejamento vario, das ofertas de
produtos de consumo, das oportunidades e tendéncias no
aconselhamento e no acompanhamento médico, psicolégico e
pedagdgico. Tudo isso aponta para a estrutura institucionalmente
dependente do controle das situagdes individuais. A individualizac&o
se revela assim a forma mais avancada de socializacdo dependente
do mercado, do direito, da educacéao, etc., (BECK, 2010, p. 194).

Com a emergéncia desse novo individualismo e com a consequente
responsabilizacao e transferéncia de culpas para os individuos, temos toda a criacao
de uma nova economia das pulsdes, em que 0s principios do cuidado com o corpo,
com a aparéncia, com a formacdo, com a aprendizagem, com a saude, com a
alimentacdo representam apenas alguns dos cuidados que passam a ser exigidos
como indispensaveis na consecucdo de um estilo de vida pretendido. Assim, os
individuos séo obrigados a se alimentarem de determinadas maneiras, a cuidarem
bem de sua saude, do meio ambiente, do vestuario, da violéncia, das “identidades”,
da educacdo, das drogas, da politica, da familia, da inteligéncia, do corpo etc., e sao
obrigados a manterem, a qualquer custo, a sua forma. Portanto, sdo envolvidos em
novos processos de subjetivacbes, em que 0s cuidados com 0 corpo Sao

intensificados e tornam-se indispensaveis. Com isso, temos que:

as préticas ascéticas implicam em processos de subjetivacdes. As
modernas asceses corporais, as bioasceses, reproduzem no foco
subjetivo as regras da biossociabilidade, enfatizando-se o0s
procedimentos de cuidados corporais, médicos, higiénicos e
estéticos na construcdo das identidades pessoais, das
bioidentidades. Trata-se da formacdo de um sujeito que se
autocontrola, autovigia e autogoverna. Uma caracteristica
fundamental dessa atividade é a autoperitagem. O eu que ‘se pericia’
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tem no corpo e no ato de se periciar a fonte béasica de sua
identidade” (ORTEGA, 2008, 30-31, gripo nosso).

Assim, podemos dizer que vivemos em um momento em que a “forma
perdida” anseia por constantes reencontros. Esses reencontros ndo ocorrem mais
prioritariamente através das grandes epopeias e das suas estruturas
correspondentes, mas, ao invés, surgem através de encontros fortuitos, nos quais,
muitas vezes, os individuos sdo convocados a utilizaram ao extremo o principio do
consumo de si mesmos. Aqui temos que “o cansago da sociedade do desempenho &
um cansaco solitario, que atua individualizando e isolando (HAN, 2015, p. 71). Logo,
ao contrario da opinido corrente, podemos dizer que o controle que muitos
individuos exercem hoje sobre os seus corpos, suas emocdes e suas dietas daria
inveja a rotina de formacdo de soldados de épocas precedentes. Nao € por acaso
que hoje em dia as academias de ginastica rivalizam com as escolas e conseguem
atrair muito mais a atencdo de jovens e adultos e, agora, até mesmo de criangas.
Cada vez mais as pessoas sdo mais incitadas a serem atenciosas e prestarem mais
atencdo aos minimos detalhes de seus corpos e aos corpos dos outros. Elas séo
treinadas a saberem decifrar todos os contornos sinuosos dos seus movimentos,
aqui “a formacao permanente tende a substituir a escola, e o controle continuo
substitui o exame” (DELEUZE, 1992, p. 221).

Assim, as atuais sociedades do cuidado também sao fruto de uma época
posterior a da raz&o instrumental, pois as varias técnicas positivistas conseguiram
criar uma série de controles e dispositivos hermenéuticos (de interpretacéo), que
posteriormente foram pulverizados e disseminados de forma capilar pelo tecido
social, criando uma nova microfisica de decifracdo e identificacdes, na qual o
individuo forma a relacdo consigo e com os outros, em que o conhecimento se
tornou depende da normatividade do cuidado, pois aquele se tornou contingente e
dependente dos contextos de inteligibilidade — perdendo assim sua universalidade.
O cuidado, ao subordinar o conhecimento, constrange os individuos a aceitarem
regras sempre fluidas e cambiaveis, mas, nem por isso, menos impositivas e rigidas
dos contextos contingentes de significagbes. Nesse sentido, “quanto mais incertos
os limites do mundo e do eu que deve prova-los, mais ansiosa se faz a compulsdo
pela auto-representacao” (MALDONATO, 2001, p. 43-44). Dai a pertinente
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observacdo de Lipovetsky (2011) de que vivemos hoje em sociedades altamente
psicologizadas. Em que a individualizagdo passa a significar

as formas desse neoindividualismo centrado na primazia da
realizacdo de si sdo incontiveis. Paralelamente a autonomia
subjetiva, ao hedonismo e ao psicologismo, desenvolve-se uma nova
relacdo com o corpo: obsessdo com a salde, culto do esporte, boa
forma, magreza, cuidados de beleza, cirurgias estéticas...
manifestacdes de uma cultura tendencialmente narcisica. Claro que
essas légicas sao desenvolvidas de maneira muito desigual em todo
o0 globo, mas por toda parte progridem a dindmica de
individualizagéo, com a autonomizagéo da existéncia individual cada
vez mais voltada para si mesma, a busca de um bem-estar pessoal e
consumidor (LIPOVETSKY, 2011, p. 48).

3.6.3 A emergéncia do biocurriculo

A vida tornada possivel de ser manipulada, transformada em objeto, perde o
seu sentido de mistério para se tornar cada vez mais transparente, cada vez mais
pensada como objetivo a ser alcancado, em contextos de disputas, desejos e
expectativas, em que os sentidos buscados dependem cada vez mais dos jogos
contingentes e das buscas pontuais, que, em sua maior parte, podem ser
encontradas em torno dos “mercados”. Nesse contexto, vemos surgir o curriculo da
vida, ou biocurriculo, que também assinala a emergéncia de poderes e saberes que
atuam na visibilizacdo, cada vez mais acentuada, do fenbmeno de potencializacdo e
intensificacéo da vida tornada manipulada e manipulavel, e do correlato processo de
enfraquecimento, do silenciamento ou da invisibilizacdo de tudo que lembre ou
remeta ao fenbmeno da morte. Com isso, também podemos chamar esses saberes
e poderes envolvidos em processos vitais de biosaberes e biopoderes. Desse modo,
surgem novas demandas nos modos de se conceber o saber e os poderes. Entéo,

agora,

o curriculo tem significados que vdo muito além daqueles aos quais
as teorias tradicionais nos confinaram. O curriculo é lugar, espaco,
territério. O curriculo é relacdo de poder. O curriculo é trajetoria,
viagem, percurso. O curriculo é autobiografia, nossa vida, curriculum
vitae: no curriculo se forja nossa identidade. O curriculo é texto,
discurso, documento. O curriculo € documento de identidade (SILVA,
2002, p. 150).
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Portanto, podemos dizer, com algumas ressalvas, que, agora, quase todo o
campo da educacdo transforma-se em procedimentos, estratégias e taticas que
tentam reforcar e até ajudar a produzir/criar o fenbmeno de potencializagdo da mais-
vida. Diante disso, podemos afirmar que, agora, ao invés de curriculo, podemos falar
de biocurriculo. E o famoso principio da vida como intensidade, bastante difundido
por Nietzsche (2005). Nesse contexto, a educacao é transformada e aproximada do
campo terapéutico, pois agora ela tem de dar conta das demandas de busca e/ou
constituicdo dos sentidos da vida dos individuos em suas itinerancias formativas. Ja
gue os sentidos ndo sdo mais assegurados por nenhuma fonte transcendente, trata-
se de buscéa-los, cria-los e intensifica-los. Assim, o campo da educacéao,
transformado em vetor de intensificacdo de mais-vida, passa a guardar fortes
relacbes de contiguidade com o campo terapéutico, pois, em ambos os casos, se
trata de, através da intensificacdo da vida, torna-la apta aos possiveis percalgcos e
desafios trazidos pela existéncia. Assim, o principio da vida melhorada (a vida
pensada enquanto qualidade, ou seja, a vida qualificada), nos dias de hoje,
aproxima os campos da educacéo e da terapia. Nesse sentido, podemos dizer que
os cuidados, tao requisitados no campo da saude, sdo agora bastante requisitados
no campo dos processos formativos em educacéao e, de forma geral, em todas as
instituicdes, visto que hoje é necessario estabelecermos um “cuidado purificador da
vida” (DUARTE, 2010, p. 226). Nesse contexto, “a vida passou a se constituir no
elemento politico por exceléncia, o qual tem de ser administrado, calculado, gerido,
regrado e normatizado” (lbid). Assim, em tempos de biopolitica, podemos afirmar
que um dos principais produtos dos dispositivos curriculares € sempre a criacdo e
potencializacdo de mais-vida. Esse fendmeno tem reverberacdo em toda formacgéao
das sociedades contemporaneas, visto que “quando se torna impossivel discernir
entre bios e z6e, bem como entre politica e ciéncias meédico-bioldgicas, surge uma
época em que a intervencdo médica € politica e a acdo politica € médica e
biologizante” (Ibid., p. 230-231). O fendbmeno da “alimentacdo saudavel’ esta todo
inscrito nesse processo e é mais um aspecto que diz diretamente respeito a relagéo
entre educagcdo e alimentacdo. Assim, podemos dizer que o cuidado com a
formacado ou a formacédo que se da através do cuidado sdo demandas emergentes e

gue precisam ser pensadas e problematizadas no campo da educacgao, da nutricao e
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da saude®’. Ainda mais pelo fato dela se apresentar com forca e imperiosidade em
uma situacéo de fragilidade e atomizagdo social, em que varias garantias e direitos
conquistados, ha muito tempo, foram duramente fragilizados e destruidos, visto que
estamos falando de um contexto reconhecido pela ampliacdo das demandas
privadas e pela fragilizacdo da esfera publica, uma vez que nas sociedades onde
predominam as ideologias individualistas, a no¢ao de biografia, por conseguinte, é
fundamental (BECK, 2010).

Porém, no campo da educacédo, ainda € muito comum vermos publicacdes e
discussdes que gravitam em torno da critica ao estatuto das disciplinas e da
consequente especializacdo que essas provocaram no ambito da cultura. Contudo, é
pouco comum encontrarmos discussfes e questionamentos relativos ao maior efeito
provocado pelo dispositivo disciplinar em nossa modernidade, ou seja, 0 proprio
homem na forma como o conhecemos, ainda hoje. Pois, ao contrario do que
costumamos pensar, “a totalidade do individuo ndo € amputada, reprimida, alterada
por nossa ordem social, mas o individuo é cuidadosamente fabricado, segundo uma
tatica das forcas e dos corpos. Somos bem menos gregos que pensamos”
(FOUCAULT, 1987, p. 179). Nesse sentido, se quisermos empreender uma critica
radical aos efeitos perversos das disciplinas no processo de constituicdo dos
processos formativos, bem como o de ter maiores informacbes sobre suas
positividades, temos primeiro de tentar relaciona-la ao seu maior fruto/produto: o
homem contemporaneo. Obra simultdnea de uma configuracdo mista de disciplinas
e controles, compostas por saberes-poderes, ou melhor, biosaberes-biopoderes, que
o fazem ser, ao mesmo tempo: sujeito e objeto, sujeitado e sujeitador, dominado e
dominante, em um mundo h& muito tornado receptaculo dos caprichos e desejos de
um ser tornado “super-humano”, onde a vida tornou-se negociavel, visto que

passara a ser manipulada pelos jogos do biosaber e do biopoder. Assim,

“" Essa aproximacao, que ocorre na modernidade, entre os campos da educagdo e da salde, se
inscreve no terreno da biopolitica, uma vez em que trata-se de potencializar e maximizar a vida,
individual e coletiva. A referida aproximagdo entre os campos foi um dos motivos que nos fez
escolher o Curso Técnico em Alimentagdo Escolar, visto que “o autoaperfeicoamento individual
tornou-se um significante privilegiado por meio do qual os individuos exprimem sua autonomia e se
constituem num mundo competitivo” (ORTEGA, 2008, p. 33), sendo assim, “a dieta e o fitness seriam
dois exemplos basicos desse processo” (lbid, p. 32).
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que a biografia das pessoas se torna independente de
determinacBes pré-fixadas, aberta, disponivel e se converte em
tarefa a ser desempenhada por cada um. No leque de oportunidades
vitais, as parcelas por definicdo indisponiveis se reduzem e
aumentam as parcelas disponiveis, desenhadas de préprio punho.
Individualizacdo das condutas e do curso da vida significa, portanto:
as biografias se tornaram “autorreflexivas”; a biografia socialmente
predeterminada € transformada em biografia feita e a ser feita por
cada um (BECK, 2010, p. 199).

Mas temos de admitir que nos aproximamos cada vez mais de um processo
de indistincdo entre as instancias do sujeito e do objeto. Essa cisdo prevaleceu em
nossa cultura ocidental por muito tempo e conferiu o tom de distingdo ao processo
civilizador, inclusive operando um procedimento de crescente hierarquizacdo e
dominacédo dos modos de vida tidos como “exdticos” ou estranhos. Porém, o mais
estranho € que o findar desse processo vem acompanhado de outros processos de
dominacéo e violéncia, engendrados principalmente pela globalizacdo da economia
e pela vulnerabilizacdo e flexibilizacdo do mundo do trabalho. Pois parece que o fim
ou enfraquecimento do principio transcendente da formacdo nos colocou em um
estado de reorganizacao dos ambitos tradicionais dos modos de vida, fragilizando-os
e colocando-os a mercé dos imperativos de uma busca crescente pela mais-valia e
mais-vida, mas, também, criou um solo onde podemos nos rearticular e buscar re-
existir, inventando novos modos possiveis de subjetivacdes que passam pela re-
articularacdo das esferas coletivas e individuais (que agora se encontram
novamente embaralhadas). Ou seja, para dizer com Touraine (2011, p. 66, grifo

Nosso),

para entrar no novo mundo, urge dar vida agueles atores que, por um
lado, determinam a consciéncia coletiva de ser parte integrante do
mesmo momento histérico, e, por outro, sublinham a vontade de
cada individuo de defender sua identidade prépria, ou seja, sua
diferenca.

Estamos em um momento que “pdem a prova a gestdo identitaria que os
individuos devem fazer de si mesmos e dos outros, em todos os aspectos da vida
social e em todas as esferas da experiéncia pessoal” (DUBAR, 2009, p. 74). O que
tem causado uma grande sensacdo de inseguranca, instabilidade, fluidez,
indiferenca, mas, também, de liberacdo, autonomia, autorizagdo, responsabilidade

7

etc. Pois, se é verdade que podemos dizer com Haroche (2008, p. 21) que o
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apagamento das fronteiras entre 0 homem exterior e 0 homem interior tem levado a
um desaprumo das formas, que pode culminar no corpo-a-corpo e gerar uma
incerteza ampliada, uma angustia difusa e uma sensacdo de desconfianca em
relacdo a si mesmo e aos outros. Também é verdade que tal apagamento das
fronteiras pode levar a processos de afirmagéo da vida, a maneiras de conduzir-se
na vida e ligar a reflexdo a experiéncia, ou seja, “passamos, de uma visdo da
atividade centrada nos papéis e nas relacbes sociais, para outra, centrada na
afirmacao da vida pessoal” (TOURAINE, 2004, p.27), que nem por isso deixa de ser
constituida por outro tipo de relagcédo social. Mas uma relacéo requalificada, na qual o
proprio social assume contornos e se aproxima cada vez mais de aspectos outrora
tidos como exclusivos do campo ontoldgico, pois na dependéncia do cuidado
apreendemos que “a presenga como ser-no-mundo entrega-se, a0 mesmo tempo, a
responsabilidade desse ser’” (HEIDEGGER, 2008, p. 254). Entéo, de varios modos, o
estatuto da aprendizagem, nas sociedades complexas, nos faz ser e deixar de ser,
continuar e descontinuar, isso tudo, de forma muito variavel, mas dependente dos
jogos de visibilizacdo e invisibilizacdo caracteristicos de cada sociedade. Jogos
esses que dependem de toda uma estratégia de criagdo da autonomia e do
emponderamento, mas também de coercdes e controles. Esse fenbmeno faz com
que a gestdo da propria identidade dependa mais da mudanca e da mutacao, agora
socioculturalmente instituidas (BAUMAN, 2008, 2009, 2013).

Nesse novo cenario, viver quase se torna sinbnimo de aprender. Podemos
perceber essa sinonimia de forma madura na teoria do conhecimento de Varela e
Maturana (1995), visto que, para eles, a caracteristica distintiva que separa os seres
vivos dos inanimados € justamente a capacidade de processar informacdo. Esses
autores ddo um exemplo esclarecedor sobre o processo de metabolizacdo das
células presentes nos organismos vivos. Além disso, eles ampliam a nocao de

aprendizagem, segundo Maturana,

0 que se tem que enfatizar é algo que os educadores sabem: que a
aprendizagem tem a ver com o0 modo de vida. A palavra
aprendizagem vem de apreender, quer dizer, pegar, ou captar algo.
No entanto, de acordo com o que eu lhes disse, a aprendizagem nédo
€ a captacdo de nada: € o transformar-se em um meio particular de
interacBes recorrentes. Quando se entra para a universidade para
estudar algo, entra-se em um certo meio e vai-se transformando com
esse meio. E td0 claro que isso seja assim, que a pessoa sai por
uma porta diferente daquela pela qual se entra. Interessante. Como
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eu sei que é uma porta diferente? Claro, a porta parece ser a
mesma, mas a forma como tratam a pessoa é diferente, A pessoa €
diferente e o lugar é diferente. A pessoa vai mudando com o lugar.
Mas se a pessoa assume isso, entdo a aprendizagem tem a ver com
viver esse dominio. Parte do viver esse dominio pode estar no
discurso, mas essencialmente tem que estar nas coordenacfes de
acao que constituem esse dominio (MATURANA, 2001, p. 84).

Esse novo modo de se conceber a aprendizagem, o conhecimento e a vida de
forma geral é bastante recente, pois, durante muito tempo, a educacéo classica
compreendia o processo de aprendizagem de forma muito circunscrita e limitada,
muitas vezes, associando-a aos muros da escola. Além disso, a aprendizagem era
vista como processo que se desenrola exclusivamente através da relacdo entre
professor-aluno. Isso também acontecia com o mundo do trabalho, visto que,
durante muito tempo, 0 mesmo era reservado a poucos e possuia um status
completamente negativo. Assim, temos que, no cenario da educacdo classica, o
devir da aprendizagem era bastante dependente das geracdes, visto que nem todos
precisavam aprender o tempo todo, além disso, ainda existia a crenca de que o0s
adultos chegariam a um momento de maturidade, em que se alcancava um certo
estado de “perfectibilidade”. Nesses moldes, o professor é visto como o Unico
responsavel pelo ensino, o detentor do conhecimento. J& o aluno € visto como um
ser sempre inconcluso, pronto a ser “preenchido pelos saberes”, que, na maior parte
das vezes, € condensado e professado através de um curriculo etnocéntrico e
extremamente centrado nos conhecimentos pretensamente cientificos. Esse tipo de
sociedade criou uma separacao entre quem ensina e quem aprende. E, além disso,
categorizou que aquele que aprende ndo possui experiéncia. Assim, “durante muito
tempo, a questdo da educacao e a do trabalho foram completamente desajustadas
no pensamento filoséfico. A questdo da educacdo era central, enquanto a do
trabalho era marginal” (CHARLOT, 2008, p. 77).

Nesse sentido, grosso modo, podemos dizer que a primeira modernidade
pode ser caracterizada como um periodo histérico em que as sociedades
disciplinares possuiam um forte objetivo de controle e de formacédo de identidades.
Nesse movimento, a ética, atrelada a um codigo e a lei, responde a importante
guestdo de como somos convertidos em sujeitos morais. Como somos formados
com o intuito de desenvolver a vontade de cuidar de nés mesmos. Pois “lutando

contra a crenca na corrupgao da natureza humana, reabilitando o epicurismo, 0s
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prazeres e as paixdes, os homens das Luzes elevaram a felicidade terrestre a
concepgao de ideal supremo” (LIPOVETSKY, 2007, p. 333) e, ao fazé-lo, elevaram a
preocupacao por nds mesmos como a principal figura da moral. A possibilidade da
afeccdo da relacdo de si para consigo mesmo passou a se dar nesta possibilidade
da forca se dobrar a si mesma, constituindo, assim, uma relacdo especifica: a
relacdo de si para consigo mesmo, que se traduz, na atencéo e no cuidado que tém
gue ser dispensados para que ela se perpetue e se intensifigue. Movimentos que, a
partir desse momento historico, tornam-se cada vez mais terrenos. Cada vez mais
dependente das significacdes e interpretagdes mundanas. Enfim, a “formacao
aparece ai como um trajeto ndo normatizado no qual se apreende a ler (e a
percorrer) o mundo. Mas para isso, para que o mundo seja legivel (e ‘percorrivel’),
tem-se de, primeiro, dissolver todos 0s esquemas de interpretacdo que nos séo
dados ja lidos e interpretados” (LARROSA, 2006, p. 10), ou seja, a modernidade, ao
abrir e intensificar o caminho da autoconsciéncia, necessitou dirigir a critica (ou a
davida) aos valores tradicionais e aos transcendentes nos quais esses valores

estavam ancorados. Ainda segundo Larrosa (2006, p. 30),

0 importante ndo € como Rousseau seja um dos primeiros a falar
sobre a inocéncia original das criancas e sobre a naturalidade do
desenvolvimento delas, nem tampouco que ele encarne os ideais de
um certo setor da burguesia francesa em sua definicao do politico. O
importante € como ele se coloca na linguagem de uma maneira
inédita, como se coloca na posi¢cdo de um sujeito que diz eu. E como
essa posi¢do — que, a0 mesmo tempo, esta na linguagem e contra a
linguagem — leva-o a ampliar o campo do dizivel, também, é claro, no
gue concerne as criangas ou ao pacto social republicano.

Entdo, o modelo paradigmatico aqui ndo é apenas Descartes, mas é também
Rousseau, pois esse movimento é antitético desde a origem. Logo, podemos dizer,
em termos bem gerais que, assim como a primeira modernidade esta para
Descartes, a segunda modernidade esta para Rousseau; contudo, ndo podemos nos
enganar e pensar que hoje somos afetados/formados apenas por um lado da
equacdo. O que parece mesmo € que os dois movimentos se intensificaram e se
tornaram mais dependentes um do outro, ao passo das sociedades contemporaneas
evidenciarem uma dupla necessidade estrutural, que perpassa 0s nossos codigos
culturais: hoje, ao que parece, somos formados, ao mesmo tempo, através de um

duplo imperativo categorico: a injuncdo do Cuidado de si mesmo e dos outros e a
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injuncdo do Conhecimento de si mesmo e dos outros. Como bem lembra Manuel
Castells (2008, p. 41),

em um mundo de fluxos globais de riqueza, poder e imagens, a
busca da identidade, coletiva ou individual, atribuida ou construida,
torna-se a fonte basica de significacdo social. [...] a identidade esta
se tornando a principal e, as vezes, Unica fonte de significado em um
periodo histérico caracterizado pela ampla desestruturacdo das
organizagdes, deslegitimacdo das instituicbes, enfraquecimento de
importantes movimentos sociais e expressdes culturais efémeras.
Cada vez mais, as pessoas organizam seu significado ndo em torno
do que fazem, mas com base no que elas séo ou acreditam que séo.
Enquanto isso, as redes globais de intercambios instrumentais
conectam e desconectam individuos, grupos, regibes e até paises,
de acordo com sua pertinéncia na realizagdo dos objetivos
processados na rede, em um fluxo continuo de decisdes
estratégicas. Segue-se uma divisao fundamental entre o
instrumentalismo universal abstrato e as identidades particularistas
historicamente enraizadas. Nossas sociedades estdo cada vez mais
estruturadas em uma oposic¢éo bipolar entre a Rede e o Ser.

O fenbmeno assinalado por Castells (2008) é consequéncia do movimento
desenvolvido na época moderna: uma politica de subjetivacdo crescente e um
movimento de globalizacdo da economia, centrado no mercado. Fendbmenos que
geram uma individualizacdo mais intensa e, a0 mesmo tempo, ampliam os espacos
e dominio da ldgica instrumental e estratégica. Porém também ndo podemos deixar
de concordar com Harvey (2010) quando este assinala que a nossa histéria mais
recente parece girar mais em torno da famosa maxima de Rousseau “Sinto, logo
existo”, do que da maxima de Descartes “Penso, logo existo”. Processo que levou a
uma “mudancga radical de uma estratégia racional e instrumentalista para uma
estratégia mais conscientemente estética de realizagdo das metas iluministas”
(HARVEY, 2010, p. 28), e que confirma as sinuosidades e ampliacdo dos espacos
da intimidade e da logica da subjetivacdo em nossa atualidade. E, segundo esse
prisma, podemos dizer que, hoje, somos mais afetados/formados por uma balanca
que parece mais pender para a famosa maxima de Rousseau “Sinto, logo existo”.
Processo que se evidencia ainda mais pelo fato da propria globalizacdo e seus
processos caracteristicos se utilizarem de artificios que antes estavam restritos e
atrelados a vida privada, ao pondo de Bauman (2009) dizer que vivemos em uma

‘economia da existéncia”, de Lipovetsky (2007) afirmar que vivemos o momento do
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“‘consumo intimizado ou emocional” e Morace (2009), seguindo as trilhas deste
ultimo, afirmar que estamos na época do “consumo autoral’.

Seja como for, parece que vivemos em uma época que “distingue-se pelo
lugar central ocupado pelas aspiracbes de bem-estar e pela busca de uma vida
melhor para si mesmo e os seus” (LIPOVETSKY, 2007, p. 16). Entdo, parece que
podemos afirmar, com Pelpert (2009, p. 13), que hoje é a vida que serve como ponto
de apoio ultimo para novas lutas e reivindicagdes individuais e coletivas, pois “nunca
o capital penetrou tdo fundo e tdo longe no corpo e na alma das pessoas, nos seus
genes e na sua inteligéncia, no seu psiquismo e no seu imaginario, no ndcleo de sua

‘vitalidade™”. Entdo, seja como for, o que parece é que ja estamos diante da
operatividade de um biocurriculo, em que a problematizacdo entre educacédo e
alimentacéo, dos cuidados que se tem com o corpo e, de modo geral, do cuidado
sendo alcado a um dos principais eixos que ajudam a nos formar tém de ser levados
em conta, sob o risco de esses processos passarem despercebidos, e sob o risco de
continuarmos naturalizando o corpo e seus processos fisiol6gicos caracteristicos,
nao percebendo que, a partir desse contexto, ele também se tornou uma questao
politica. Assim, de todo modo, estamos diante de uma economia e politica
curriculares. Estamos diante da emergéncia de um fenbmeno que transformou os
fenbmenos fisiol6gicos em questbes politicas. A insisténcia e a forma como isso
ocorre hoje sdo questdes inéditas na historia do ocidente. O corpo, tomado como

guestao politica e curricular, eis mais uma problematica que temos de enfrentar.
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Figura 7: Mapa de uma escola
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Capitulo 4
Exterioridade fundante: a cozinha como estruturante da formacdo das

estudantes/profissionais

a verdade, este capitulo é um prolongamento do precedente. Aqui também

nos debrucaremos sobre a compreensdo da formacdo das estudantes e

traremos o panorama da cozinha como pano de fundo central, porque
sempre que surgia alguma conversa em sala de aula®®, sempre que as
estudantes/profissionais foram entrevistadas, sempre que elas tiveram de falar sobre
suas vidas profissionais e até pessoais, a cozinha acabou se instalando como um
dos assuntos principais, motivo de identificacdo que as ajudam a se abrigarem num
espaco de formacdo que possui reverberagdo em suas vidas pessoais e
profissionais, assim, de um modo muito importante, podemos afirmar que “o espago
nao € neutro. Sempre educa” (FRAGO, 2001, p. 75). Alids, o espaco da cozinha
certamente traz algum conforto ou seguranca ontologica para as merendeiras, nao
apenas pelo fato de consistir em um tema recorrente, mas também pelo fato delas
sempre associarem e remeterem o processo formativo ao ambito do que ocorre
naquele ambiente. Na verdade, pelo poder alquimico e transformador, mitico e
ontolégico, cultural e historico que se processa na cozinha, e pelos diversos relatos
de mudancas e transformacdes que incidiram na vida pessoal e profissional das
colaboradoras da pesquisa, por conta de estarem no Curso Técnico em Alimentacao
Escolar, somos inclinados a admitir, mais uma vez, a capacidade de soleira, de
limem que a cozinha possui. Assim, podemos pensar que a especificidade desse
ambiente, de algum modo, atrela-se a certa potencializacdo das chamadas
experiéncias-limite ou experiéncias liminares. E, como ja vimos no capitulo anterior,
colocar a cozinha como apéndice do ambiente escolar e os profissionais envolvidos

no processo de preparacdo dos alimentos da escola como meros coadjuvantes, sem

® Em gquase todas as aulas acorrem debates. As atividades séo estruturadas de modo a privilegiarem
a expressdo oral. Na verdade, ndo seria exagero algum afirmar que todos 0s encontros presenciais
sdo acompanhados de calorosas discussdes que resvalam sempre nas precérias condicGes de
trabalho que as merendeiras das escolas do municipio do Salvador tém de enfrentar no ambiente
escolar e, mais especificadamente, no espaco da cozinha.
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muita importancia, nem protagonismo, € um acontecimento que possui
consequéncias e que consiste num reflexo do modo como a educacdo é
pensada/praticada nas escolas do nosso pais. Portanto, comecaremos este capitulo
com uma reflexdo sobre as experiéncias liminares, em seguida, faremos uma
descricdo do espaco, especialmente o ambiente da cozinha, na tentativa de
caracterizar melhor os processos que ocorrem na cozinha a partir da perspectiva da
liminaridade e, assim, também buscar compreender o que sdo/seriam 0S processos

formativos a partir do panorama das soleiras e margens, enfim, do limen.

4.1 O encontro com as experiéncias liminares

Os movimentos de contestacédo, de reivindicacbes das mais diversas ordens,
a partir da década de 60 do século XX, criaram agitacdes, tensées e embates no
seio da cultura contemporanea, fazendo emergir ou intensificando um fenémeno
conhecido como atomizacdo do social, em que novos canais de significacdes,
incluindo as ressignificacbes e recontextualizacdes de praticas e estratégias,
levaram ao enfraquecimento das ortodoxias ora postas como naturais. 1Sso levou ao
que o sociolégico francés Francois Dubet chama de desinstitucionalizacéo, ou seja,
uma passagem da énfase nos papéis sociais para a experiéncia, porque as
condutas individuais e coletivas ndo sao mais dominadas, nem enquadradas em
nenhum principio unificador, mas sao inscritas “na heterogeneidade dos seus
principios constitutivos, e pela atividade dos individuos que devem constituir o
sentido das suas praticas no proprio seio desta heterogeneidade” (DUBET, 1994, p.
15). Ainda segundo o raciocinio do autor, tal fenbmeno leva da ideia classica de
socializacdo, em que os individuos estdo e sao constituidos a partir dos seus papéis
sociais (que sao espécies de normas e regras institucionais internalizadas), ao
contexto em que as relacdes e os lagos sdo muito mais frageis, fluidos e fracos, pois
agora os individuos sdo langcados a propria sorte e tém de fazer de suas vidas uma
espécie de projeto que consiga dar conta dos proprios sentidos a partir da sua
condicdo de ser um mero ser que existe, em um caminho que se tornou sem fim,
num horizonte infinitamente mais amplo, plural e complexo. Esse contexto, em
oposicdo a uma nogado de socializagdo, faz emergir com forca a nocédo de
subjetivacdo. Entdo, ao invés de sermos socializados, seria mais preciso dizer que

agora somos subjetivados, porque as regras, as normas e 0s valores ndo sao mais
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assegurados previamente por nenhum projeto institucional global e homogéneo,
assim, somos mais dependentes das nossas experiéncias. Esse contexto também é
chamado de movimento de experimentacdo. E como se féssemos mais dependentes
de um tipo de experiéncia que agora se tornou “nua’ ou “selvagem”. Esses
fendbmenos criaram verdadeiros processos de ‘“virtualizacdo”, ao ponto de ser
possivel falar em novos processos formativos ou modos de subjetivacbes
emergentes. Modos ndo mais centrados em uma Unica fonte de inteligibilidade,
“‘encarnada” em um Deus monoteista, no Estado-Nacé&o, ou ainda na Sociedade ou
na Cultura a qual pertencemos. Esse processo € semelhante ao que Lipovetsky
(2007) chama de personalizacdo multiforme, ao que Bauman (2009) assinala como
economia da existéncia, ao que Touraine (2007) reconhece como o retorno da ética.
E também pode ser visto, em parte, como um desdobramento do que Adorno (2006)
chamou administracdo da vida e Foucault (1987) de governo de si. Uma nova
configuracdo chamada pertinentemente por este Ultimo de estetizacdo da existéncia
(2009). A intensificacdo dos processos de subjetivacdo pode ser percebida na
atualidade pelo incrivel e gigantesco fenébmeno do trabalho sobre si, ou, mais
precisamente, no trabalho de autorizagéo, ou, ainda, para falar com Bauman (2009),

economia da existéncia:

A preocupacao com a forma como o mundo € administrado deu lugar
a preocupacdo com a autoadministracdo. Ndo € a situacdo do
mundo, juntamente com seus habitantes, que tende a nos incomodar
e a nos deixar preocupados, mas sim aquilo que é de fato um
produto final da reciclagem de seus ultrajes, futilidades e injusticas
em desconfortos espirituais e inconstancias emocionais que
prejudicam o equilibrio psicolégico e a paz de espirito dos individuos
interessados. [...] Ao recordarem suas experiéncias ‘interiores’, eles
‘procuram nao fornecer um relato objetivo de um fragmento
representativo da realidade, mas seduzir outros’ a |lhes darem ‘sua
atencao, aplauso ou simpatia’, e assim sustentar seu inseguro senso
do eu [self]. A vida pessoal tornou-se parecida com a guerra e tao
cheia de estresse quanto o mercado” (BAUMAN, 2009, p. 59).

Esse novo tipo de “economia” inscreve o trabalho em dominios até entdo
inimaginaveis e invalida, revaloriza ou ressignifica as perspectivas do chamado
trabalho alienado. Hoje, “pede-se aos trabalhadores que sejam &geis, estejam
abertos a mudangas em curto prazo, assumam riscos continuamente, dependam
cada vez menos de leis e procedimentos formais” (SENNETT, 2010, p. 9). Esse

processo talvez recoloque a nocdo de alienacdo em novos patamares e a insira
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como fundante de uma série de novas problematicas e fenbmenos, dentre os quais
a ja citada ampliacdo dos espacgos outrora tidos como da esfera da “intimidade”.
Redesenhando e redefinindo novas cartografias no ambito da interioridade e
operando novas problematizacées sobre a dicotdmica e limitada relacdo entre o
sujeito/objeto. Estamos nos aproximando, mais uma vez, de uma espécie de
epistemologia das fronteiras. Movimento que desvela e desvenda os artificios, ao
mesmo tempo em que explicita as suas regras e principios e, assim, nos ajuda a
entender melhor os processos formativos e seus temas mais realcados. Alguns
autores sao saudosistas e preferem afirmar que o fenbmeno em apreco é
demasiadamente negativo. Ja outros autores sdo ufanistas e gostam de assinalar
apenas o lado positivo da economia ou estética da existéncia. Seja como for,
acreditamos que o fenbmeno em apreco ndo pode ser visto/lido pelo prisma
simplista dos pares de oposicdo, por tratar-se de um acontecimento complexo e
multiforme. Contudo, devemos ressaltar que o capitalismo e a economia neoliberal
se apropriam de varios motivos que estamos abordando, com o fito de seguir sua
desigual acumulacao do capital. Isso acaba agravando o problema da concentracéo
de renda, das exclusbes e das desigualdades, uma vez que as mesmas Sao

multiplicadas. Assim, também teriamos que:

as interagbes entre as diversidades nada tém de arbitrarias. Elas
exprimem os conflitos manifestos nas situa¢des histéricas concretas
(paises fortes versus fracos; transnacionais versus governos
nacionais; civilizacdo ‘ocidental’ versus mundo islamico; Estado
nacional versus grupos indigenas). Como corolario desse argumento,
pode-se dizer que as diferencas também escondem relacdes de
poder. Assim, o racismo afirma a particularidade das ragas, para em
seguida ordena-las segundo uma escala de valor. Por isso, é
importante compreender os momentos em que o discurso sobre a
diversidade oculta questdes como a desigualdade — sobretudo diante
da insofismavel assimetria entre paises, classes sociais e etnias
(ORTIZ, 2015, p. 33).

Neste contexto de valorizagdo da diferenga, surge a chamada “crise dos
referencias”, ou, melhor dizendo: crise dos referenciais mais estaveis e
universalizaveis, que se deixavam enquadrar facilmente nas légicas das institui¢des,
e, com isso, se multiplicam as possibilidades de experimentacéo e de realizacdo das
“experiéncias nuas” ou “experiéncias selvagens”. Segundo Timothy O’ Leary (2012),

entre 0s conceitos centrais do pensamento de Foucault, além de poder, sujeito,



174

verdade, critica, “ha um que recebeu menos atengdo do que merece: experiéncia”
(Ibid., p. 876). Esse conceito atravessa os trabalhos de Foucault dos primeiros aos
altimos de “uma maneira que raramente chama a atencdo para Si mesmo, mas
ocasionalmente desponta em expressdes ressonantes como ‘experiéncia-limite’ e

LRt

‘livro-experiéncia’” (lbid., p. 877). Ainda de acordo com ele, teriamos, em Foucault,
dois principais tipos de experiéncia: uma experiéncia como possibilidade de
transgressdo; e uma experiéncia que se da a partir da prépria possibilidade de

organizacdo. Ou seja, teriamos um

primeiro aspecto de qualquer experiéncia, entao, sera as formas de
percepcdo ou sensibilidade que a tornam possivel — ou mesmo
necessaria. Uma dada estrutura de experiéncia torna possivel e traz
a luz certas maneiras de perceber, ver, sentir um objeto (lbid., p.
880).

Mas também teriamos a possibilidade de experimentacdo das chamadas
experiéncia-limite: “uma experiéncia que nos toma de ndés mesmos e nos deixa
diferentes de antes” (lbid., p. 877). Elas certamente sdo responsaveis por nos
colocar em contato com um certo lado de fora e nos tornar diferentes do que somos.
Certamente, com a ‘liberdade” exercida pelo contexto das subjetivacbes e da
experimentacdo, que se da com a perda de centralidade dos papéis sociais, vivemos
em um contexto em que se desenrola e desdobra as possibilidades de experiéncias
limites, que, outrora, eram enquadradas como experiéncias marginais. Ousamos
dizer mais: se antigamente a biografia era percebida como algo dado de modo
definitivo e natural, era por causa da sua filiacdo aos papéis sociais, em que a
socializacdo era vista como uma instancia que propiciava a estabilizacdo do eu,
fazendo com gque ele se atrelasse, de forma transparente e inevitavel, ao centro do si
mesmo. Essa associacdo inevitavel s6 ndo ocorria com a intromissdo de alguma
“‘desordem psicoldgica, alguma patologia”. Mas, agora, vivemos em um mundo em
gue houve uma inversdo desse fendmeno, pois, agora, a suposta forma transparente
e inevitavel de se atrelar ao si mesmo é percebida com um projeto perpétuo, como
algo sempre adiado pela intromisséo do valorado principio da diferenca, pois, ao fim
e a cabo, a diferenca € toda possibilidade de ndo constituicdo ou encerramento a
l6gica do mesmo. Assim, s alcancariamos novamente uma relacdo de
transparéncia e atrelamento completo ao mesmo, se, em algum momento,

sacrificAssemos o principio da diferenca. Portanto, a partir de agora, somos Vvistos
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como projetos em devir, em perpétua transformacdo, em constante mudanca,
porque entdo somos lidos/vistos como seres constituidos pela diferenca e ndo mais
pela esfera Unica da mesmidade. Inspirados em Foucault (1984), certamente
podemos dizer que, a partir desse contexto, s6 podemos compor/fazer ensaios de
ndsS mesmos, porque ‘0 ensaio — que é necessario entender como experiéncia
modificadora de si no jogo da verdade, e ndo como apropriagao simplificadora de
outrem para fins de comunicacgéo” (Ibid., p. 13), nos coloca em uma conjuntura que
faz intensificar as “praticas refletidas e voluntarias através das quais os homens néo
somente se fixam regras de conduta, como também procuram se transformar,
modificar-se em seu ser singular e fazer de sua vida uma obra que seja portadora de
certos valores estéticos” (Ibid., p. 15). E o chamado contexto da vida como obra de
arte (BAUMAN, 2009). Entdo, assim, abre-se uma possibilidade de multiplicidade e
de uma maior complexidade, porque, agora, até a vida passou a ser vista como
projeto. Assim, entramos em uma situagdo em que as fronteiras se estenderam até
0S arcanos mais intimos. Constituindo o que podemos agora chamar de politicas das
identificacbes e das desidentificacbes. Essas fronteiras sao tornadas mais
dindmicas, movedicgas e plurais. E, para dizer com Benjamin (2009, p. 125), “a partir
da experiéncia do limiar, desenvolveu-se a porta que matemorfoseia aquele que
passa sob seu arco”’. Essas passagens fazem do ser humano um eterno ser em
devir, ou seja, um certo ser que se da no e a partir do diferir, ou, para falar com

Simmel (1996, p. 14, grifo nosso),

o homem é o ser de ligacdo que deve sempre separar, € que nao
pode religar sem ter antes separado - precisamos primeiro conceber
em espirito como uma separagdo a existéncia indiferente de duas
margens, para liga-las por meio de uma ponte. E o homem é de tal
maneira um ser-fronteira, que ndo tem fronteira. O fechamento da
sua vida doméstica por meio da porta significa que ele destaca um
pedaco da unidade ininterrupta do ser natural. Mas assim como a
limitagdo informe toma figura, o nosso estado limitado encontra
sentido e dignidade com o que materializa a mobilidade da porta:
quer dizer com a possibilidade de quebrar esse limite a qualquer
instante, para ganhar a liberdade.

Alias, sobre isso, o antropélogo portugués Jodo da Pina Cabral (1996),
rememorando a tradicdo antropolégica a guisa dos rituais de passagem, tenta
mostrar como o proprio campo da antropologia pode ser renovado a partir de uma

problematizacdo do que ele entende por teoria das margens. De certo modo, tal
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problemética pode e deve ser estendida ao campo da educacéo, alias, a recepgéo
do livro sobre a pedagogia dos monstros no Brasil, que vimos na introducéo, pode
servir como parametro para compreendermos que a problematica das fronteiras e
dos limiares no campo da educacdo ainda esta longe de ser esgotada e de ter
chagado a sua plena “maturidade”. De acordo com o autor, o fundador destes

estudos da liminaridade ou da margem,

Van Gennep demonstra que o modo como as sociedades humanas
concebem e simbolizam os fendmenos de passagens nao é
meramente como censuras interrompidas por um periodo de
negacao dos principios classificatérios que ddo azo as mesmas. A
isso ele chama de periodo limiar. O hiato que constitui a liminaridade
ndo é meramente uma fronteira passiva, € um exercicio de afirmacao
por negacdo dos principios classificatorios que instituem a ordem
social (Ibid., p. 25).

Ainda de acordo com o autor, teriamos, a partir do estudo processual do
social e da apropriagdo da teoria exposta por Victor Turner, uma concepgado mais
rica e dinamica em que o “liminar € tudo o que esta nas margens” (Ibid., p. 31). Com
isso, “vemos surgir uma concepcao de liminaridade/marginalidade que, por assim
dizer, traz as margens para o centro; marginalidade passa a ser o terreno sobre o
qual a estrutura é constantemente reconstruida” (Ibid., p. 34). E, para Pina Cabral,
se a antropologia ainda néo se deu suficientemente conta do importante fenbmeno é

por conta de sua dependéncia de principios etnocéntricos, pois

urge ultrapassar a atitude herdade de Van Gennep, que considera a
liminaridade essencialmente um fendmeno de transicdo. A
liminaridade integra tanto a ‘transigdo’ como a ‘transformacéo’. Se a
antropologia tem valorizado a transicao é porque tem presumido um
enquadramento limiar para o tempo e 0 espago, 0 que seria uma
posigcao eurocéntrica” (Ibid., p. 34).

Portanto, teriamos que ressaltar a capacidade de transformacdo e
ultrapassagem que as experiéncias liminares comportam, sob o risco de recairmos
em uma posi¢cdo eurocéntrica. Entdo, de acordo com essa perspectiva, situar a

cozinha em locais marginais e periféricos*® da arquitetura escolar, em que 0s

9 Voltaremos a falar sobre a cozinha como apéndice e as liminaridades implicadas na vida das
estudantes/merendeiras nos tépicos seguintes. Por ora, queremos apenas ressaltar a importancia da
perspectiva das margens ou da liminaridade na compreensdo de fenbmenos complexos que ficam
encobertos por uma andlise demasiada racionalista, dependente de uma visédo etnocéntrica.
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profissionais que trabalham nela encontram-se quase que escondidos, quase que
completamente invisiveis, se ndo fosse por uma pequena janela que, geralmente,
utiliza-se para passar a comida, numa espécie de panoptico, €, de algum modo,
fazer com que a alimentacdo e todos 0s processos correlacionados sejam

considerados subalternos, sem muita importancia. Assim, pode-se perceber que:

a hegemonia é como o foco teatral que, desenhando de luz intensa
uma area especifica do palco, transforma o resto em uma relativa
penumbra. A dominacdo simbolica, por conseguinte, nega alguns
significados, dificulta alguns processos, torna alguns objetos
invisiveis, silencia certas pessoas” (CABRAL, 1996, p. 37).

Entdo, a cozinha e as merendeiras passam a ser consideradas em uma
situacdo atravessada por um conjunto de limiares, em que incide os poderes
simbdlicos, os saberes e o0s emponderamentos, e, também, alguns processos
miticos, como ja vimos. Entdo, a cozinha, especificamente, pode ser vista/lida como

uma espécie de espaco liminar, onde:

a marginalidade/liminaridade deixa de ser definivel por referéncia as
fronteiras da cultura ou da sociedade. ‘Correto’ ou ‘errado’, ‘mau’ ou
‘bom’, assim como a relativa centralidade de uma pessoa ou de um
processo sociocultural passa a depender de uma legitimagéo
relativa” (Ibid., p. 35).

Alias, diriamos mais: a cozinha ajuda as merendeiras a transformarem suas
proprias experiéncias de ser e estar-no-mundo, porque elas sempre remetem e
associam o0s processos de formacdo ao ambiente da cozinha. Logo, a cozinha
parece ser uma espécie de “estruturante existencial” das estudantes/profissionais,
merendeiras, pelo menos, no que diz respeito aos processos de formacédo. Mais do
que isso, a cozinha, por seu poder transformador, alquimico, parece consistir em um

espaco liminar, um espaco de soleira capaz de operar transformacgdes e mudancas.

4.1.1 As experiéncias liminares, espaco e educacgao

Entdo, “limiares seriam assim momentos em que o futuro esta aberto” (RIZEK,
2012, p. 34). De todo modo, isso ajuda a exprimir a riqueza da vida do “homem e
das coisas, pois esta riqueza repousa, de fato, na multiplicidade das inter-relagdes,

na simultaneidade do interior e do exterior, na ligacdo e no amalgama com um lado,
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que é simultaneamente um desenlace, porque existem uma ligagdo” (SIMMEL,
1998, p. 7-8) e um alargamento. Logo, a pertinéncia da cozinha também pode ser
percebida a partir de uma postura heuristica e ontolégica, portanto, ela passa a ser
considerada como um espaco que pode mobilizar e qualificar as experiéncias, 0s

pensamentos e 0s sentidos. Ainda sobre as experiéncias, poderiamos dizer:

mais uma palavra sobre limiares e soleiras. Trata-se da ligacdo, da
passagem, dos poros entre dentro e fora — a ideia é a de demonstrar
0 exercicio do pensamento em transito como campo de forcas, nunca
fechado nem susbstancializado em area especifica, pensamento que
€ um tatear capaz de compreender 0 que € a posse e perda, o que €
dentro e o que é fora, talvez compreender um lugar — visto como
pura diferenca, o que, alias, permitiria aproximar lugar, diferenca,
experiéncia”’ (RIZEK, 2012, p. 35).

Entdo, aqui, a tdo problematizada e importante relacdo entre experiéncia e
educacdo parece ser crucial para compreendermos melhor esse fenbmeno, pois
uma das principais formas de se abordar os processos formativos em nossa
contemporaneidade parece ser invocando a nocdo de experiéncia. Ademais, é
também ela que nos abre a possibilidade de constituir um mundo, que se da a partir
das relacdes e das coisas. Por isso, agora, seguiremos a intuicdo de Benjamin
(2009), sobre a importancia desses espacos na instauracdo das mudancas e
rupturas. Um bom ponto de partida parece-nos consistir na chamada crise da
capacidade em realizar experiéncia, que ocorreu a partir da modernidade, ressaltada
pelos expoentes da Escola critica de Frankfurt, mais especificamente por Walter
Benjamin (1985) e Theodor Adorno (2006). Além disso, essa perspectiva tem a

positividade de nos fazer ir além do raio antropocéntrico das a¢des racionais, porque

a insisténcia sobre os aspectos curativos da mediacdo tende a
impedir a percepcdo de que a exposi¢cdo da contradicdo permite
acesso por parte dos sujeitos sociais as partes da consciéncia onde
a razao se turva. Dessa forma, é permitido um espaco de liberdade
as pessoas, um espaco de fuga, através do qual elas obtém acesso
a regides da consciéncia, que, normalmente, lhes sdo vedadas pelo
funcionamento do poder simbdlico” (CABRAL, 1996, p. 44).

Essa forma de pensar a espacialidade esta em consonancia com o
pensamento da geodgrafa inglesa Doreen Massey (2009), que busca, em seu livro

Pelo Espaco, uma politica emergente da espacialidade. Para a autora, 0 espaco
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seria “a dimensao social ndo no sentido da sociabilidade exclusivamente humana,
mas no sentido de envolvimento dentro de uma multiplicidade” (Ibid., p. 98). Esse
envolvimento, a partir da multiplicidade ou do devir, pode ser potencializado atraves
das mudancas que sdo uma marca e caracteristicas dos espacos liminares. Sobre
isso, é salutar a observagdo de Benjamin sobre a crise da capacidade em realizar
experiéncia e sobre a diminuicdo dos espacgos de soleira, ou, ainda, sobre a
diminuicdo do potencial de mudanca, pois ambos os fenémenos foram
potencializados por conta da modernidade europeia, ou pelo desenvolvimento do
processo civilizador. Em um belo texto, intitulado experiéncia e pobreza (1985),
Benjamin nos adverte sobre a modificacdo da transmissado da experiéncia, pois a
relacdo entre as geracdes se modificou drasticamente por conta do ritmo frenético
da modernidade industrial e globalizada, e, além disso, houve toda uma modificacao
no registro da autoridade, por conta do enfraquecimento da esfera publica e da crise
dos transcendentais. Segundo o0 autor, iSso nos colocou em uma situagcao em que a

nossa capacidade de experimentar fora modificada, ou seja:

tais experiéncias nos foram transmitidas, de modo benevolente ou
ameacador, a medida que cresciamos: ‘Ele é muito jovem, em breve
podera compreender’. Ou: ‘Um dia ainda compreendera’. Sabia-se
exatamente o0 significado da experiéncia: ela sempre fora
comunicada aos jovens. De forma concisa, com a autoridade da
velhice, em provérbios; de forma prolixa, com a sua loquacidade, em
histérias; muitas vezes como narrativa de paises longinquos, diante
da lareira, contadas a pais e netos. Que foi feito de tudo isso? Quem
encontra ainda pessoas que saibam contar histérias como elas
devem ser contadas? Que moribundos dizem hoje palavras téo
duraveis que possam ser transmitidas como um anel, de geracdo em
geracdo? Quem é ajudado, hoje, por um provérbio oportuno? Quem
tentara, sequer, lidar com a juventude invocando sua experiéncia?
(Ibid., p. 114).

Esse relato do autor traz toda uma delimitacdo e balizas para a nocédo de
experiéncia. Mas é importante ressaltar que Benjamin, em seu texto, deixa claro que
a época aberta pela modernidade ndo pde em crise todo tipo de experiéncia, porque
essa crise refere-se a um tipo especifico, ou seja, para ele, a partir de modernidade,
€ a experiéncia que pode ser comunicavel que entra em crise. Logo, isso sugere
que, a partir da modernidade, pode ter surgido uma ampliacdo dos tipos de
experiéncias incomunicaveis. Mas 0 que seria uma experiéncia que nao se pode

comunicar? Uma experiéncia que ndo se abre ao dialogo, uma experiéncia muda?
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Por que as experiéncias comunicaveis entraram em declinio a partir da modernidade
europeia e das suas tentativas de “expansado”, a partir dos processos de
globalizacbes que se iniciaram ja com as cruzadas colonizadoras?

Cremos poder encontrar uma resposta satisfatoria para responder parte das
questdes levantadas, a partir das reflexdes do proprio Benjamin (2009) e de varios
antropdlogos que se debrucaram sobre estudos similares, a partir do importante
tema da liminaridade e dos rituais de passagem. Mas, entdo, o que a liminaridade
tem a ver com as experiéncias comunicaveis e as experiéncias mudas?

Tendo em vista que h4d um possivel enfraguecimento de certa capacidade de
realizar experiéncia, pelo menos as experiéncias que podem ser facilmente
comunicaveis, e que, na esteira, o autor também anuncia que ha um correlato
enfraquecimento dos espacos liminares, nos espacos das cidades. E como se a
experiéncia, ao ser envolvida em um espaco em que se modificaram 0s seus vetores
e canais de transformacgfes e modificacdes, se visse perdida, sem conseguir se
conectar direito e se ligar em um mundo tornado mais dependente da diferenca.
Entdo, podemos pensar que a experiéncia se vé envolvida e enlacada em certa
vertigem, pois o que se modificou foi justamente a qualidade das relagdes. Nesse
interim, os espa¢cos meio que se tornam lugares comuns, ou lugares quaisquer, visto
que as relacdes, agora, se ddo meio que no descampado e no desamparo. E, para
falar com um dos pensadores que mais souberam valorar positivamente a diferenca,

temos que:

um espaco qualquer ndo é um universal abstrato, em qualquer
tempo, em qualquer lugar. E um espaco perfeitamente singular que
apenas perdeu sua homogeneidade, isto é, o principio de suas
relacdes métricas ou a conexao de suas proprias partes, tanto que as
juncdes podem se dar de uma infinidade de modos. E um espaco de
conjuncgéo virtual, apreendido como puro lugar do possivel. O que a
instabilidade, a heterogeneidade, a auséncia de ligacdo de um tal
espaco manifestam, na verdade, é uma riqueza em potenciais ou
singularidades que sdo como que as condicbes prévias a qualquer
atualizacéo, a qualquer determinacdo (DELEUZE, 1985, p. 128).

E falar da cozinha transformada em apéndice ja é dizer que, além de possivel
mobilizadora de liminaridade, ela também é tornada um lugar comum. E tornada um
lugar qualquer, pelos jogos de poderes e de invisibilizagdo que sdo arquitetados na
arquitetura das escolas. A marginalizacdo dos alimentos na educacdo também pode

ser vista sob esse prisma, porque a logica civilizadora em que a educacédo ainda é,
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em grande parte, herdeira, ndo consegue lidar bem com o lugar de intersticio e de
soleira que os alimentos ndo podem deixar de simbolizar. Entdo, pensado sobre
esse lugar a partir da teorizacdo de Benjamin, podemos perceber em um belo,

importante e enigmético trecho de seu livro Passagens:

Ritos de passagem — assim se denominam no folclore as cerimoénias
ligadas a morte, ao nascimento, ao casamento, a puberdade etc. Na
vida moderna, estas transicbes tornaram-se cada vez mais
irreconheciveis e dificeis de vivenciar. Tornamo-nos muito pobres em
experiéncias liminares. O adormecer talvez seja a Unica delas que
nos restou. (E, com isso, também o despertar). E, finalmente, tal qual
as variacdes das figuras do sonho, oscilam também em torno de
limiares os altos e baixos da conversacéo e as mudancas sexuais do
amor. ‘Como agrada ao homem’, diz Aragon, ‘manter-se na soleira
da imaginacao!” Nao é apenas dos limiares destas portas fantasticas,
mas dos limiares em geral que os amantes, 0os amigos, adoram sugar
as forgcas. As prostitutas, porém, amam os limiares das portas do
sonho. — O limiar (Schwelle) deve ser rigorosamente diferenciado da
fronteira (Grenze). O limiar € uma zona. Mudanca, transicao, fluxo
estdo contidos na palavra schwelle (inchar, entumescer), e a
etimologia ndo deve negligenciar estes significados. Por outro lado, é
necessario determinar o contexto tecténico e cerimonial imediato que
deu a palavra o seu significado” (BENJAMIN, 2009, p. 535).

Notemos que o autor retrata varios tipos de experiéncias limiares e, antes
disso, chama a atencao para o fato desses mesmos tipos de experiéncias “tornaram-
se cada vez mais irreconheciveis e dificeis de vivenciar’, a partir da época
inaugurada pela modernidade, na Europa. Aqui, ndo podemos deixar de
contextualizar o periodo em que o autor fala, pois tratava-se de uma época em que a
chamada “cultura massificada”, através do avancar da globalizacdo, estava se
expandindo, e, com isso, muito autores, incluindo Benjamin e todos os outros da
escola de Frankfurt, acreditavam que estariamos caminhando para um mundo
homogeneizado e uniformizado, enfim, um mundo que caminharia para a légica do
mesmo, comandado pelos ditames do mercado, logo, de uma economia tornada
global. Mas, ao invés disso, assistimos se descortinar um mundo que deixou de ser
mais dependente do principio do mesmo e passou a valorizar e ter cada vez mais
em conta o principio oposto, ou seja, o principio da diferenca. Tanto é que ninguém
é ingénuo em n&o acreditar que hoje vivemos em um mundo mais plural, dinamico e
complexo, porqgue mais dependente da diferengca. De algum modo, esses autores
ainda estdo enredados no que Cabral (1996) chama, como vimos, de

“‘enquadramento limiar para o tempo e o espago”, e, assim, estdo envolvidos numa
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posi¢ao eurocéntrica e, além disso, bastante antropocéntrica. Em que o ser humano
é tomado como todo centro de inteligibilidade possivel. Aqui, tanto a relagdo quanto
a agéncia sao percebidas/tomadas como esferas eminentemente humanas, capazes

de realizar os anseios e desejos da sociedade.

4.1.2 Dominio, conhecimento e curriculo

O que alguns autores afirmam, como vimos com Ortiz, € que, muitas vezes, a
diferenca serve para valorizar e intensificar justamente os processos de excluséo e
de desigualdade. O que também é verdadeiro. Tanto € que Bauman (2009), falando
sobre aquele contexto, afirma que todos os intelectuais da época (inclusive ele)
acreditavam que o perigo viria por parte do instituido, das forcas do Estado e das
instituicoes fortes, ou seja, o0 perigo se fazia no medo do totalitarismo, logo, o perigo
estava no fortalecimento do poder publico, em situacbes em que teriamos mais
seguranca, porém perderiamos muito em liberdade. Mas, como ele mesmo afirma, o
perigo veio do lado oposto, porque, desde a década de 60 do século XX, assistimos
a um enfraquecimento da esfera publica e a certa ampliagdo desmensurada e
valorizagdo do mundo privado. Assim, a expensas de seguranca, atualmente
ganhamos em liberdade. Portanto, seja como for, estamos em um mundo mais
dependente da diferenca. Mas, muitas vezes, 0s canais de instrumentalizacdo e de
hegemonia do mercado tornado global e local, agora, ndo se apropriam mais, como
em sua vertente tradicional e ultrapassada, dos cdédigos caracteristicos da
homogeneidade, mas se apropriam, agora, justamente, do seu oposto, isso €&, dos
cbdigos e signos caracteristicos da diferenca, da heterogeneidade. Tanto é verdade
que, hoje, o dificil é praticarmos/pensarmos nos lagos que nos levem a formacéo
das comunidades. Entdo, do exposto, podemos compreender que nao houve um
enfraquecimento das experiéncias liminares, muito pelo contrario. Elas foram
justamente intensificadas. Mas, nesse processo, houve uma perda de certa
qualidade da experimentacdo, trata-se exatamente das experiéncias que sdo mais
facilimente comunicaveis e que sio transmitidas de geracdo em geracdo. E como se
estivéssemos vivendo em contextos, nos quais gravitassemos permanentemente no
inacabavel solo da novidade, em um mundo tornado um eterno diferir. Mas, decerto,
ambas as visbes sdo apenas tipos ideais, e, certamente, vivemos em um mundo

muito mais plural e complexo do que qualquer paisagem que possamos pintar ou
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descrever. Assim, temos a instauracdo de uma situacdo paradoxal em que
assistimos a uma multiplicacdo dos espacos limiares/liminares ou de passagens, ao
mesmo tempo em que temos um enfraquecimento da qualidade ou capacidade em
realizar as experiéncias que sao facilmente comunicaveis e que teriam maior
probabilidade de se conectar, se ligar, e realizar as experimentacdes através
daqueles espacos. Entdo, vivemos, assim, situagbes paradoxais em que a
diversidade e a multiplicidade existentes ndo necessariamente se ligam e passam a
significar igual diversidade e multiplicidade nos modos de subjetivacbes. Portanto,

teriamos uma situacdo complexa em que:

os limiares sdo zonas menos definidas que as fronteiras. Lembram
fluxos e contrafluxos, viagens, desejo. A confusdo linguistica e
semantica entre limite e limiar faz esquecer que este Ultimo aponta
para um lugar e um tempo intermediarios e indeterminados que

7

podem ter extensdo indefinida. O limiar € um entre, uma zona
cinzenta que funde categorias e mistura oposi¢des (RIZEK, 2012, p.
34).

Entdo, ja deu para perceber que o conhecimento estd comprometido com a
constituicdo de dominios®, porque as pegadas lancadas por sua etimologia nos
revelam essa relacdo a partir de uma operacdo que comecou desde o inicio da
“civilizagdo Ocidental”, na Grécia e em Roma antigas®'. Com este comprometimento
do conhecimento com a constituicdo de dominio e tendo em vista que, ho campo da
educacdo, o artefato que mais esta diretamente relacionado e implicado com a
producéo e difusdo do conhecimento é o curriculo, entdo, cabe a importante e dificil

questdo de saber qual o comprometimento e envolvimento do curriculo com a

% Alias, toda nocao de saber, desenvolvida no proximo capitulo, sera constituida numa tentativa de
escaparmos dos impasses e armadilhas legadas pela associagcdo entre o conhecimento e a
constituicdo de dominios. Com isso, também poderemos compreender a criagdo de curriculos que
ndo estejam mais envolvidos, nem enredados nas aporias do dominio.

°L Veremos o estabelecimento dessa relacdo de forma mais detida no préximo capitulo. Por ora,
basta ressaltar que a adesdo do conhecimento a um tipo de dominio o faz dependente da no¢éo de
espaco, porque dizer que se exerce um dominio sobre algo é dizer que se ocupa alguma porcdo do
espacgo. Portanto, aqui, temos tanto a mobilizagdo do desejo de possuir quanto a tentativa de
constituicdo de um proprio, como ja nos alertou De Certeau (2009). Assim, podemos pressupor que o
conhecimento mobiliza um certo desejo de posse que nos faz querer constituir dominios, ou tentar
estabelecer a formagdo de préprios. E o curriculo, enquanto dispositivo que depende do
conhecimento para se constituir, pode, ao mesmo tempo, ser considerado como mais um dos
dominios do préprio, quanto como um dispositivo capaz de mobilizar/reforcar um tipo de
conhecimento dependente da relacdo supracitada.
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constituicdo de dominios? Que tipo de dominio costuma ser mais mobilizado pelas
configuracbes curriculares na atualidade? O curriculo necessariamente envolve a
criacdo de um dominio, a constituicdo de um proprio ou de uma identidade?

Nancy Mangabeira Unger (2001), em um livro intitulado Da foz a nascente: o
recado do rio, nos da algumas pistas sobre o tema levantado, porque ela tenta
problematizar algumas questbes importantes do que costumamos chamar de
civilizacdo ocidental e projeto modernizador, tentado perceber como os mesmos
podem ser relativizados a partir de uma ecologia radical que se apresenta a partir
dos povos ribeirinhos do sertdo. Numa discusséo sobre a serviddo do ser humano,
ela aponta que a mesma se fundamenta em uma economia do excesso, no fato do
ser humano ter se colocado em um patamar a partir do qual ele “se fundamenta no
desejo excessivo, desmedido de, elevando-se acima dos demais, tudo possuir e a
todos dominar” (Ibid., p. 33). Portanto, é a questdo do dominio sobre os outros, 0
dominio sobre o mundo e o dominio sobre as mais diversas manifestacfes da vida
gue vem novamente a tona. Assim, podemos conjecturar que os dispositivos
curriculares, ao elegerem um tipo de curriculo que esta comprometido com as
relacdes de poder inerentes a légica do projeto modernizante e civilizador, acabam
mobilizando, naturalizando e reforcando, como ideal, um tipo de dominio, em que o
ser humano é visto e pensado de modo extremamente antropocéntrico, como o
topos a partir do qual tudo pode emergir. Esse mesmo pensamento cria uma
subordinacdo hierarquica, em que uns sao vistos como mais merecedores e

melhores do que os outros. Ainda segundo a autora,

a desmedida é uma tendéncia humana que 0s gregos ja
identificavam, tanto que designaram este desejo voraz e excessivo,
esta ruptura da medida justa, com uma palavra cuja forca até hoje
ecoa: hibris. Manter a hibris sob controle permeia toda a paidéia
grega. Nos portais do tempo de Apolo, Deus da sabedoria, foram
registradas as inscrigbes ‘Conhece-te a ti mesmo e ‘Nada em
excesso’. A doutrina da sophrosyne faz da busca da metron a mais
alta sabedoria, ensinando que ndo se devem esquecer os limites do
poder e da ambicdo humanas, compreensdo também demostrada
pelas sociedades arcaicas, cujo sistema simbodlico visa afirmar o ser
humano como parte integrante do todo e, com isso, conter a
desmedida (lbid., p. 33).

Desse modo, o curriculo moderno e o ideal de educacao decorrente desse

processo acabam valorizando e mobilizando um tipo de conhecimento em que o
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preceito e principio do “Nada em excesso” deixam de ser levados em consideracao

ou foram colocados de forma secundaria e marginal. Portanto,

entre as diversas civilizacbes, o que marca nosso percurso é ter feito
da hibris a virtude maxima, enquanto outras sociedades tomaram
como eixo de sua cultura a elaboracdo de técnicas para controlar
essa tendéncia. Dominar e controlar tudo o que existe, romper a
dimensao cosmopolita do homem, buscar mais e mais poder sobre a
natureza, sobre tudo e todos, ou seja, valorizar o antropocentrismo,
eis o eixo em torno do qual, enquanto civilizagdo, gravitamos (lbid., p.
33).

Ou seja, trata-se de qualquer modo de uma forma de governo, um governo
que se quer exercer sobre o outro, e de um governo que se quer exercer sobre o
mundo. Um tipo de dominio explorador e instrumental, pois € guiado pela légica do
excesso e do calculo. Na verdade, a questdo contemporanea da desmensura da
hibris faz com que um tipo de dominio ndo seja valorizado ou exercido, € o dominio
sobre si, porque o dominio sobre si pressupbe uma volta, um giro ou uma
valorizagdo do principio apolineo do “Nada em excesso”. Assim, na
contemporaneidade, temos a formacao de tipos de conhecimentos que se déao a
partir da aporia do excesso e da abundancia. Um bom exemplo disso € a
multiplicacdo dos canais de informacédo e também a diversificacdo e intensificacao
dos mais diversos tipos de discursos. Assim, também podemos pensar que um tipo
de conhecimento de si pode e deve ser valorizado, ainda mais que estamos em um
periodo de crescente individualismo, em que os métodos biograficos sao
extremamente requisitados, nos mais diversos dominios e ambitos do social. Porém,
esse conhecimento de si ndo se encontra mais atrelado ao principio apolineo
assinalado, porque vivemos em um tipo de economia que valoriza e produz o
excesso. Sobre isso, Baudrillard (1996, p. 9) nos diz que “toda a estratégia do
sistema estad nessa hiper-realidade de valores flutuantes”, em que “o valor reina
segundo a ordem inapreensivel da geracdo pelos modelos, de acordo com o
encadeamento indefinido da simulagéo” (lbid.). Entdo, sendo que o dominio sé se
exerce sobre um espaco, temos que a desmensura da hibris também é mais sentida
a partir da revalorizacdo de um dominio e de uma configuracdo espacial especial,
qual seja: o corpo. Portanto, de todo modo, trata-se da nossa relagdo com o espaco,
porque, seja através de um dominio que se exerce e se expande a partir de um

desejo que se encontra sem prumos, seja através da reverberacdo direta desses
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desejos a partir das pulsbes do corpo, de todo modo, estamos falando do corpo
alcado ao patamar de uma das principais referéncias a partir da qual nos
movimentamos e experienciamos o mundo. E falar de corpo e conhecimento, ou
melhor, falar do corpo enredado nessa teia de conhecimento €, de varios modos,
trazer a tona a tdo importante e negligenciada relagdo entre educacdo e
alimentacdo. Porque ndo devemos esquecer que a alimentacdo sempre esta
comprometida e envolvida com a questédo da vitalidade.

Entdo, a partir de agora, vamos nos deter, de forma mais demorada, no
universo descortinado pelas experiéncias limiares do ambiente da cozinha. Com
isso, veremos se descortinar uma série de experiéncias de transformacdo que
podemos relacionar a condicdo das merendeiras/estudantes ou das merendeiras

tomadas enquanto estudantes.

4.2 A margem da cozinha: o encontro com as experiéncias limiares

A cozinha situada como mero apéndice da escola nos revela muitas coisas.
Em termos de uma suposta cartografia simbodlica ou simplesmente de coordenadas
espaciais, podemos compreender que ha uma redistribuicdo e reparticdo dos
lugares, que nos leva a uma distribuicdo desigual e a um certo desnivel dos saberes
e poderes, que se distribuem no espaco da escola, porque, “como tendéncias gerais,
pode-se indicar a fragmentacéo e a diferenciacdo — um espago para cada atividade”
(FRAGO, 2001, p. 111). Assim, levando-se em conta a formagdo de espacos
especificos que funcionam com légicas particulares, pode-se pensar na constituicao
de um locus escolar, dividido e fragmentado, tanto em nivel arquitetural quanto no
nivel das disposicfes simbolica e culturais. Nesses termos, a escola passa a ser
constituida por uma territorialidade dindmica, que se apresenta sempre em se
fazendo, porque é fruto constante de um inacabamento e de tensdes que mobilizam
e podem levar a reformas e/ou a drasticas modificacdes da composi¢édo arquitetural
e do que podemos chamar, junto com Guattari (1996) e Lazzarato (2014), de
economia dos desejos. A abertura deste local, dinamico e inacabado, com conflitos e
tensdes, paragens e repousos, fluxos e devires, o aproxima de certa vitalidade, até
porque 0s desejos, encontros, saberes e o0s poderes sao percebidos como
componentes intrinsecos e parte inelidivel da sua constituicdo. Essa dindmica e

s

abertura nos coloca diante do espaco que € entrecortado de histérias/estorias e
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encontros, configurado como “a esfera da possibilidade da existéncia da
multiplicidade, no sentido da pluralidade contemporanea, como a esfera na qual
distintas trajetérias coexistem” (MASSEY, 2009, p. 29). Assim, 0 espaco esta sempre
em construcéo. Ele s6 se apresenta a partir do inacabamento que o constitui. Nesse
inacabamento do espaco, também vamos nos constituindo a partir de processos
formativos que se ddo na esfera do sendo®. Aqui, podemos indagar que a cozinha,
como um espacgo de encontros que possibilita a existéncia da multiplicidade e das
itinerancias existenciais/formativas das merendeiras e de outros sujeitos educativos,
consiste, ao mesmo tempo, em uma multiplicidade que se apresenta a partir de uma
materialidade e de um simbolismo, que também estdo sempre na ordem do
inacabamento e do devir. Portanto, a propria no¢do de espaco inscrito ou de
materialidade espacial s6 pode ser vista de forma parcial e perspectiva. E o espaco
como evento ou acontecimento, que também possui registros temporais e se faz nas
relacdes (MASSEY, 2009).

Desse modo, a partir de agora, na esteira das soleiras e das margens, enfim,
das experiéncias limiares, tracaremos alguns limens que estdo implicados e dizem
respeito a condicdo das merendeiras/estudantes ou das merendeiras enquanto
estudantes. Portanto, sem querer realizar nenhum mapeamento extensivo, sem
nenhuma pretensdo de esgota-los, podemos mencionar 0s seguintes limiares
formativos, como: 1° - limiar instaurado pelo fogo; 2° - limen entre o publico e o
privado; 3° - limen entre o natural e o cultural; 4 ° - limiar entre a sala de aula e
0 espac¢o da cozinha; 5° limen do encontro entre o presencial e o virtual; 6°
limiar entre as condi¢cdes prescritivas do trabalho e as transgressdes vividas

no cotidiano laboral.

4.2.1 As experiéncias limiares calorosas (limiar 1)

°2 Sobre as caracteristicas temporais do sendo, é de extrema relevancia para a educacao e para uma
melhor compreensdo dos processos formativos, desvencilhd-lo do atrelamento demasiado
antropocéntrico ao qual ele se encontra. Sobre isso, € importante percebermos que a educacgéo &,
toda ela, lida e vista a partir de uma temporalidade historicista que se da através de uma valoracéo
com as outras configuracfes temporais, que nem sequer sdo levadas em conta, tais como: o tempo
geoldgico, o tempo astrondmico, o tempo ciclico marcado pelas esta¢gfes do ano, o tempo evolutivo,
0 tempo mitico etc. Esses outros tipos de configuragdes temporais sé entram como ilustragcdo, como
apéndice para evidenciar e ajudar a valorizar melhor as a¢des do ser humano e coloca-lo como o
topo de tudo.
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Compreendemos que nédo podemos delimitar o espaco da cozinha escolar
das merendeiras em nenhum processo de homogeneizag¢do ou uniformidade, sob o
risco de cairmos em um tipo de analise apressada, dicotbmica e etnocéntrica, que
privilegia apenas um tipo de registro temporal. Portanto, faz-se mister questionar
toda visdo apressada que aponta para o carater inelutavel e nivelador do mundo
moderno e da logica civilizadora, porque podemos indagar que a cozinha, como um
espaco que estd imerso no umbral das tramas do cotidiano, nunca se deixou
“domar/domesticar/civilizar” completamente, ou seja, a cozinha sempre foi e sempre
sera um tipo de ambiente que comporta uma “dimensao selvagem”. Alias, o que é
dito sobre a cozinha pode ser estendido, de véarios modos, a toda formacdo de
ambientes. S6 ndo estamos acostumados a agir, nem pensar assim, porque temos
um ranco de percebermos o espaco enquanto uma dimensdo estanque, inerte e
acabada. Essa visdo é fruto de um progressismo ocidental e de um cientificismo, em
que “o mundo deve se tornar controlavel” (UNGER, 2001, p. 39), assim “o real,
considerado como totalidade aberta e multidimensional, fica dividido em duas
instancias: um ego-sujeito [...] e um objeto, que deve gravitar em torno dele” (lbid., p.
39-40). Aqui, o0 espaco € colocado ao lado dos objetos a serem controlados,
explorados e dominados. Mas a cozinha pode ser considerada um ambiente quente.
Aquecido pelas chamas do fogo. Um espaco que ndo se deixa enquadrar
completamente como objeto, nem se deixa capturar, nem capitular numa objetivacéo
completa, perdendo, assim, 0 seu mistério, pois ela é, de algum modo, tornada
instavel pelo poder transmutador e transformador que o fogo sempre exerceu e
sempre exercera. Quanto a isso, a presenca constante do fogo nos é reveladora,

porque, como no diz Bachelard (2008, p. 11-12):

Se tudo o que muda lentamente se explica pela vida, tudo o que
muda velozmente se explica pelo fogo. O fogo é ultravivo. O fogo é
intimo e universal. Vive em nosso coracdo. Vive no céu. Sobe das
profundezas da substancia e se oferece como um amor. Torna a
descer a matéria e se oculta, latente, contido como o édio e a
vingancga. Dentre todos os fenémenos, é realmente o Unico capaz de
receber tdo nitidamente as duas valorizagGes contrarias: o0 bem e o
mal. Ele brilha no Paraiso, abrasa no Inferno. E docura e tortura.
Cozinha e apocalipse. E prazer para a crianca sentada
ajuizadamente junto a lareira; castiga, no entanto, toda
desobediéncia quando se quer brincar demasiado de perto com suas
chamas. O fogo é bem-estar e respeito.
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De outra forma, aqui, na analise realizada por Bachelard, também vemos
surgir a relacdo que o fogo estabelece, de toda uma dinamica que forja, entre céu e
terra. Alias, toda a fala do autor € constituida a partir de uma dinamica topologica
informada pelas noc¢des de alto e baixo, inferior e superior, ou seja, entre céu e terra.
Com isso, o autor pode compreender toda uma dinamica relagdo, ndo dicotdmica,
que se apresenta e se estabelece entre o imaginério e a materialidade do mundo.
N&o é por acaso que o livro inaugural do seu projeto sobre a fenomenologia da
imaginacdo, A poética do espaco (1978), € subdividido em partes que nos levam a
compreender de outro modo a nossa relagdo com a materialidade do/no mundo,
assim, ele nos apresenta uma poética da: casa, do pordo, do s6tdo, da cabana, da
gaveta, dos gofres e armarios, do ninho, da concha, dos cantos, da miniatura; assim,
ele também nos lembra de que a materialidade do mundo ndo se da de forma
passiva e inerte, mas “ganha vida” e possui reverberagcdo em nossos modos de ser e
estar em um mundo que se encontra em sempre se fazendo. Diante disso, néo é
absurdo nenhum dizer que “se o fogo € tdo capcioso, tdo ambiguo, dever-se-ia
comecar toda psicanalise do conhecimento objetivo por uma psicanalise das
intuicdes do fogo” (BACHERARD, 2008, p. 83). Pois

nao estamos longe de acreditar que o fogo é precisamente o primeiro
objeto, o primeiro fendmeno no qual o espirito humano é refletido;
entre todos os fenbmenos, s6 o fogo merece, para 0 homem pré-
histérico, o desejo de conhecer, exatamente porque acompanha o
desejo de amar. Por certo, repetiu-se amiide que a conquista do
fogo separava definitivamente o homem do animal, mas talvez ndo
se tenha percebido que o espirito, e seu destino primitivo, com sua
poesia e sua ciéncia, formou-se na meditacdo do fogo. O homo faber
€ 0 das superficies, seu espirito fixa-se em alguns objetos familiares
[...] O homem sonhador diante da lareira é, ao contrario, 0 homem
das profundezas e o homem de um devir. Ou ainda melhor dizendo,
o fogo d4 ao homem que sonha a licdo de uma profundidade que
contém um devir: a chama brota do coragdo dos ramos. Dai a
intuicdo de Rodin, que Max Scheler cita sem comentar, certamente
sem perceber seu carater nitidamente primitivo: ‘Cada coisa é
apenas o limite da chama, a qual deve sua existéncia’. Sem nossa
concepcgdo do fogo intimo formador, do fogo tomado como fator de
nossas ideias e de nossos sonhos, do fogo considerado como
germe, a chama objetiva, inteiramente destrutiva, € incapaz de
explicar a profunda intuicAo de Rodin. Ao se meditar sobre essa
intuicdo, compreende-se que Rodin seja, de certo modo, o escultor
da profundeza e que tenha, por assim dizer, puxado, contra a
necessidade inelutavel de seu oficio, os tracos de dentro para fora,
como uma vida, como uma chama (Ibid., p. 83-84, grifos do autor).
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Ou seja, com o0 exposto, temos que o fogo ndo fora o responsavel pela
instituicdo de um tipo de cultura que se d& a partir da desrealizacdo da natureza,
pois o ser do homem nao precisa ser pensado em oposi¢cao ao ser do animal. Assim,
nao se trata de valorizar um tipo de cultura que se intensificou através de técnicas e
procedimentos que visavam o dominio do ser humano sob todas as outras formas
de vida do mundo. Mas o que esta em jogo com a manipulacdo do fogo sao outras
forcas. S8o as proprias dinamicas que podem ser estabelecidas entre 0 céu e a
terra. Além disso, 0 que se encontra em jogo € todo um redirecionamento entre o
interno e o externo, entre a superficie e a dobra ou o que Deleuze (1992) chama de
envaginamento. Portanto, de acordo com as belas descri¢cbes realizadas pelo autor,
pode-se conjecturar a existéncia de uma dupla qualidade da mudanca ou dois tipos
de formacdo: uma mudanca que se da de forma mais lenta, obedecendo aos
movimentos da vida em seu fluir, e uma formacéo que se apresenta de forma mais
brusca, que se precipita e ndo obedece aos “arcanos da natureza”, ou que a acelera,
a desmorona e a transforma, através da ebulicdo e calor provocados pela chama de
um fogo. Sem entrar muito na importante questdo do par profundidade-superficie,
por ora, basta dizer que o fogo possui uma relacdo com a subjetivacdo. Isso ja era
esperado porque o autor j& havia mencionado o seu carater formativo. Assim, de
algum modo, parece pertinente relacionar esse fogo a um tipo de emocdo mais
calorosa, ao passo que a mudancga que ndo ocorre sob o tal calor das emocdes e
das relacdes, pode ser considerada como uma mudanca mais amena, mais branda.

Alias, por coincidéncia e acaso, por contagio e contato, ou por ambos,
podemos afirmar que as estudantes merendeiras sdo excessivas com relacdo ao
calor das/nas relacdes que ocorrem no espaco da sala de aula. Os encontros sao
mediados a partir de uma tatica do excesso: ha excesso na forma como elas falam,
tanto na pergunta que fazem ou na resposta que elaboram, na forma de falarem
umas com as outras; nos gestos que executam com bastante desenvoltura e
desembaraco, muitas vezes passando a impressao de que elas estdo em um
espaco muito mais amplo do que o espaco restrito da sala de aula, alias, é frequente
elas se reportarem e rememorarem para o espaco da cozinha, atraves de mimicas e
gestos que lembram algumas manobras executadas naquele espaco, tais como: o
imitar do descascar uma cenoura, por exemplo, ou a cena de como realizar o
procedimento correto de lavagem dos vegetais e dos talheres etc.; mas a mesma

facilidade que elas possuem para permanecerem juntas, com um forte ténus
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emocional, consiste também no ponto de inflexdo que as faz brigarem e se
estranharem, as vezes, levando ao paroxismo de se estranharem somente porque
uma achou que a outra a olhou com a “cara feia”, ou seja, como costumamos falar:
“elas, muitas vezes, agem com o coragdo quente”. Esse fenbmeno é fortuito e
corrigueiro, mas muito interessante e importante, porque, geralmente, costumamos
postular como implicito o fato da educacédo ser um local onde ha um predominio das
acOes mais racionais, visto sua dependéncia e filiacdo com a ldégica civilizadora
ocidental. Com isso, acabamos criando uma visdo idealizadora, limitadora e
etnocéntrica do espaco da escola, porque, em seu cotidiano, se estabelece um
verdadeiro combate entre as mais diversas légicas, que concorrem de maneira

desigual na criacdo de um espaco, que se encontra em sempre se fazendo.

4.2.2 A cozinha: entre o publico e o privado (limiar 2)

Essa forma de vermos o espaco da educacdo como pautado pelas interacdes
mais racionais também possui uma relacdo com a forma que costumamos conceber
a relacdo entre o espaco publico e o privado, pois estamos acostumados a pensar
que o espaco da escola é um espaco publico, pautado por rela¢cdes mais impessoais
e neutras. Essa visdo é fruto de um academicismo abstracionista e nao corresponde
ao que ocorre de fato no mundo cotidiano. O préprio Roberto DaMatta ajudou a
perpetuar essa visdo nas Ciéncias Sociais ao trabalhar com a dicotdémica relacéo
entre a casa e a rua. De acordo com ele, a casa seria 0 espaco da intimidade e das
relagdes mais pessoais e calorosas, “um espaco dotado de emocdo, sentimento,
histéria e personalidade” (DAMATTA, 2004, p. 14). Ao passo que a rua se
caracteriza pelo seu carater nivelador e impessoal, em que as relacdes se déo a
partir dos codigos da frieza e impessoalidade, ou seja, a rua caracteriza-se como
“‘um lugar de ‘luta’ e de ‘batalha’, parte da ‘dura realidade da vida’. O fluxo da ‘vida’,
com suas contradigdes e surpresas, pertence a rua” (lbid. p. 17). Como podemos
ver, o autor forja uma analise que s6 pode ser encarada como um tipo-ideal, pois
tanto os espacos da casa quanto da rua sdo muito mais permeados pela
multiplicidade e pluralidade do que qualquer compreensao dicotdbmica pode mostrar.
Além disso, 0 espaco da cozinha é permeado por toda uma dindmica complexa que
ndo se deixa enquadrar em nenhum esquema dicotbmico. Alias, podemos

estabelecer uma certa relagéo entre as falsas dicotomias sobre o espago e algumas
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dificuldades que muitos professores tém quando se veem diante do seu primeiro
contato com o ambiente da escola. Muitos deles entram em choque ao verem a sua
Visdo ascética e racional sobre o ambiente da escola ruir diante dos seus primeiros
contatos, em que comecam, de fato, a trabalhar e conhecer a realidade das escolas,
especialmente a complexa realidade das escolas populares. Ou seja, as relagoes
sociais e educacionais sdo pautadas e mediadas por um colorido muito variado, de
diversos matizes e sons, que ndo podem ser encobertos por uma visado etnocéntrica,
abstracionista e limitadora de mundo. Sobre isso, a cozinha, mais uma vez, tona-se
reveladora, porque ela parece consistir em uma espécie de abrigo das geracdes
femininas e, por isso, passa a ser uma espécie de portadora de lembrancas, de
saberes, de desejos que sdo passados de geracdo em geracdo, em movimentos
repetitivos, mudos, sinuosos, quase que em segredo, de maes e avos para as filhas
e netas. Sdo segredos e murmurios que ajudam a contar parte da historia das
familias, que nos revelam particularidades sobre o modo delas serem. E um saber-
fazer que tem reverberacdo nas lembrancas, na criatividade e na imaginacdo: existe
uma profissdo mais inventiva do que a de cozinheiro? E um espaco que ajuda a
compor o que Bachelard (1978) chama de complexo da nossa “casa natal”. Uma
casa onirica onde transportamos 0s nossos sonhos e fazemos, de 14, uma espécie
de “paraiso”, em que nos sentimos seguros, podendo ir no momento em que
qguisermos. O aconchego das lembrancas nos revigora. E a cozinha ainda possui a
poténcia de ser um local em que ainda é permeado pela feminilidade, assim,
podemos pensar em uma espécie de lembranca e de memdrias de carater mais
feminino. Essas lembrancas também sdo portadoras de certa marginalidade, logo,
sdo permeadas pelo limiar, porque, ndo obstante tenham sido as mulheres que
historicamente comandaram e ocuparam 0s espacos da comensalidade e
alimentacdo, como ressalta Luce Giard (2011), geralmente, sdo mais os homens que
ocupam os melhores cargos de grandes chefes de cozinha, ou seja, assim:

em cada caso cozinhar € o suporte de uma pratica elementar,
humilde, obstinada, repetida no tempo e no espaco, com raizes na
urdidura das relacbes com os outros e consigo mesmo, marcada pelo
‘romance familiar e pela histéria de cada uma, solidaria das
lembrangas de infancia como ritmos e estacdes. Trabalho de
mulheres que a fazem proliferar como ‘arvores de gestas’ (Rilke),
como deusas Chiva de cem bracos, habeis, econémicas: 0 vaivém
sacudido e rapido de bater as claras em neve, as méaos que fazem
lentamente, em movimento simétrico, com uma espécie de ternura
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contida, a massa de brioche. [...] Movimentos ageis e habilidosos da
mao que é preciso observar antes para depois poder imita-los: ‘para
desgrudar o crepe da frigideira, dar uma pancadinha, assim”.
Atividade multiforme considerada tdo simples ou até um pouco tola,
salvo casos raros em que € elevada a exceléncia, ao extremo
requinte — mas isto ja é questdo de grands chefs, que sdo homens, é
claro (Ibid., p. 218-19).

Ou ainda temos que,

aguele humilde servico em favor do outro cujos gestos elementares,
sempre entrelagados, exigidos pela indefinida repeticdo das tarefas
domésticas, aquelas mulheres obscuras (ninguém mais sabe 0 nome
delas, ninguém mais conhece sua for¢a ou sua coragem) fizeram ao
longo das geracdes, na sucessdo das refeicbes e dos dias, na
atencéao pelo corpo do outro (lbid., 215).

Por isso, certamente, a cozinha pode ser considerada uma matriz de
lembrancas, afetos, desejos, sentidos e saberes, que mobilizam uma certa
feminilidade, e, assim, nos envia a uma espécie de “casa natal’. De todo modo,
somos reenviados a um local mais caloroso, que, em certa medida, podemos
chamar de abrigo. E qual teréd sido o nosso primeiro abrigo, se ndo o calor sentido a
partir da feminilidade e quentura do Utero materno? Seja como for, a cozinha parece
remeter ao indissociavel abrigo e afeto das geracfes. E, nas palavras-lembrancas
de Marilu, temos que “o sabor de um tal de um escaldado de galinha que, pra mim,
era assim divino, entdo, tem um monte de coisa...assim...que era o0 sabor da...do
tempo da minha mée...”. Ainda de acordo com Marilu, essas lembrangas consistem
num misto de saudade e esperanca, pois, suas experiéncias, lembrancas e contato
com sua mae um dia serao “espalhados”, pelas futuras geracdes, ou seja, estamos

diante de um tipo de saber-fazer que é transmitido de geracao em geracao, assim,

claro que a gente sente...assim...eu...eu sinto saudade e, também,
sinto uma alegria de ter conseguido, de ter participado daquilo,
certo? de ter aquilo, mas eu sinto saudade e, hoje, também, as
vezes...assim...eu me sinto como fazendo, tendo que fazer alguma
coisa gostosa pra que meus filhos, também, quando eu for, eles se
lembrem de mim, como eu tenho lembrado da minha mée,
entendeu? T4 presente...e eu tenho que deixar alguma coisa, fazer
algum prato...assim...quando eles...principalmente meu filho que é
doido por comida, e tem alguns pratos que eu tenho certeza que
guando eu for, igual a minha foi, e ele vai comer e vai se lembrar de
mim e vai dizer assim: p0...€ de gordinha...
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J& para Maria,

N&o s6 essa questdo da mae, € muito interessante... no meu caso,
tem minha mé&e e tem minha sogra, mas...assim...eu nunca esqueco
de minha colega, né? porque...assim...quando eu cheguei na escola,
eu nao fui bem...muito bem recebida pelas colegas l4...porque ela é
concursada, nés somos terceirizadas, mas ela me acolheu, e achei
iSSO muito importante, esse acolhimento que ela me deu, me senti
parte da cozinha também...

Ou seja, aqui, com Maria, ja percebemos que todo esse saber-fazer, que
suscita, desperta e mobiliza: lembrancas, criatividades e afetos, ndo se enquadra,
nem obedece a nenhuma dicotomia entre o publico versus o privado. Entdo,
podemos pensar em um limiar, em que as supostas dimensdes do publico e do
privado também se encontram inscritas de forma nuancada e relativa em relacdo ao
ambiente da cozinha, porque ela se caracteriza a principio com um local com o qual
temos bastante familiaridade e que compde um dos comodos do nosso “ser”. Assim,
0 NOSso primeiro contato com a cozinha € marcado por sentimentos e afetos de
aconchego e por um carinho que advém do fato da cozinha simbolizar um espaco
nutriz, e nossas maes e avods, por tabela, sdo associadas as pessoas que
conseguem, com carinho e afeto, colocar a comida & mesa, e, em alguns casos, até
se p6em a servi-la. Entdo, temos todo um imaginario sobre as artes indispensaveis
da nutricdo que estdo relacionadas ao espaco da cozinha e a forca motriz feminina
gue habita, mobiliza e cria toda uma dindmica da comensalidade e da alimentacao.
Por outro lado, temos uma ressignificacdo das praticas de comensalidade e
alimentacdo, aprendidas no seio do lar, de forma lenta e gradativa, geralmente
passadas de geracdo em geracdo, como algo constituido socialmente como
tipicamente feminino, pelas merendeiras que tém de transforma-las em algo que néo
irA pertencer apenas ao espaco privado, mas que, ao invés disso, ter4 de ser
ressignificada e transformada em praticas que também fardo parte da sua profissdo
e, assim, terdo de ser inscritas e lidas a partir dos codigos e regras tipicos do espacgo
publico, através da sua inser¢cdo como profissionais das cozinhas escolares. Esse
transito e descompasso € bem retratado na narrativa de Marilu, ao nos dizer sobre o

aprendizado da profissédo de merendeira:

Bom...quando eu entrei...assim...eu sempre tive uma certa intimidade
com a cozinha, eu gosto de cozinhar mesmo, né? mas quando a



195

gente vai cozinhar...ndo é a mesma coisa vocé cozinhar pra trés
pessoas e cozinhar pra seiscentas pessoas, trezentas pessoas, e,
entdo, assim...la no trabalho, eu tive bastante ajuda de uma
terceirizada, minha amiga, ela que passou tudo pra mim, eu aprendi
bastante com ela...e...ao longo do tempo, vai passando, a gente vai
aprendendo cada vez mais e mais...

Ja Maria relata que: “a minha foi dificuldade assim, porque eu realmente...no
inicio, até que eu nunca fui muito boa cozinheira, hoje eu t6 até me considerando,
porque eu realmente ndo era muito fa de cozinha néo, todo mundo ria porque eu

disse que passei nesse concurso”’, ela prossegue, dizendo:

N&o, mas, realmente, hoje eu ja me considero assim...ai existe o
problema da gente cozinhar pra muita gente, que a gente tem que
aprender o sabor...é nessa hora...porque se vocé...pra vocé colocar o

7

sabor na comida pra trés pessoas, € muito facil, mas pra vocé
colocar um sabor na comida pra seiscentas, € mais dificil, entéo,
vocé tem que ir aos poucos e aprendendo... no inicio, claro, a gente
toma... assim... aquele baque, como fazer pra que agua e feijao
fique gostoso, uma panela desse tamanho, mas, hoje, gragas a deus,
eu ja domino numa boa....ja eu acho que o sabor da cozinha, ja to
conseguindo dar...

Para elas, essa diferenca e o descompasso entre o cozinhar na esfera
privada e na publica se dao principalmente devido a quantidade de pessoas que tém
de ser servidas na escola, bem diferente da quantidade de pessoas que tém para
servir em casa. E, também, se dao devido a escassez e falta de controle sobre os
produtos que tém/terdo na escola, bem diferente de “vocé ter o produto em casa pra
usar e |4 vocé ndo tem e vocé ter que fazer alguma coisa pra deixar a coisa

gostosa...”, ressalta Marilu.

4.2.3 O ambiente da cozinha: nem natural, nem cultural (limiar 3)

Como ja vimos, o mundo imaginado como uma colecdo de objetos e de
sujeitos € uma consequéncia moderna, de uma légica etnocéntrica e limitadora que
costuma perceber o espaco como algo inerte e acabado e o tempo a partir de um
registro linear e progressivo. Alias, esse tipo de tempo € tomado como marcador
para se analisar os processos de mudanca, quase sempre a partir de um ponto de
vista antropocéntrico. Assim, considera-se objeto tudo aquilo que é percebido como

inerte e acabado, porque a mudancga e transformacdo ocorrem em um tempo que



196

extrapola os marcadores humanos mais habituais. Aqui, “sujeito e objeto sao
nivelados neste grande reservatério de matéria-prima para exploracdo e
processamento” (UNGER, 2001, p. 29). Essa visdo nao leva em conta os avangos
da fisica quantica e da filosofia que emergem em pensadores como: Heidegger,
Merleau-Ponty, Deleuze, Guattari, Ingold, Lazzarato etc., pois 0 mundo é visto como
um processo dindmico e aberto que se da sempre a partir de um inacabamento
constitutivo. E olha que, desde Einstein, ja sabemos que toda matéria é energia
condensada, mas, mesmo assim, ainda estamos habituados com uma visdo estatica
e acabada de mundo. Em conversa com Ivan de Matos (gedgrafo), o0 mesmo falou
sobre as relagbes dessa perspectiva com a técnica de sensoriamento remoto,
porque, de acordo com a mesma, 0 mundo é visto a partir de uma fisica da
atmosfera, que se apresenta através de todo um jogo dindmico, em que a energia
que é refletida ou absorvida pela superficie da terra forma imagens dindmicas de
irradiacdes e ondas, mas nunca de corpos estéticos, encerrados em si mesmos.
Essa perspectiva nos lembra a narrativa de Ingold (2012, p. 31-32) sobre o mundo

aberto, ou seja, para ele:

O mundo aberto pode ser habitado justamente porque, onde quer
gue haja vida, a separacdo da interface entre terra e céu da lugar a
mutua permeabilidade e conectividade. O que chamamos vagamente
de chao ndo é uma superficie coerente, mas uma zona na qual o ar e
a umidade do céu se combinam com substancias cuja fonte esta na
terra, na formagdo continua das coisas vivas. Sobre uma semente
que cai no chao, Paul Klee (1973, p. 29) escreve que ‘a relagdo com
a terra e a atmosfera da-lhe a capacidade de crescer [...] A semente
cria raizes. Inicialmente, a linha se dirige para a terra; ndo para morar
la, mas para retirar a energia que precisa para alcar o ar’. Durante o
crescimento, o ponto se torna uma linha, mas a linha, longe de ser e
seguir a superficie pré-preparada do chao, contribui para seu
trancado mutante.

Entdo, com as informacdes precedentes, jA se compreende que o curriculo
mobiliza e ajuda a criar toda uma inflexdo ecolégica que nos informa sobre a
realidade de um mundo limitado e circunscrito a uma relagcéo sujeito e objeto, ou ele
também nos ajuda a constituir outros mundos possiveis, em que 0 espacgo, 0 tempo
e as relagbes ndo mais podem ser vistas a partir dessa limitada, antropocéntrica e
etnocéntrica perspectiva. Assim, na medida em que o curriculo participa da criagdo
de visGes de mundo e da constituicdo de realidades, ele tem um lado ontolégico que

nao se pode negar. Ja mencionamos isso no capitulo 1. Portanto, ele consiste num
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dispositivo com forte traco ontolégico e ecoldgico. E, sendo assim, as propostas
curriculares tém de tornar explicito qual o tipo de espaco que esta sendo trabalhado
e valorizado, sob o risco de toma-lo como implicito, como algo dado, e, assim,
assumir a postura de que a dinamica que se apresenta entre este e o curriculo é
uma relagcdo neutra. Quase sempre, 0 espaco implicito nas concepgdes curriculares
vigentes nos mostra uma concepcdo de espaco dependente do chamado corte
cartesiano entre sujeito e objeto, da dicotémica relacdo estabelecida entre cultura e
natureza e do estabelecimento de uma relacdo com o mundo muito pautada no
projeto modernizador e progressista, que tem, nos ideais da cidade e das relagcbes
sociais mais racionais, dois importantes pontos de ancoragem. Assim, € como se 0
curriculo valorizasse um tipo de relacdo que tende a ser mais racional, e como se
ele visse essa relacdo se desdobrando no espaco caracteristico das metropoles.
Das cidades. Ou seja, aqui, ja temos varias clivagens, que, muitas vezes, ndo sao
problematizadas, porque colocadas como pressupostos, ou, tem-se o0
estabelecimento de relacdes hierarquicas que sdo transmitidas/passadas de forma
neutra, entre: 0s espacos do campo e da cidade; da natureza e da cultura; do corpo

e dos objetos, como vestuario, alimentagdo etc. De acordo com essa perspectiva,

o diversificado €é o0 outro, o0s outros, ndo universal.
Consequentemente os saberes, conhecimento, valores, culturas dos
outros, dos diversos ndo sao componentes do ndcleo comum, nao
sdo obrigatérios. Nessa ldgica, serdo secundarizados. Por essa
I6gica, conclui-se que toda a producdo cultural, intelectual, ética,
estética dos coletivos diversos em regido, género, raga, etnia, classe,
campo, periferia seja desconhecida no sistema escolar, nos
curriculos, desde a educacao da infancia a universidade. Uma légica
segregadora estruturante dos ordenamentos, das diretrizes e dos
conhecimentos curriculares (ARROYO, 2013, 77-78).

Entdo, assim, compreende-se que o curriculo s6 se faz a partir de um
territdrio em constante disputa (Ibid.). Mais uma vez, temos a relacdo entre esse
dispositivo e os cddigos caracteristicos do espago. Assim, € preciso “reconhecer que
todo conhecimento € uma producéo social, produzido em experiéncias sociais, e que
toda experiéncia social produz conhecimento” (Ibid., p. 117). E, além disso, € preciso
reconhecer que a ecologia ndo se esgota na légica do reconhecimento meramente
social, mas sempre o extrapola, pois leva em conta motivos éticos, estéticos,
materiais etc., que participam da constituicAio de ambientes e ajudam a formar

mundos possiveis. Pois,
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se vemos a agdo como a criacdo e efetuacdo de mundos, a distingédo
hierarquica entre fazer e dizer, entre a producdo material e
ideolégica, entre sujeito e objeto, entre a coisa e o significado ndo
funciona mais. Um mundo é uma multiplicidade de rela¢des que nédo
dependem de uma esséncia, mas de um acontecimento. As relacdes
pressupbem o0 acontecimento, que, como j4 vimos, age
transformando o sentir, ou seja, os desejos, as crencas, 0s afetos
(LAZZARATO, 2006, p. 32).

Assim, entdo, podemos ponderar que, ao invés da logica dominante no
campo do curriculo, que reconhece e trabalha com a producdo de objetos, podemos
contrap6-la a uma influéncia do que podemos chamar postura ecolégica radical, uma
operacao logica que privilegie ndo a emergéncia de objetos, mas que compreenda o
mundo como composto de coisas e relacbes que formam ambientes e ajudam a
compor mundos possiveis. Assim, nas palavras de Ingold (2012, p. 28-29),
influenciado por Heidegger, teriamos que deixar o ambiente da sala (ou deixar de

pensarmos em termos de uma logica civilizadora e citadina),

para dar uma volta la fora, ao ar livre. Nosso caminho nos leva a uma
mata. Cercado de troncos e galhos, o ambiente decerto parece
repleto. Mas ele esta repleto de objetos? Suponhamos que nos
concentremos numa arvore qualquer. La esté ela, enraizada na terra,
seu tronco se erguendo e seus galhos se abrindo, balancando ao
vento, com ou sem brotos ou folhas, dependendo da estacdo. A
arvore € um objeto? Em caso positivo, como a definiriamos? O que é
arvore, e 0 que € ndo arvore? Onde termina a arvore e comecga o
resto do mundo? Essas nao sdo questdes faceis de responder — ao
menos nao tao faceis como parecem ser no caso dos moéveis no meu
escritério. A casca, por exemplo, € parte da arvore? Se eu retiro um
pedaco e o observo mais de perto, constatarei que a casca é
habitada por varias pequenas criaturas que se meteram por debaixo
dela para la fazerem suas casas. Elas sdo parte da arvore? E o
musgo que cresce na superficie externa do tronco, ou os liquens que
pendem dos galhos? Além disso, se decidimos que os insetos que
vivem na casca pertencem a arvore tanto quanto a prépria casca,
entdo ndo ha razado para excluirmos seus outros moradores, inclusive
0 passaro que la constréi seu ninho ou o esquilo para o qual ela
oferece um labirinto de escadas e trampolins. Se considerarmos que
0 carater dessa arvore também esta em suas reacfes as correntes
de vento no modo como seus galhos balancam e suas folhas
farfalham, entdo poderiamos nos perguntar se a arvore ndo seria
sendo uma arvore-no-ar. Essas consideracdes me levaram a concluir
gue a arvore nao € um objeto, mas um certo agregado de fios vitais.
E isso que entendo por coisa. Aqui, sigo de modo frouxo o
argumento classico avangado pelo fildsofo Martin Heidegger. Em seu
célebre ensaio sobre A coisa, Heidegger (1971) buscou delinear
justamente o que diferiria uma coisa de um objeto. O objeto coloca-
se diante de n6s como um fato consumado, oferecendo para nossa
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inspecao suas superficies externas e congeladas. Ele é definido por
sua propria contrastividade com relacdo a situacdo na qual ele se
encontra (Heidegger 1971, p. 167). A coisa, por sua vez, € um
“acontecer’, ou melhor, um lugar onde varios aconteceres se
entrelagcam. Observar uma coisa néo é ser trancado do lado de fora,
mas ser convidado para a reunido. NOs participamos, colocou
Heidegger enigmaticamente, na coisificagdo da coisa em um mundo
que mundifica. Ha decerto um precedente dessa visao da coisa como
uma reunido no significado antigo da palavra: um lugar onde as
pessoas se reinem para resolver suas questdes. Se pensamos cada
participante como seguindo um modo de vida particular, tecendo um
fio através do mundo, entdo talvez possamos definir a coisa, como
eu ja havia sugerido, como um “parlamento de fios” (Ingold, 2007b, p.
5). Assim concebida, a coisa tem o carater ndo de uma entidade
fechada para o exterior, que se situa no e contra o mundo, mas de
um nd cujos fios constituintes, longe de estarem nele contidos,
deixam rastros e sdo capturados por outros fios noutros nés. Numa
palavra, as coisas vazam, sempre transbordando das superficies que
se formam temporariamente em torno delas.

Assim, pode-se fazer uma “aproximacgédo da ‘materialidade’ constitutiva da
|6gica das redes de conhecimento, linguagens, afetos/afec¢cdes que se enredam no
cotidiano escolar” (CARVALHO, 2012, p. 198). E, trazendo a problematica para o
ambiente da cozinha, conjectura-se que ele é formado por coisas em relacbes
dindmicas, que formam um parlamento de fios vitais. Aqui, ndo existe centro. O que
existe, no maximo, séo teias, com focos de atencao transitorios e temporarios, que

serdo desfeitos em dancas e jogos, formando redes®® dinamicas de rela¢ées, porque

encontramo-nos hoje diante de wuma nova situagdo: as
individualidades e as coletividades ndo sdo mais o ponto de partida,
mas o0 ponto de chegada de um processo aberto, imprevisivel,
arriscado, que deve ao mesmo tempo criar e inventar estas mesmas
individualidades e coletividades (LAZZARATO, 2006, p. 28).

De acordo com isso, poderemos perceber a cozinha como uma espécie de
intermezzo que ndo pode ser nem enquadrada no projeto cosmopolita de cidade,
nem no ideal roméantico do campo, mas se constitui na soleira e liminaridade que se
encontra no entrecruzamento de ambos. Podemos afirmar isso, porque o alimento in
natura, tdo mencionado pelas colaboradoras, era ora remetido a condicdo de um

ideal que se almeja, mas que se encontra em uma configuracao utdpica de querer e

* Mais adiante, voltaremos a tocar na importante nocao de rede, quando formos falar sobre a relacéo
entre o0 espaco presencial da sala de aula e o espaco do ambiente virtual de aprendizagem (AVA).
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desejo (lado natural e campestre do alimento), ora era remetido a uma realidade que
se apresentava a partir de um processamento industrial e artificial dos alimentos,
gue se dava no jogo da realidade vivida (lado cosmopolita e citadino do alimento).
Alids, para Eli, a escola apresentada pelo livro didatico ndo corresponde a escola
que é vivida no cotidiano laboral delas. Além disso, o livro didatico também néo
corresponde a realidade da regido onde elas trabalham, uma vez que é produzido
em outro Estado, por pesquisadores da Universidade de Mato Grosso do Sul, isso,
para ela, se deve, em grande parte, ao fato de: “fala-se muito em alimentos in
natura, agricultura familiar... d4 uma ideia de... mais ou menos de escola em um
ambiente rural”, frisa Eli. Ela prossegue dizendo: “é tudo assim...tudo muito natural,
vocé prepara...o hortifruti, € natural, é fresco, a impressédo que da é que algumas
escolas tém hortas, e nés ndo temos essa realidade, n6s nem temos tempero verde,
hortalica nas escolas”. Ou seja, € interessante como os alimentos em sua forma
natural sdo remetidos aqui a uma configuracdo de escola mais rural. Porque, no
cotidiano de trabalho delas, o que prevalece sdo os alimentos processados e

industrializados, ou seja, ressalta Eli:

E o que a gente recebe de género na escola..feijdo, arroz,
macarrdo...tal...a gente recebe, carne, frango, mas tempero, vem
tempero completo em caixinha...extrato de tomate vem em
caixinha...goiabada vem em...em balde, entendeu? vem salsicha pra
escola pra cachorro quente que € embutido...entdo...assim...a
realidade nossa é bem....falta leite na escola...Falta leite e quando...e
assim...temos farinha pré-cozidas pra fazer mingau... Assim tipo
aquelas...tipo Mucilon, né? fuba de milho, que ja vem pré-preparado,
achocolatado que ja vem pronto, € s6 misturar com agua...e a gente
sabe que ali é totalmente industrializado...claro que néo vai vir cacau
pra gente fazer, que ndo tem como, né? a gente sabe que tudo hoje
a gente tem que ter um processo industrial pra fazer as coisas, mas

7

nao é tudo pron...é...natural nas escolas...

Assim, a distingdo que vemos se delinear ndo é a dos alimentos enquanto
instancia da cultura, mas a do alimento que assume uma posi¢cao relativa e se
inscreve ora no registro da cultura, ora no registro da natureza. Além disso, vemos
gque ha uma outra distincdo, em que os alimentos tidos como mais naturais sao
remetidos e enviados ao ambiente do campo, ao passo que 0s alimentos que sdo
mais processados e industrializados sado percebidos como mais pertencentes e
circunscritos aos ambientes das cidades. Seja como for, a cozinha é capaz de

operar, e opera, com ambos os tipos de alimentos. Assim, ela pode ser considerada,
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de acordo com a taxonomia nativa, criada pelas colaboradoras, como uma instancia
que transcende e embaralha os cdédigos que sdo vistos como caracteristicos dos
“estados” de natureza e de cultura, porque ela consegue mesclar e relativizar ambos
0S registros. Aqui, € interessante ressaltar o carater ritualistico que envolve essas
atividades, no qual o papel das interdicbes e dos cuidados se faz muito requisitado e
importante, pois “para nés, os objetos e os lugares sagrados devem ser protegidos
das impurezas. O sagrado e o impuro séo polos opostos” (DOUGLAS, 1992, p. 11).
Alids, as nocdes e principios da higiene estavam o tempo todo nas conversas e nos
conteldos mobilizados na sala de aula. E, para Eli, eles sdo responsaveis e

mobilizam um triplo cuidado, ou seja:

Com alimentos...a manipulacéo de alimentos, apesar da gente ja ter
aquela ideia, né? em casa vocé faz tudo, vocé lava a méo, vocé nao
sei 0 qué..mas assim...no ambiente profissional, jA é uma outra
demanda...a quantidade que vocé prepara € maior, ndo é uma
refeicdo feita em casa, a panela ndo é uma panela de prata, entéo,
vocé tem que aprender o cuidado como..com os utensilios, o
cuidado com a sua seguranga, porque VOCé tem que se prevenir,
vocé tem que ta com o fardamento adequando, apesar de ndo nos
darem, entendeu?

Assim, os principios de higiene e pureza nos colocam em uma cosmologia em
qgue a distincdo entre natureza e cultura ndo é relevante, em uma espécie de local
banhado pelo sagrado, pelo encanto, como nos aponta Douglas®®. O que essa
ecologia mobiliza € um triplo cuidado, ou seja, trata-se de: um cuidado com o0s

* Aligs, a relagdo entre a cozinha e o sagrado, a pureza e a impureza também é de fundamental
importancia na cosmologia das religies afro-brasileira. Em conversa com a lalorixa e sociéloga,
Sonia Reis, ela nos contou que: “Este € um espaco destinado a feitura da comida dos orixas. Pode
acontecer de forma rdpida ou pode demorar, a depender de cada ritual. O Olubagé é um dos rituais
mais ricos da cozinha do axé. E onde fazemos o ritual da comida oferecida a omoli e a obaluaié.
Olubagé significa o banquete do rei. E onde, nesse banquete, omoll e obaluaié sdo homenageados
com todas as comidas, rituais dele e de todos os orixas. E |4 que preparamos todas as comidas.
Tanto € que existe, em todo candomblé, uma cozinha social, onde é preparada a comida nossa, dos
mortais, e a cozinha dos orixas. Na contemporaneidade, devido ao pouco espaco dos terreiros
urbanos, ndo se faz muito essa separacdo. Na cozinha, é onde se comeca o real preparo das
comidas, € onde a iniciada Yad comeca a sua caminhada e aprendizado, observando com se tira um
inché (a parte sagrada) para os orixas, de que forma se tira os cortes... Mesmo com a modernidade e
o0 uso do fogao elétrico, dos liquidificadores e de todo esse aparato, temos que ter um fogao a lenha
ou a carvao. Ainda tem as questdes de género. A cozinha é um espaco destinado as mulheres.
Alimentamos, amamentamos, cozinhamos e damos a vida... um bocado de coisa na minha cabeca. O
cuidado com as mulheres menstruadas, elas nao preparam comida para os orixas. A responsavel
pelas comidas é a Yabassé. Normalmente nao menstrua mais” (grifos nossos).
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alimentos, um cuidado com os utensilios e um cuidado consigo mesmo. Ou, dito de
outro modo, estamos em uma cosmologia em que as nog¢des de sujeito e objeto nao
possuem nenhuma relevancia absoluta, apenas relativa e posicional, servindo
apenas para demarcar os dominios e apropriacdes relativos. Assim, para Serres
(2011), a sujeira e a poluicdo podem ser vistas como uma vontade de estabelecer

dominio e constituir o préprio. Entdo, temos que,

guem cospe ha sopa a guarda para si; ninguém ha de tocar na
salada ou no queijo que foi dessa forma poluido. Para conservar algo
como proprio, o corpo sabe como deixar alguma nodoa pessoal: suor
de roupa, saliva nos alimentos ou outras grosserias mais, particulas
no espaco, cheiros, perfume ou dejecdo, sempre coisas bem duras...
mas igualmente meu nome, impresso em preto, a tinta, na capa
deste livro, assinatura inocente e suave, parecendo nada ter a ver
com esse tipo de coisa; porém... Donde o teorema, que se pode
considerar do direito natural — entendo, no caso, ‘natural’ como uma
conduta generalizada entre as espécies vivas: 0 proprio se adquire e
se conserva pelo sujo®. Melhor ainda: o préprio é o sujo (SERRES,
2011, p. 14, grifo do autor).

Alids, sobre a sujeita e o dominio do proprio, Morena nos fala algo que
confirma o que Serres nos falou acima, porque, segundo ela, a atual diretora € a

Gnica que respeita um pouco o espaco da cozinha, pois:

a maioria...s6 a minha vice, que agora ganhou pra diretora...que
gosta, que respeita, assim...respeita, pero no mucho...também, né?
porque eu acho que se vocé respeita, vocé ndo chega sujando as
coisas dos outros, ndo é verdade? se eu acho que... se eu...vocé
esta aqui nessa sala, tomando conta, eu lhe respeito, respeito o seu
ambiente, eu ndo vou chegar sujando, avacalhando e saindo,
guando eu fago isso, eu digo o qué? Que vocé tem a obrigagéo de
limpar o que eu sujo, ndo € verdade? E ela faz isso, entendeu?
apesar de eu gostar muito dela e tudo, mas ela faz isso , ela suja e
acha que é normal ela sujar e sair porque eu estou la pra limpar ou
guem tiver... Isso...dela...cé ta entendendo? entdo...é...6..mas ela
ainda respeita um pouco porque ela gosta de cozinhar, entendeu?

°* Mais uma vez, vemos se apresentar aqui a questdo do dominio. Com isso, temos que ele se
constitui para além dos estritos cédigos do poder e dos conhecimentos, também a partir de uma série
de motivos e principios ligados e informados a questdo da higiene, da sujeira e da limpeza (ou
pureza). Mas o0 motivo que 0s une, que atrela tanto os conhecimentos, os poderes e a higiene aos
arcanos do dominio, continua sendo as leis de constituicdo do sujeito, compreendido como aquele
gue se da a partir de uma interioridade, em que o proprio se da a partir de toda uma delimitagao que
se pretende fixa, perene e imutavel. Ou seja, aqui, estamos em torno do raio antropocéntrico, em
torno do sujeito tomado enquanto esfera constituinte.
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Entéo, eu acho que por isso até que ela ainda considera um pouco a
cozinheira... [risos]

4.2.4 O limen no processo de transmutagdo entre a cozinha e a sala de aula
(limiar 4)

No comeco das idas a campo, estranhamos muito, principalmente o excesso
de barulho que sempre estava presente, mediando as relagdes, mas, aos poucos,
fomos nos acostumando. Chegamos mesmo a imaginar que ali parecia mais com
uma feira. O engracado € que pensamos isso logo no comeco, mas, quase no final,
uma das estudantes falou: “pessoal, calem a boca, isso aqui ta parecendo mais uma
feira”. Pouco tempo depois, fomos procurar saber o porqué ela havia falado aquilo.
Ela simplesmente respondeu: “é¢ que nos estamos acostumadas com esse
ambiente”. Certamente, esse “calor” faz parte do ambiente laboral delas. E um tipo
de pratica profissional cotidiana, corriqueira. Na verdade, ela ndo chamara a atencéo
das colegas em um tom de interpelacdo que parecia se incomodar realmente com o
barulho que estava sendo feito no ambiente, visto que ele sempre se fazia presente,
como mais um mediador das relacbes que se desenrolavam na sala de aula. O que
a resposta dela sugere é que ela queria apenas chamar a atencdo para a
importancia do fendmeno, que realmente parece ndo as incomodar. Assim, a prépria
imagem da cozinha é revivida e atualizada na sala de aula, em varios momentos. E
como se houvesse, em alguns momentos, uma sobreposicdo entre 0S espacos
assinalados. Em alguns momentos, € como se 0 espaco da sala de aula fosse
animado e preenchido pelo calor das relagdes que ocorrem no espaco da cozinha, e,
em outros momentos, é como se 0s saberes e encontros mobilizados a partir da sala
de aula também se fizessem presentes e ajudassem a compor o ambiente da
cozinha. Alids, essa relacédo fica implicita no relato de Iracema, quando ela nos fala

sobre o curso, ao dizer:

Olha, por exemplo, eu acho que abriu..sdo vérias
vertentes...primeiro, abre um...um horizonte...um novo horizonte pra
gente, muitas pessoas, como eu, estavam estagnadas, fizemos o
concurso e...pronto...mas eu, particularmente, tinha, la no fundo, um
desejo...de um...como é que eu posso dizer? um crescimento
profissional, mas estava...naquela...na zona de conforto, estava ali

7

trabalhando...é...como funcionaria publica, concursada, mas tinha o
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desejo, mas néo tinha...assim...a...a iniciativa de buscar algo melhor,
€ com esse curso, ele mexeu um pouco com o brio da gente, né? ele
mexeu um pouco ndo, mexeu bastante com o nosso brio... Criou o
desejo de, por exemplo, concluindo o curso, fazer uma nova
especializacdo, ou, quem sabe, mudar o nivel escolar e ter o terceiro
grau completo... fiz faculdade durante um tempo e, com a
maternidade, tive que parar...agora, renasceu em mim o desejo de
voltar a cursar uma faculdade, buscar novos conhecimentos e deixar
aguela minha posicdo de conforto pra tras...

A relagao de “transmutacao” e de interacdo entre os ambientes da sala de

aula e da cozinha fica mais explicita na seguinte narrativa de Iracema:

Olha...o curso nos coloca...abriu os olhos da gente pra uma questédo
importante, que nds, também, apesar de merendeiras, SOmMos
educadores...a partir do momento em gque a gente se dirige ao aluno,
a crianga, no caso de quem trabalha em prédios, pra orientar que,
por exemplo, € interessante que ela coma determinada verdura
porque vai trazer algum beneficio pra saldde, ou que determinado
alimento pode ocasionar uma doenca crdnica...é...até a maneira de
lidar com eles, mais carinhosamente, mais préximos, porque, de
certa forma, havia uma distancia, me parece...pelo menos com
outras pessoas, nao comigo, mas eu percebi com os colegas um
certo distanciamento, ndo por uma questédo de...de preconceito néo,
mas até de receio, nao €? Com relacdo a outras coisas...e nos foi
mostrado isso, que nés podemos, também, participar desse processo
educacional... Sim, sim, eu acho que valoriza a minha
profissdo...porque, infelizmente... eu ndo sofri isso na escola onde eu
trabalho...mas ha relatos de colegas que sao discriminados pelos
professores, como exemplo da unidade escolar €, sim...e ai, durante
0 curso, nos temos a oportunidade de desenvolver atividades na
escola, légico que como o consentimento da direcao, nés podemos,
por exemplo...foi pro...foi proposto...e...a criacdo de cartazes, né?
Como o intuido de educar as criancas com relacdo ao tipo de
alimentagéo que é saudéavel, ou que ndo é saudavel...é...a criacdo de
piramide alimentar...é...e no dia a dia também...eu consigo, hoje,
me posicionar melhor diante deles...eu... por exemplo, eu tenho a
liberdade na minha unidade de pedir licenga ao professor e de falar
com as criancas, né? o porqué que eu fiz aquilo, por que que é
importante...também em relagdo a higiene, porque acaba fazendo
parte, né? alimentacdo sem higiene, ndo existe, né? uma
alimentacdo adequada...e por ai vai...

Seja como for, a imagem da cozinha, como acessorio ou como apéndice da
escola, se impde, mas, de algum modo, também tem de ser relativizada. Quanto a
isso, a narrativa de Cesi é de suma importancia, pois ela nos diz que: “Eu posso

falar pela minha cozinha, que ela € um local...se fosse feito em lapis, ela poderia ser
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apagada e ninguém ia sentir falta...”. E, dando mais pistas sobre a local simbdlico

que a cozinha ocupa no imaginario da escola, ela prossegue dizendo:

a minha cozinha, ela é...totalmente distanciada das outras areas da
escola, ela fica no fundo da Escola... € o ultimo local da Escola, é a
cozinha... refeitério, né? Corredor de acesso, refeitério, cozinha... e
se eu ndo for, ndo andar pelo corredor central ou ndo me dirigir até o
corredor central da Escola, as pessoas nem sabem se eu estou ou
nao estou, se eu vim trabalhar ou nao...

Mas, por outro lado, é também Ceci quem nos diz que, nesse espago, se

sente uma verdadeira educadora, pois, segundo ela:

7

Eu tenho um prazer em estar ali trabalhando, ndo é a minha
formacdo, eu fiz o concurso sem formag¢do nenhuma em nutricdo ou
alimentagéo, mas eu tenho um prazer em estar ali trabalhando, eu
acho que é mais um espaco pra gente educar as criangas, 0S
adolescentes, no meu caso, 0s jovens e adultos, porque eu trabalho
a noite, com o turno que tem o EJA, que é a Educagédo de Jovens e
Adultos...entdo, eu acho que é mais um espa¢o que a gente pode
utilizar pra educar, pra educar em todos os sentidos, a gente...
é...conversa com o0s adolescentes e com as criangas ali durante a
fila, durante a distribuicdo sobre todos os assuntos possiveis, sejam
eles pedagogicos, né? sejam assuntos didaticos, da sala de aula,
vamos dizer assim, quanto... sua vida social, seus problemas, suas
dificuldades, entdo, eu acho que é mais um espaco de educacéo, e
eu ainda acredito que toda pessoa que trabalha na escola € um
educador, entdo, eu procuro usar esse espaco pra isso...

Assim, podemos compreender que ha uma relacdo que conecta e aproxima
0S espacos da cozinha e da sala de aula, pois, se, por um lado, as
merendeiras/estudantes na sala de aula parecem, de algum modo, se
“transportarem” e remeterem ou associarem este ambiente ao espaco da cozinha,
como vimos no limen 2, o oposto agora também parece verdadeiro, porque, na
cozinha, algumas merendeiras se sentem como educadoras, fazendo da cozinha um

verdadeiro “espaco de educacao”.
4.2.5 Tipos de virtualizagdo ou enraizamentos da experiéncia (limiar 5)
No ultimo topico do capitulo anterior, o topico 3.5.2 (Formando a partir da

margem: a instituicdo escolar como galp&o), haviamos tocado na problemética da

escola transformada em galpdo, por conta das questbes levantadas pela
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colaboradora Iracema e por Cristina Corea e Ignacio Lewkowicz (2013), no livro
Pedagogia del aburrido. Diante disso, pudemos perceber que € como se as
estudantes do Curso Técnico em Alimentacdo Escolar ocupassem um espaco fisico,
mas ndo estivessem realmente enlacadas por relagcdes sociais mais significativas,
em um espaco que é entrecortado pela logica da instituicdo que abriga o Programa
Profuncionario no Estado da Bahia, o Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia da Bahia- IFBA. Vale ressaltar, aqui, que o Profuncionario é um
Programa Federal, criado pelo Ministério da Educacdo- MEC, em parceria com a
Secretaria de Educacao Profissional e Tecnoldgica - SETEC, para a valorizagédo e
qualificacdo dos profissionais técnicos administrativos que trabalham nas escolas -
TAE. Assim, a metafora do galpao tem sua pertinéncia, porque este consiste em um
local onde sdo depositados 0os mais diversos objetos, sem uma ordenacdo muito
precisa, em que ndo ha uma sistematica muito grande de cuidados e zelo. Na
verdade, a permanéncia dos objetos nesse local significa que eles estédo
temporariamente “fora de uso”, que eles estao “em suspensao”. Esse estado sugere
uma relacdo em que 0s objetos estdo presentes, mas sua presenca nao se da de
forma efetiva, porque eles estdo como que em “retiro temporario”. Portanto,
podemos pensar que as relagdes que se dao a partir das instituicées transformadas
em galpBes sO podem ser interacbes mais fluidas e cambidveis. Sdo relacdes
instaveis, que ndo conseguem criar lacos de pertenca duraveis. Pelo menos, é
assim que pensa Bauman (2011; 2013), ao chamar esses lacos de frageis, instaveis
e liquidos. Junto com ele, varios outros cientistas sociais sdo categOricos ao
afirmarem que o tipo de contato que se estabelece a partir do face a face é capaz de
criar relagdes mais “auténticas” e, assim, consegue forjar lacos de pertenca mais
duraveis. Bauman, assim como esses outros autores, € contundente ao afirmar que
o tipo de relacdo que se da a partir da mediacdo do computador s6 pode ser uma
relacdo mais instavel, fluida, em que quase néo existe a possibilidade de se criar
lacos de pertenca duraveis. Eles tendem a analisar a relacdo que ocorre face a face
como mais importante, porque tendem, de algum modo, a limitar e balizar a
presenca, a partir de certa possibilidade de captura do outro pelo campo de visdo
daquele que, de algum modo, faz parte do contexto, encontra-se presente na cena.
Assim, 0 estar presente passa a ser dependente do fato do outro estar, em alguma
medida, sob o campo de visdo. Entdo, ele precisaria ser percebido por quem

encontra-se presente na cena, e, além disso, esta pessoa, de alguma forma, serve
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como parametro para representéa-lo. De todo modo, estamos diante de uma visdo
limitadora e etnocéntrica, que privilegia o sentido da visdo em detrimento dos outros
sentidos. E, além disso, trabalha com uma ideia bastante limitada de representacao,
gue acaba circunscrevendo a presenca aos ditames do campo visual.

Entdo, como ja vimos, o0 que Iracema deixa transparecer, em seu relato, € que
a escola transformada em uma espécie de galpdo, de alguma maneira, também
transforma as relacdes face a face em relacdes “virtualizadas”, bem como o oposto
pode ser verdadeiro. E assim que podemos ler outra narrativa dela, que nos diz: “eu
tenho uma timidez pra falar, entdo, no forum, eu consigo me expressar melhor,
porque eu prefiro escrever a falar’. Ou seja, ela aponta que se sente mais
expressiva a partir do contato e interacdo que se da com o ambiente virtual de
aprendizagem — AVA, do que nas interacbes face a face, assim, ndo temos
nenhuma razdo para afirmar que esse tipo de relagdo em que ela se sente mais
expressiva e confiante é um tipo de relacdo fadada aos arcanos da fluidez e da
instabilidade. Muito pelo contrario, o relato dela nos aponta que € um espaco onde
ela se sente mais confortavel, confiante e acolhida, por causa de um traco da sua
personalidade, a timidez, que ndo a deixa tdo a vontade nas interacdes face a face.
Vamos, agora, ao trecho completo do relato dela:

Eu, particularmente...[...] eu, particularmente, procuro aproveitar ao
maximo os dois, os dois momentos...em sala de aula, enriquece o
conhecimento, né? com as atividades que sdo abordadas e com a
discussdo mesmo, em si...e no férum...de certa forma, eu tenho uma
timidez pra falar, entdo, no forum, eu consigo me expressar melhor,
porque eu prefiro escrever a falar, apesar de ta falando muito agora
[risos] mas eu prefiro me expressar na escrita, entdo eu gosto
muito... Mas eu nao gosto [risos] de certa forma, eu ndo gosto...e...
no férum a gente... nos féruns, nas atividades, a gente...eu consigo
aproveitar bastante, acho muito interessante os videos que sao
colocados pra gente, séo licdbes ndo sO pras matérias, mas pra vida
inteira, né? n6s demos Revolucao Industrial...é...a questao politica na
Franca, em outros paises, bastante interessante...assim... eu acho
gue é muito proveitoso...0 que eu nao...0 que eu acho que é
inadequado, nesse momento, é a questdo do material didatico na
aula pratica, na aula...é... presencial, por exemplo, em alguns
momento, nés ndo podemos fazer algumas atividades porque o
computador n&o funcionava, eu acho que...o..0..a questdo
do...laboratério de informatica, por exemplo, nem sempre pode se
aproveitado também por um motivo ou outro...por causa que nés
ficamos algum tempo sem internet, entdo, eu acho que falta isso pra
melhorar a aula presencial...
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Portanto, ndo estamos diante de uma dicotomia das relacdes: virtual versus
presencial. Porque, pelo exposto, podemos tranquilamente compreender que as
relacbes que ocorrem face a face comportam graus de virtualidade, bem como as
relacbes que ocorrem com a mediacdo do computador conectado, também
comportam graus de presenca. Assim, ndo teriamos uma presenca dependente e
encerrada ao campo da visdo. Podemos imaginar que a presenca se faz, de maneira
muito mais rica, densa e polifénica, a parir dos gestos, dos odores, dos sabores, do
tato, da propria visdo, das lembrancas etc. Ou seja, temos uma virtualidade que néo
se da em oposicdo a uma presenca. Assim, temos a constituicdo da realidade a
partir da constante atualizacdo do virtual. Ou seja, ha todo um jogo em que a
presenca € forjada a partir da propria atualizacdo e inscricdo do virtual. Pensando
em termos de aproximacdo com a experiéncia. Podemos compreender que a
abertura propiciada pelo “mundo da internet” pode ser descrita como uma
experiéncia de aproximacgao que se apresenta a partir de certo distanciamento (isso
se o distanciamento for tomado com foco na dimensdo espacial, mas queremos
ressaltar que essa referéncia também pode ser limitadora, pois recairiamos na
questdo do dominio do campo da visdo). Entdo, achamos prudente afirmar que a
presenca se faz a partir da inscricdo da experiéncia em campos de virtualidade.
Assim, temos que é a propria virtualidade que se atualizada, a partir da experiéncia,
formando graus variados de presenca. A partir disso, podemos pensar em multiplos
enraizamentos e lacos sendo formados/forjados a partir da imersao da experiéncia,
em focos ou campos de virtualidade. Desse modo, ndo podemos concordar que
existe uma crise na capacidade de realizar experiéncia, mas, ao invés disso,
podemos falar que a propria capacidade de fazer experiéncia fora modificada,
dinamizada e multiplicada. Ou seja, houve uma ampliacdo das possibilidades que
temos em poder realizar experiéncia dos modos mais diversos possiveis. Porém,
podemos admitir que essa ampliagdo da potencialidade em realizar a experiéncia
vem acompanhada de perplexidade, que pode levar a certa paralizacao e apatia. Ou
seja, para Parente (2013), as redes se impdem como um novo paradigma, pois elas
“sempre tiveram o poder de produgédo de subjetividade e do pensamento. Mas era
como se as redes fossem dominadas por uma hierarquizagdo social que nos
impedia de pensar de forma mais rizomatica” (Ibid., p. 91).

E, continuando a narrativa de Iracema, sobre o AVA, temos:
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N&o...ndo... assim...o ambiente, em si, ele é muito simples de se
lidar, eu ndo tenho dificuldade em informatica...mesmo colegas que
chegaram aqui, sem saber... mal sabendo ligar o computador... 0 qué
gue aconteceu? a professora presencial, ela, foi muito sensivel com
essas pessoas, ela proporcionou momentos em que essas pessoas
aprendessem, inclusive, a lidar com o computador... Todo mundo
consegue acompanhar sem dificuldades, mesmo ndo tendo um
conhecimento técnico da informética, consegue lidar e se expressar
no ambiente virtual, né? [...] Durante os féruns, assim, porque as
minhas colegas, os colegas comentam ou discutem no ambiente do
curso, né? o ambiente virtual, ou na sala de aula, acaba que eu
percebo sim que houve uma melhora na autoestima, um melhor
conhecimento do que vocé ta falando, abordar com propriedade, né?
os temas abordados...

Assim, de varias maneiras, a formacédo mobilizada encontra-se envolvida com
a virtualizacdo. De algum modo, apesar do curso possuir uma formacdo de viés
“abstracionista”, pela auséncia ou limitacdo de mediadores “palpaveis” ou materiais,
como o exemplo do laboratério®®, mesmo assim, elas conseguem narrar como Varias
de suas experiéncias sao transformadas e enriquecidas pelos saberes que sao
produzidos de forma circulante, através dos contatos, das relagBes informais e
formais, das queixas, do diadlogo, das brigas, do estudo, da realizacdo das
atividades, mas, principalmente, através das lembrancas e associacdes provocadas
a partir do espaco da cozinha. E impressionante perceber como as discussdes
sempre acabam ido parar no espaco da cozinha escolar. E, nesse movimento, 0s
dois assuntos mais recorrentes sdo: a precariza¢cao encontrada neste ambiente, que
vai desde as relacbes com a hierarquia imediata da escola até a falta minima de
material, dos permanentes, tais como: panelas, utensilios, talheres etc., aos
inadequados géneros alimenticios enviados pela Prefeitura (elas séo unanimes ao
afirmarem que ndo ha uma coeréncia em relacéo ao tipo de comida que é distribuido
nas escolas, pois, sempre que eles enviam um item, faltam muitos outros, o que as
obrigam a trabalharem constantemente na logica do improviso, na desenvoltura da
bricolagem); e, o outro, sdo as relacdes com os estudantes. Nesse ponto, muitas

merendeiras concordam que eles consistem no maior motivo delas continuarem

*® Nas entrevistas realizadas, o material didatico distribuido, guase sempre, € expresso como coisa.
Essa referéncia a coisa pode ser uma forma de trazer para o mundo delas, o mundo cotidiano,
permeado de praticas e opacidades, o material didatico que a principio encontrar-se-ia em “outro
mundo”, um mundo mais simbdlico e imaginado do que vivido. Mas voltaremos a essa questao
quando estivermos falando sobre a importancia da coisa no processo de problematizacdo da
educacéo, pelo menos do seu polo instituido.
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enfrentando todas as dificuldades e tendo de “matar um le&do por dia, as vezes, mais
de um”. Para muitas delas, as criangas acabam se tornando um dos principais
objetivos delas estarem ali. Sdo a razdo de ser da merendeira, pois € para eles que
a comida é feita e o sacrificio realizado, entdo, ndo ha nada mais gostoso do que ver
as criancas felizes, por isso “fago as minhas coisas com amor, eu acho que isso é o
essencial, até pra doer menos, né? Quando vocé recebe aquele salario miseravel,
se vocé nao tiver amor, vocé larga...td entendendo? Entdo...e tem as criancas que
nao tém culpa de eu td ganhado pouco, ndo tém culpa das pessoas tao... Entéo, eu

dou o maximo de mim”, relata Morena.

4.2.6 O encontro como local de possiveis transgressdes (limiar 6)

No capitulo passado, também vimos que a profissdo das merendeiras €
permeada pela légica do improviso, uma l6gica muito proxima da légica do bricoleur.
Na ocasido, para ilustrar melhor o fenbmeno, recorremos a um relato de Ana Lucia,
sobre a sua experiéncia de improviso e “jeitinho” em relagdo a falta de alimentos
adequados na criacdo do cardapio. Desta vez, vamos trazer um relato de Eli, que

nos diz:

Vivemos no improviso, vivemos assim...vamos supor...se hoje for
sopa, temos a soja, temos 0 macarrdo, mas ndo temos o tempero...ai
pedimos a...ajuda, faz vaquinha com o professor, com o funcionario...
Pede doacéo, se tiver mercadinho proximo, e faz a merenda do
aluno, sendo, vai ser a sopa e 0 macarrédo e o tempero completo, que
€ 0 tempero semi...o tempero pronto...Vai no improviso pra nao ficar
um gosto ruim... E...vai tentando, dando um jeitinho, botando um
tempero, vendo se tem um vizinho que tem um quintal, que tem
hortalica, que tem tempero e pede uma folha, e vai melhorando o
sabor... pra ndo deixar o aluno em falta, a gente t& sempre dando um
jeitinho...

Entdo, assim, percebemos que o improviso que surge da profissdo das
merendeiras, em seus locais de trabalho, assinala, pelo menos, duas coisas
importantes: 1) temos a emergéncia e utilizacdo da criatividade, a capacidade de
inventar e improvisar, a partir de um contexto “aparentemente pobre em recursos”
que permite a criagcdo de um espago potencialmente rico em experiéncias e trocas,
em gue ha uma autorizacao relativa, porque dai emerge toda uma teia, uma rede de

saberes, praticas e sabores. 2) a autorizacdo das merendeiras que se faz a partir do
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improviso e do “jeitinho’, muitas vezes, se reflete através das rasuras do cardapio
instituido. Por saber que eles quase nunca representam o0s gostos e preferéncias
regionais, e também por ndo terem os géneros alimenticios disponiveis, esses
cardapios sdo sempre traidos no cotidiano laboral das merendeiras.

Os cardapios sdo pensados e prescritos pelas nutricionistas, sem nenhuma
participacdo das merendeiras. A producdo destes € baseada exclusivamente nas
orientacdes do Programa Nacional de Alimentacdo Escolar (PNAE), em que ha uma
centralidade dos conteudos associados e embasados nos alimentos in natura. Alias,
isso também se reflete no curriculo do curso, porque grande parte do conteudo,
mobilizado pelo material didatico, consiste em uma tentativa de adequa-lo aos
principios norteadores do PNAE.

O Programa Nacional de Alimentacdo Escolar (PNAE) visa a transferéncia,
em carater suplementar, de recursos financeiros destinados a suprir, parcialmente,
as necessidades nutricionais dos estudantes da educacédo infantil (creches e pré-
escola), do ensino fundamental, do ensino médio e educacdo de jovens e adultos
(EJA), matriculados em escolas publicas e filantropicas do Brasil. O PNAE busca
contribuir com o crescimento, o desenvolvimento, a aprendizagem e o rendimento
escolar dos estudantes, bem como a formacdo de hébitos alimentares saudaveis
(BRASIL, 2015). Porém, ndo deixa de ser significativa e importante a associacado
feita por Eli entre a alimentag&o in natura e a educacgao voltada para as escolas do
campo, pois esse tipo de alimento ndo faz parte do cenario de trabalho das
merendeiras que realizam o curso, uma vez que o tipo de alimento distribuido em
todas as escolas municipais do Salvador €, predominantemente, industrializado. S&o
alimentos processados e pré-cozidos, como: farinhas preparadas para mingaus, leite
e achocolatado, biscoitos, grdos etc. Elas quase nunca recebem temperos, frutas,
verduras ou carnes. No maximo, recebem a soja, como substituta daquela e como
fonte quase exclusiva de proteina. Sobre isso, Eli comenta: “Nao uma escola na
cidade, aqui nossa merenda é praticamente industrializada, nés temos biscoito, suco
industrial...”

Aqui, é importante salientar a atmosfera cultural que foi criada em torno da
alimentacdo saudavel, nas ultimas décadas, tanto a nivel regional, nacional quanto
internacional. Hoje, é extremamente comum vermos grupos que se formam tendo
como um dos principais focos de identificacdo a chamada alimentacéo saudavel. Por

isso, “o problema da comida, da alimentacdo, dos costumes alimentares ganhou
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grade notoriedade” (ROSSI, 2014, p. 101). E cada vez maior o nimero de pessoas
que estruturam suas vidas, diariamente, em torno de um cardapio considerado
saudavel.

Como isso, elas esperam levar uma vida mais saudavel, quase sempre aliando
motivos de salde com motivos estéticos. Ou seja, aqui a beleza anda, ou tenta
andar, de maos dadas com a saude. Assim, quase sempre, se estabelece uma
relacdo ndo necessaria entre os campos da medicina, da nutricdo e da estatica (ou
da moda). Alguns individuos procuram atrelar sua busca pela alimentacdo saudavel
quase exclusivamente aos motivos de saude. Contudo, € cada vez maior 0 numero
de pessoas que buscam viver uma vida mais saudavel em nome da estética. Isso
fica visivel pela crescente demanda de programas de TV, pelo crescimento de
revistas especializadas e revistas e jornais que realizam matérias sobre o chamado
“estilo de vida saudavel’. “Se alguém pesquisar sobre food diet no Google ira
encontrar 16,3 milhdes de paginas (em inglés, alemdo, francés, italiano) dedicados a
dieta” (Ibid.). Assistimos, nos dias de hoje, a um verdadeiro exercicio e disciplina de
cuidados com a boca e com a comida que se come. O aumento no controle e o
maior cuidado com aquilo que se leva a boca parecem indicar que se intensificou a
série de interditos e de proibicdes sobre o que pode ou ndo ser comido. Entdo, a
principio, parece que estamos diante de um fenbmeno que esta na contramédo do
movimento contemporaneo de instabilidade e desregulamentacdo que parece
inundar os mais diversos ambitos socioculturais. E por isso que, certa feita, uma das
colaboradoras langou no ar a seguinte expressao: “hoje vivemos na ditadura da vida
saudavel’. Essa expressdo foi utilizada por uma estudante para se referir a
insisténcia contemporanea em termos que nos alimentarmos com habitos que se
enquadrem no que é tido como saudavel. Assim, o tipo de sujeito
mobilizado/incentivado/arquitetado pelo curriculo do Programa Profuncionéario, no
curso de Alimentacdo Escolar, é aquele que se encontra atrelado aos habitos
saudaveis e guiado pela l6gica da eficacia. Aqui, fala-se, de todo modo, de uma
subjetividade atrelada a técnica, ou seja, de técnicas de subjetivagao, visto que “o
critério de operatividade € tecnoldgico; ele ndo é pertinente para se julgar o
verdadeiro e o justo” (LYOTARD, 2011, p. XVII). Entdo, temos a tentativa de
‘producao serial” do que podemos chamar, junto com Han (2015, p. 25), de “o
sujeito de desempenho [que] é mais rdpido e mais produtivo que o sujeito da

obediéncia. O poder, porém, ndo cancela o dever’. Em sendo assim, temos que
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“forca, rigidez, juventude, longevidade, saude, beleza sdo os novos critérios que
avaliam o valor da pessoa e condicionam suas ag¢des” (ORTEGA, 2008, p. 34),
fazendo com que a formacao requerida nao gravite apenas em torno da cisao entre
corpo e mente, ou, pelo menos, ensaie novas articulagbes em que o corpo néo
possa ser subsumido facilmente, visto que ja estamos em uma época em que quase
todas as relacbes estdo, de alguma forma, em torno da producdo das
bioidentidades, produzidas pelas biossociabilidades, assim, o corpo acaba
transformando-se no polo através do qual produzem-se os sistemas de
inteligibilidade. Por biossocialibilidade, Ortega (2008, p. 30) compreende justamente
a sociabilidade que se atrela cada vez mais aos “critérios de saude, performances
corporais, doencas especificas, longevidade, entre outros”. Nesse contexto, as
bioidentidades seriam as identificacbes que sdo produzidas na dependéncia das
biossociabilidades. E o contexto em que a prépria subjetividade € tornada artificio.
Isso assinala que a mesma tem de ser produzida, constituida através de jogos de
poderes, de saberes e de cuidados, que ajudam a forjar modos de vidas. Entédo, a
educacado, os processos formativos e os curriculos atrelados a ela, passam a ser
vistos de outra forma, pois, de agora em diante, ela sempre estara atrelada ao vetor
da mais-vida. Assim, também, pode-se conjecturar que o curriculo se transforma em
um biocurriculo, porque, de agora em diante, ele sempre estara atrelado ao vetor da
mais-vida. Assim, podemos intuir que o curriculo mobilizado pelo imaginario e pelas
praticas que se ddo no ambito da cozinha se constitui enquanto curriculo da vida,
ou, mais precisamente, através do que podemos conceituar de biocurriculo, uma vez
que ele esta envolvido e atrelado em esquemas que dizem respeito a vida. Entao,
até podemos compreender que o biocurriculo mobiliza biopoderes e biosaberes, ou
seja, saberes e poderes que sdo responsaveis e participam da formacdo dos
processos de subjetivacdes e que estao atrelados aos processos vitais. Dito de outro
modo, saberes e poderes que ndo estdo mais inscritos nas esferas exteriores, na
impessoalidade e na informalidade das instituicbes, mas que, agora, fazem parte
integral da propria formacéo do fendmeno da “interioridade” ou, melhor dizendo, da

subjetivacdo. Portanto, temos de

recuperar a possibilidade de pensar devagar, pela pratica do desvio,
sem os resultados rapidos da linha reta, do dado objetivo, das
contagens, das categorias e das taxonomias. Pensar reconhecendo
a concretude irredutivel das coisas e dos corpos. Pensar, aponta
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Benjamin, como pensam as criangas — cujo futuro se desconhece — a
partir de um tempo de espera, um tempo que se conforma como
lugar privilegiado dos limiares, um tempo do desconhecido diante de
um presente de descoberta, um tempo em que nada esté definido,
em que nada é definitivo” (RIZEK, 2012, p. 34).

E sobre um saber que se pode relacionar a cozinha, ou, para dizer com
Marilu, sobre um saber que se relaciona com “o sabor da cozinha” e com o devir
crianca, ou melhor, sobre o saber do sabor que nos coloca irremediavelmente em
relagdo/contato com um certo devir crianca, e, em se tratando de transformacéo,
guem melhor do que as criancas para incitar e revelar as margens e soleiras de uma
experimentacdo que se da a partir do transbordamento e do excesso e cria novas

cartografias e novos ensaios de desejo e experiéncia. Pode-se dizer:

assim...da cozinha...da cozinha no geral...ndo...a cozinha, pra quem
gosta mesmo, 0 sabor da cozinha €é muito bom, eu
acho...é...assim...a cozinha € o qué? o lugar que vocé alimenta uma
pessoa, € o lugar onde vocé alimenta uma pessoa e, principalmente,
na escola, onde vocé ta alimentando o aluno, é muito bom vocé fazer
uma comida, vocé vé o sabor da cozinha se vocé preparar uma
comida ali dentro, com carinho, com tudo com carinho, vocé tem que
jogar na comida também dedicagdo, preparar e ver a crianga, a
alegria na crianga em comer a comida que vocé fez, eu acho que
isso ai que € o sabor da cozinha, vocé ver a crianca aceitar a sua
alimentagdo bem tranquila, pra vocé ver: p6 tia...valeu...a comida ta
uma delicia...

Enfim, seja como for, parece que, de agora em diante, a questdo da
“alimentacdo saudavel” sera cada vez mais suscitada e funcionara como um
imperativo, ajudando a formar habitos e padrées de sociabilidade, de valores, de
sentidos, de afetos, de saberes, de poderes etc. E problematizar e trazer esse
fenbmeno para o campo da educacao serd de grande valia. Portanto, mais do que
nunca, faz-se necessario a discusséo e o debate sobre a relacédo entre educacéo e
alimentacdo. Ninguém mais indicado do que as merendeiras para participarem
desses debates, pois elas vivem isso em seus cotidianos laborais, operando
pequenas transgressdes e rasurando padrdes e normas da chamada “ditadura da
vida saudavel”’, que ja consiste em um fenébmeno que pode ser considerado como
um “fato social total", ou seja, trata-se de um fenbmeno com forte repercussdo na
vida das pessoas, que tem forte poder de influenciar normas de conduta, formas de

agir e modos de pensar.
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4.2.7 As experiéncias limiares e os saberes como rizoma e erva daninha (limiar

n)

Tendo em vista que a logica do limiar mais se assemelha com o rizoma, agora
vamos enumerar brevemente, de forma crua, os principios deste, no intuito de
mostrar que o limiar ndo forma nenhuma cartografia estavel, pois ele assemelha-se
muito mais a uma erva daninha do que aos outros arbustos ou plantas que podem
ser domesticadas, ou, podem ser inseridas como partes de um dominio. Entao,
temos que o rizoma é movido por seis principios, sdo eles: 1° e 2° - principios de
conexdo e de heterogeneidade; 3° - principio de multiplicidade; 4° - principio de
ruptura a-significante; e, por fim, 5° e 6° - principios de cartografia e de
decalcomania (DELEUZE e GUATARRI, 1995).

Os principios de conexdo e de heterogeneidade assinalam que “qualquer
ponto de um rizoma pode ser conectado a qualquer outro e deve sé-lo” (DELEUZE e
GUATARRI, 1995, p. 15). Ou seja, pensar em um tipo de saber e em um curriculo
sob o crivo desse principio ja é pensa-lo como rede ou como erva daninha®’, porque
ele ndo desenha nenhuma cartografia estavel, que se dé de forma nitida aos olhos
do que é institucionalmente posto como o “normal”, como o padréo a ser seguido. E,
justamente porque seu tragado é instavel, arisco, movedi¢o as “cadeias semidticas
de toda natureza sdo ai conectadas a modos de codificagdo muito diversos, cadeias
biolégicas, politicas, econémicas etc.”, (Ibid.), isso faz com que seja “colocado em

jogo ndo somente regimes de signos diferentes, mas também estatutos de estados

> Em alguns momentos Deleuze e Guattari, em seu projeto Mil Platés, falam sobre a erva daninha e
tentam mostrar que o rizoma, de varias formas, assemelha-se a ela. Para eles, “o rizoma, nele
mesmo, tem formas muito diversas, desde sua extenséo superficial ramificada em todos os sentidos
até suas concrecdes em bulbos e tubérculos” (DELEUZE e GUATARRI, 1995, p. 15). Dessa forma,
“ha rizoma quando os ratos deslizam uns sobre os outros. Ha o melhor e o pior no rizoma: a batata e
a grama, a erva daninha. Animal e planta, a grama é o capim-pé-de-galinha” (lbid.). Ou “no Ocidente
a arvore plantou-se nos corpos, ela endureceu e estratificou até os sexos. Nés perdemos o rizoma ou
a erva (Ibid., p. 29). Ou ainda, temos os autores, inspirados em Henry Miller, que nos dizem: “a
China é a erva daninha no canteiro de repolhos da humanidade (...). A erva daninha é a Némesis dos
esforcos humanos. Entre todas as existéncias imaginarias que nds atribuimos as plantas, aos animais
e as estrelas, é talvez a erva daninha aquela que leva a vida mais sébia. E verdade que a erva néo
produz flores nem porta-avides, nem Serm8es sobre a montanha (...). Mas, afinal de contas, é
sempre a erva quem diz a Ultima palavra. Finalmente, tudo retorna ao estado de China. E isto que 0s
historiadores chamam comumente de trevas da ldade Média. A Unica saida é a erva (...). A erva
existe exclusivamente entre os grandes espacos nado cultivados. Ela preenche os vazios. Ela cresce
entre e no meio das outras coisas. A flor € bela, o repolho (til, a papoula enlouquece. Mas a erva é
transbordamento, ela € uma licdo de moral’ — De que China fala Miller, da antiga, da atual, de uma
imagindria, ou bem de uma outra ainda que faria parte de um mapa movedico?”(Ibid., p. 30).
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de coisas” (Ibid.). Ja o principio da multiplicidade nos informa ainda mais sobre o tipo
de espacialidade na qual estamos nos envolvendo, porque “é somente quando o
multiplo é efetivamente tratado como substantivo, multiplicidade, que ele ndo tem
mais nenhuma relagdo com o uno como sujeito ou como objeto” (Ibid., p. 16). Aqui,
teriamos um tipo de saber e de curriculo que, além de ndo estarem comprometidos
com a constituicdo de dominios ou territorios, também, ou por causa disso, ndo
estariam enredados nas tramas dicotbmicas entre 0S supostos sujeito e objeto.
Assim, veriamos se formar novos arranjos, hovos ensaios, novas cartografias, nos
quais a espacialidade e as temporalidades ndo seriam mais remetidas, nem
compreendidas na pura dependéncia do raio antropocéntrico. Entdo, teriamos a
formacdo de agenciamentos, pois eles se formam a partir do “crescimento das
dimensdes numa multiplicidade que muda necessariamente de natureza a medida
gue ela aumenta suas conexdes. Nao existem pontos ou posi¢ées num rizoma como
se encontra numa estrutura, numa arvore, numa raiz” (lbid., p. 17). Portanto,
teriamos disposicOes de saberes curriculares que, na possibilidade de aumento da
poténcia das conexdes e das multiplicidades, criariam/mobilizariam agenciamentos
gue ndo se deixam enquadrar no limitado raio antropocéntrico. De todo modo,
estamos em contato com saberes erraticos, saberes marginais, saberes limiares. Eis
que surge agora o principio de ruptura a-significante: “contra os cortes demasiado
significantes que separam as estruturas, ou que atravessam uma estrutura” (Ibid., p.
18). Essas rupturas ndo sao temidas nas disposi¢cdes curriculares que respeitam e
acolhem o rizoma, que fazem rizoma, pelo contrario. A ruptura faz parte do processo
de criacdo e é percebida como um principio que ajuda a constituir a diversidade
presente no mundo e que o faz dependente de um constante movimento. O
sacrificio dela significaria a recaida do curriculo em dominios tidos como 0s mais
legitimos, os melhores, os escolhidos para brilhar, os subjetivados a luz do holofote
e o0s excluidos. Assim, temos que “odo rizoma compreende linhas de
segmentaridade segundo as quais ele é estratificado, territorializado, organizado,
significado, atribuido etc” (lbid., p. 18), mas também temos que 0 rizoma e 0
curriculo, sob o movimento do rizoma, “compreende também linhas de
desterritorializacéo, pelas quais ele foge sem parar. Ha ruptura no rizoma cada vez
gue linhas segmentares explodem numa linha de fuga, mas a linha de fuga faz parte

do rizoma” (lbid., p. 18). Entéo, ainda temos que:
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estas linhas ndo param de se remeter umas as outras. E por isto que
nao se pode contar com um dualismo ou uma dicotomia, nem mesmo
sob a forma rudimentar do bom e do mau. Faz-se uma ruptura, traca-
se uma linha de fuga, mas corre-se sempre o risco de reencontrar
nela organizacdes que reestratificam o conjunto, formac8es que dao
novamente o poder a um significante, atribuicbes que reconstituem
um sujeito — tudo o que se quiser, desde as ressurgéncias edipianas
até as concrecdes fascistas. Os grupos e os individuos contém
microfascismos sempre a espera de cristalizagdo. Sim, a grama €
também rizoma. O bom o mau sdo somente o produto de uma
selecéo ativa e temporéria a ser recomegada (lbid., p. 18).

Certamente, 0s saberes e os curriculos podem se fazer rizoma, mas isso ndo
consiste em nenhum estado permanente, em nenhum dominio ou cartografia
estaveis, que uma vez alcancados ndo podem ser perdidos, mas, pelo contrério,
consiste em uma constante busca e experimentacao, em que a transformacao e a
mudanga sdo permanentemente solicitadas. Elas estdo em constante alerta e
prontas para serem ativadas. Assim, ndo exageraremos se dissermos que O
curriculo rizomatico se da na dependéncia da multiplicacdo e potencializacdo das
experiéncias limiares. E, por fim, temos os ultimos principios do rizoma, ou seja, 0S
principios de cartografia e de decalcomania. Eles nos informam que “um rizoma néo
pode ser justificado por nenhum modelo estrutural ou gerativo. Ele é estranho a
qualquer ideia de eixo genético ou de estrutura profunda” (Ibid., p. 21). Aqui, temos

gue o rizoma forma mapa e ndo decalque. Pois

a orquidea nao reproduz o decalque da vespa, ela compde um mapa
com a vespa no seio de um rizoma. Se 0 mapa se opde ao decalque
€ por estar inteiramente voltado para uma experimentagdo ancorada
no real. O mapa n&o reproduz um inconsciente fechado sobre ele
mesmo, ele o constréi. Ele contribui para a conexao dos campos,
para o desbloqueio dos corpos sem 6rgdos, para sua abertura
méaxima sobre um plano de consisténcia. Ele faz parte do rizoma. O
mapa € aberto, € conectavel em todas as suas dimensodes,
desmontavel, reversivel, suscetivel de receber modificacdes
constantemente. Ele pode ser rasgado, revertido, adaptar-se a
montagens de qualquer natureza, ser preparado por um individuo,
um grupo, uma formacao social. Pode-se desenha-lo numa parede,
concebé-lo como obra de arte, construi-lo como uma acao politica ou
como uma meditagdo. Uma das caracteristicas mais importantes do
rizoma talvez seja a de ter sempre mdltiplas entradas; a toca, neste
sentido, € um rizoma animal, e comporta as vezes uma nitida
distincdo entre linha de fuga como corredor de deslocamento e os
estratos de reserva ou de habitacdo (cf. por exemplo, a lontra). Um
mapa tem multiplas entradas contrariamente ao decalque que volta
sempre "ao mesmo”. Um mapa é uma questdo de performance,
enquanto que o decalque remete sempre a uma presumida
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"competéncia”. Ao contrario da psicandlise, da competéncia
psicanalitica, que achata cada desejo e enunciado sobre um eixo
genético ou uma estrutura sobrecodificante e que produz ao infinito
mondétonos decalques dos estagios sobre este eixo ou dos
constituintes nesta estrutura, a esquizoanalise recusa toda ideia de
fatalidade decalcada, seja qual for o nome que se lhe dé, divina,
analégica, historica, econbmica, estrutural, hereditaria ou
sintagmatica. (Vé-se bem como Melanie Klein ndo compreende o
problema de cartografia de uma de suas criangas pacientes, o
pequeno Richard, e contenta-se em produzir decalques
estereotipados — Edipo, 0 bom e 0 mau papai, a ma e boa maméae
— enquanto que a crianga tenta com desespero prosseguir uma
performance que a psicanalise desconhece absolutamente). As
pulsbes e objetos parciais ndo sdo nem estagios sobre o eixo
genético, nem posicdes numa estrutura profunda, sdo opcodes
politicas para problemas, entradas e saidas, impasses que a crianga
vive politicamente, quer dizer, com toda forca de seu desejo (lbid., p.
22).

Ou seja, a perspectiva do rizoma e das soleiras nos coloca diante de novas
espacialidades e de novas temporalidades e, ao fazé-lo, pode nos conectar a outras
ontologias e a novas configuracdes politicas, em que os regimes de signos a-
significantes nos conectam e nos ligam a novos dominios de coisas e de signos. De
tal modo, temos a possibilidade de sair dos impasses de uma analise puramente
racional e de um mundo comandado pelos imperativos do raio de acgao
antropocéntrico. Assim, também, temos a possibilidade de real valorizacdo da
diferenca, em que ela ndo é sobrecodificada, nem escamoteada em nome de
nenhum projeto ou desejo. Temos mesmo a possibilidade de nos formarmos a partir
dos arcanos do desamparo e da abertura, agora tornada qualificada pelos jogos
abertos pelas experimentacdes. E falando em devir e movimento e nos estratos
significantes, podemos intuir que a utilizacdo da linguagem em outros registros
passa, necessariamente, pela coragem de transformar a nossa propria linguagem
em uma espécie de literatura menor, ou em uma espécie de dialeto, pois, no
processo de instauragcdo das linguas oficiais, eles foram pulverizados,
desvalorizados pelos jogos de poderes dos chamados Estados Nacionais, entao,

para dizer com Deleuze/Guattari/Kafka,

0 que interessa a Kafka é uma pura matéria sonora intensa, sempre
em conexao com sua propria abolicdo, som musical
desterritorializado, grito que escapa a significacdo, a composicao, ao
canto, a palavra, sonoridade em ruptura para se desgarrar de uma
corrente  ainda demasiadamente significante (DELEUZE e
GUATTARI, 2014, p. 14, grifo dos autores).
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Portanto, o que ficard é o proprio devir, o diferir, as experiéncias limiares.
Assim, de forma abrupta, crua, intempestiva, inspirados nas experiéncias limiares,
no rizoma, na erva daninha e na matéria sonora de Deleuze/Guattari/Kafka, a partir
de agora, até o encerramento deste capitulo, vamos apresentar, com o minimo de
mediacao e interferéncia possivel, algumas narrativas “desconexas” (“sempre em
conexdo com sua prépria abolicdo”, em estado selvagem) das colaboradoras da
pesquisa. Entdo, segue:

Segundo Ceci, “havia um projeto, a Escola foi feita com um projeto bem
amplo, inovador, de muito espaco e ela tinha, antes, uma &rea de circulagdo ao
redor dessa cozinha, mas depois foi cedida uma parte dessa area pra um 6rgéo da
Prefeitura Municipal, entdo a cozinha ficou isolada, fechada, sem ventilacdo, por
causa desse 6rgao, é fechada, ndo ha mais essa area...os funcionarios circulavam
ao redor da Escola...ndo0 ha mais... Eu acho porque talvez seja um dos lugares
menos valorizados nas Escolas...vocé vé mudancas nas salas de gestdo, na
secretaria, como um mobiliario novo, por exemplo, uma mesa nova para a
secretaria...€...até campanha de doacfes para equipar a sala dos professores com
uma TV, por exemplo, uma doa¢do, uma campanha pra que alguém doe, e na
cozinha, o basico que vocé tem...quando h&a um defeito, quando ha uma queda, vocé
necessita realmente pedir muito pra que seja trocado, como uma panela de presséo,
por exemplo, que eu ja passei por isso, por ficar sem panela de presséo...e ter que
pedir: O...por favor, eu ndo posso trabalhar, eu ndo tenho como cozinhar seis quilos
de feijdo sem uma panela de pressao [...]Jque deveria ser algo assim...deu defeito?
Pro, deu defeito, pr6 ai e a diretora, gestora, deu defeito, e ela imediatamente
procurar, do érgdo competente, como ela conseguir essa panela...eu ja tive... ja
passei por iSSo uma vez em que a panela estava guardada, uma panela nova, em
uma area em gue eu nédo tinha acesso, e ai depois de eu ficar uma semana sem a
panela de pressao, que viram que era realmente verdade, que era sério...ah...pera ai
que aqui tem uma, e foram |4 e destrancaram e trouxeram a panela pra eu
trabalhar [...] entdo, o trabalho do merendeiro, ele, ndo é valorizado... eu escrevi
agora na... em uma das praticas... no relatério de uma das praticas, ndo me lembro
de que matéria foi, que vocé... como merendeiro, vocé nao tem...ndo é visto pela
Escola como uma parte integrante da Escola, pra o funcionamento da Escola, a
Escola ndo pode funcionar sem ter merenda , mas o merendeiro ndo se torna um

item indispensavel, se nao tiver o merendeiro, vao puxar uma dos Servi¢cos Gerais e
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mandar fazer a merenda [...] o cargo acaba de ser extinto, ja saiu no Diério Oficial...
Acabou de ser extinto...€...foi esse ano, eu ndo posso te precisar a data, mas o
pessoal tem ai... Aqui em Salvador, da rede Municipal... Foi extinto... O concurso
acabou de expirar e o cargo foi extinto...quem ja estava na rede [...] Quem ja esta
dentro da rede, la fica, né? agora quem n&o esta, ndo entra mais...e 0...0 cargo ele
tem um...é...Auxiliar Administrativo de Suporte Operacional... Auxiliar Administrativo
de Suporte Operacional...Ai...area de qualificacdo, copa e cozinha...esse Suporte
Operacional e Administrativo, deu leitura para que as pessoas agora migrem para
funcBes administrativas...entdo varias merendeiras estdo galgando chegar ao cargo
de Secretaria Escolar... Nao, € uma funcao sé: funcdo Auxiliar... Administrativo de
Suporte Operacional...ai a sua area de qualificacdo: copa e cozinha... Pelo que vocé
I€ no edital, vocé descobre que isso tudo € a pessoa que vai preparar a alimentacao
escolar... Mas o titulo que havia no cargo era esse...e..agora...é...eles
tdo...enceraram ... enceraram o cargo, quem fez concurso e néo foi chamado, n&o
sera mais, e ndo se abrira outro concurso...a extingdo do cargo quer dizer isso: nao
vai se abrir outro concurso para essa funcdo... Algumas escolas ja tém e outras
ainda ndo, mas, por exemplo, a minha escola, que é de grande porte, esta
esperando ja receber...comecou com as CMs, que sdo as creches...em tempo
integral, e depois vai para as grande porte... E...e ai houve um..um medo do
merendeiro que ja estava sem... em que funcdo ele seria colocado...entdo, por
antecipacdo, o pessoal comecgou a procurar...0 cargo de secretaria € um cargo de
confianca...entdo comecou a procurar algum diretor que ndo tivesse secretario e
quisesse nomea-lo...Quem j& consegui, ja teve um diretor conhecido, ou conheceu
alguém que precisava e...6... resolveu ajudar, ai tdo sendo nomeados pouco a
pouco... Com certeza... ai a gente tem um problema de lidar, de ter que aprender a
lidar com essa gestdo...de aprender a lidar com o outro funcionario que é o
terceirizado, porque vocé nado pode ser tornar... vocé nao pode ter rivais ali dentro
daquele local de trabalho, vocé tem que formar uma equipe, sendo o merendeiro
chegou pra chefiar a cozinha , mas ele ja tem alguém ali na cozinha que trabalha 14
ha 6 anos...entdo essa pessoa néo recebe bem essa ideia [...] essa pessoa nao
recebeu bem essa ideia...eu ja to aqui ha seis anos, e vem alguém aqui pra
mandar...até porgue muitas pessoas que ja trabalhavam na rede como terceirizados,

fizeram o concurso, mas nao foram... classificados, aprovados...”.
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Ja de acordo com Ana Lucia, “a experiéncia de entrada no curso...foi assim
de forma abrupta, né? Foi uma coisa que nés comeg¢amos...de boca a boca entre os
colegas, porque chegou entre gestdo e muitas delas nao informaram...inclusive, eu
mesmo fui uma delas, eu recebi, por email, o papel de inscricdo, por uma colega, e
fui 14, e quem assinou foi a vice porque a gestora ndo estava, tive que ir as carreira
até a secretaria entre...entregar...0 papel...e até... ai, tudo bem....em relagdo a
liberacdo, onde muitas das gestoras nao liberam as colegas...essa parte eu até nao
tenho tanta...restricdo, e também eu sei da minha posicdo, se houvesse,assim
mesmo, eu estaria aqui..6 uma coisa...melhor, até porque...deixa nos
funcionarios...assim, com uma capacidade a mais, uma maneira diferente de ver até
0 nosso proéprio trabalho, mas também a realidade do curso ndo condiz com a
nossa... Por que?...eles mandam de |4 pra ca que a gente vai conversar diretamente
com o nutricionista, que vai mudar o tipo de card4pio...que vai ser assim, € nés nao
podemos fazer isso... Em relacdo a atividade, em relacdo a comida também que é
feita na escola, nem todas as escolas, chega todo dia géneros
alimenticios...digamos assim...como frutas, legumes e verduras, todo dia, tem
semana que chega verdura, mas ndo chega fruta, chega fruta, ndo chega verdura,
passa dois, trés dias, sem chegar uma cebola, um alho, um tempero, o que quer que
seje...muitas escolas apenas tém soja, algumas tém carne, tém leite, que sobra,
outras ndo...temos assim também a dificuldade em relacédo a fazer um cardapio de
aceitacdo...porque, muitas vezes, a gestora € quem faz, ou o cardapio ja vem proto,
ndo sei de onde, e, as vezes, a gente também ndo pode mudar, se acaso ocorrer
alguma incidéncia de...t4 faltando isso[...] Como a gente lida? A gente faz...se
desdobra...entendeu? a gente da o nosso jeitinho...entdo € aquela coisa
assim...muito ruim, porque quando a agente vai pra cozinha...eu trabalho em escolas
h& oito, nove anos mais ou menos... Boa parte da minha vida, eu trabalhei na
cozinha...na area da limpeza, trabalhei em secretaria...entdo, assim...tem aquele
meio e tem as escolas, e ha gestores e gestores...onde vocé tem facilidade e, as
vezes, nao, ja trabalhei com os dois, na minha facilidade e no nao facilidade...como
também os colegas que, as vezes, ajudam, outros ndo, alguns colegas que implicam
com vocé, com o que vocé faz, com o que acha que vocé esta errado.. Merendeiras,
terceirizadas, geral, professor, qualquer pessoa da escola...é... as
vezes...assim...quando vocé quer, por exemplo, fazer uma merenda diferente pra

que veja se 0 aluno come...ah porque o ritmo da escola é esse...porque iSSO
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acontece assim...entdo, quando veio agora, veio 0 Curso e que...aconteceu que a
gente che...chega na escola com uma novidade, muitos viram a cara, muitos
gestores ndo gostam, acham que...ah o funcionario tem o curso, tem, mas atrapalha
o funcionamento da escola...uma vez que foi a prépria prefeitura que mandou...néo é
pra todos, mas os que tém, muitos tém restricdo de sair da escola...outra demanda
do curso...”.

Para Eli, temos que: “as matérias que nos explicam...que nos explicam
qualidade, conservacdo...€...como piramides de alimentos, pra que a gente possa
fazer a separacdo, mas...assim....pratica, n6s ndo tivemos...a pratica, ndés nao
tivemos...assim...técnicas de congelamento, técnicas de resfriamento...como
conservar...pra...tipo...a gente ndo teve nada... Ajudou, pra mim, ajudou... E...como
eu disse a vocé, a gente vive na base do improviso, quando da, faz, quando nao da,
faz vista grossa... Agora...puxando um pouquinho mais pro curso...é...eu queria que
vocé me falasse um pouquinho mais sobre a rotina, as atividades, os encontros,
como é... As atividades...assim...nds até ja questionamos uma devida....uma certa
feita, o prazo é muito curto...porque assim, pra quem trabalha numa cozinha, apesar
da carga horéria ser de trinta horas, porém, nem sempre, nds cumprimos essas
trinta horas, sempre é mais porque vocé tem que limpar, deixar o ambiente
pronto...isso, pra uma escola de grande porte, por exemplo, falta sempre
funcionério....entdo, a merendeira, ela tem que preparar, servir, limpar, e se, nesse
periodo, tA chegando merenda na escola, ela tem que receber a merenda, ela tem
qgue organizar, ela tem que guardar, ela tem que higienizar, se vier hortifruti...pra
ficar tudo pronto...entdo...assim...quando vocé chega: po...tem atividade do curso
pra entregar hoje...mas vocé ta tdo cansada que vocé nao tem condi¢des de...e vocé
ainda tem seu afazeres domésticos...entdo...0o pe...0 prazo de atividade eu acho
curto, um més pra vocé fazer um matéria, € pouco...por mais que diga: ah
tecnologia, vocé pode usar o computador e tal...ndo sei 0 qué...mas, pra que vocé
aprenda, pra que vocé aprenda, vocé precisa de tem...eu acho que aprendizado
depende de tempo, um tempo curto, vocé vai correr, vocé vai deixar a desejar em
algum momento...”.

Ja para Marilu, “modifica, sim, porque trabalhar...6 o0 que eu tava te
dizendo...que a...a prética...a teoria € muito boa, a pratica é super dificil...na cozinha,
no caso, na minha sé tem eu como...eu da prefeitura, eu que t6é fazendo o curso, eu

gue sou merendeira... quase todas sao terceirizadas, entdo, quando vocé sabe que
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€ errado e que vocé tenta dizer a uma pessoas e vocé ndo é chefe daquela pessoa,
a pessoa simplesmente ndo aceita..e é 0 nosso problema com o tercei...0s
terceirizados, ndo € que nés temos nada...porque, as vezes, acha que a gente tem
problema contra os terceirizados, ndo é...6 com a maneira deles agirem, entendeu?
porque se vocé chega pra alguém e diz assim: olhe, vocé ndo deve pegar este pano
que passou aqui na cozinha e deixar que alguém use esse pano pra ir limpar la fora,
o corredor, ai vem alguém olha pra sua cara: que nada rapaz, deixe de
frescura...pega o pano, e leva, e limpa e traz, vocé entendeu? ai vocé diz: olha, tal
alimento deve ser feito assim, assim, assim, assim...o alimento ndo deve ficar mais
de que duas horas pronto...ndo sei 0 qué...ah menina, deixe de bobagem, deixe de
frescura porque aqui a gente faz cinco horas, as vez, dorme até do outro dia e ndo
tem problema...vocé entendeu como €? € que, as vezes, depois que vocé aprende,
ai vocé comeca, as vezes, até a se sentir mal de ver porque I4 a coisa sendo feita
errada e vocé ndo poder bo...botar pra consertar e vocé sabendo que té errado [...]
O tempero nunca tem, o tempero € uma confusdo, agora como vocé faz o...ai te
mandam um monte de soja e s6 te mandam alho, como € que vocé vai dar uma soja
com alho a uma crianga, a crianga vai comer? nao vai...e Vocé ouve da nutricionista
dizer: faca com alho porque é muito...fica bom, ai eu vou perguntar pra ela: vem c4,
na tua casa come? Eu perguntei mesmo...perguntei... Quando tem o suco, né?
porque, as vezes, tem que dar o bicoito seco[...] lidar com a merenda...é por iSso
gue eu te digo...assim...privatizar a merenda vai ser a melhor coisa, porque se vai ter
uma empresa e a empresa tem um cardapio pra seguir, ela vai ter que ter tudo, ela
vai ter que entregar a merenda daquela maneira, ela vai ter que dar um suco, ela vai
ter que dar o biscoito, ela vai ter que dar uma comida com verduras, com salada,
com isso, com aquilo, e a gente ndo tem...verdura é a coisa mais dificil de chegar,
ou seja, quando chega...também tem isso...quando chega, chega trés sacos de
cenoura, ou seja, automaticamente perde, porque mesmo que vocé congele, fica
uma cenoura que sO serve pra sopa, nao fica aquela coisinha...o ideal seria 0 qué?
toda semana chegar...”.

Mas, para Maria “é o caso..ld& mesmo, falei em relacdo as panelas de
aluminio na geladeira, com alimentag&o, né? com alimento...isso é frescura, se fosse
assim, também ja tinha morrido...entdo... Inclusive diretores... E, também, teve...teve
um choque...assim...com o0s terceirizados, porque eles queriam fazer o curso

também, mas s6 quem pode fazer o curso somos noés, que somos da rede, entdo,
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eles nédo...eles ndo gostam, até hoje, disso... Quem néo for secretério vai fiscalizar a
NutriPlus ou vai ficar como assistente de secretaria... A NutriPlus, que é a empresa
gue esta entrando na terceirizacdo... Vai fiscalizar ou, sendo, quem nao fiscalizar, vai
pra secretaria... Eu acho que sim...”.

E, para Morena, “ela me vi toda arrumada, entdo eu acho que aquilo pra ela
era uma afronta, né?..uma merendeira, que chegava naquela postura, toda
arrumada e saia toda arrumada...entdo aquilo incomodou a gestéo, os professores...
eram muito hostis comigo...todos! Também...todos! era uma hostilidade que eu
chorava...eu entrei em depressdo, ndo entrei porque eu tenho muita fé me deus,
sendo eu teria entrado em depressao, mas eu tava no ponto de 6nibus chorando...
eu tava de dnibus chorando...eu passei meses assim... pensei que eu fosse pirar...
E...Mas no inicio, eu pensei que fosse enlouquecer, que eu nio fosse suportar...
aquilo... tanta humilhag&o... entdo eu tive que chamar|...] eu tive que chamar a
nutricionista pra ver se ela conseguia me ajudar...entdo, a gestora virou pra mim e
disse assim: vocé vai continuar levando lixo, sim, porgue isso ndo € nada demais, eu
também levo... ai eu disse: ah... se a senhora me der o carro da senhora todo dia
meio dia, eu também vou levar...chegar la na esquina e os homens forem pegar o
lixo no carro, eu Também posso fazer, agora, na minha méo, eu ndo vou levar... até
porque tem um homem trabalhando aqui, né? entdo, esse homem pode se
encarregar de levar todo o lixo, de todo mundo...inclusive isso acabou tendo uma
confusdo, Também, com as minhas colegas la de cozinha... porque elas achavam
gue eu estava querendo ser melhor, que eu ndo podia levar lixo e elas, mulheres,
podiam ...eu digo gente...ndo figuem contra mim, nés temos que ficar contra a
gestdo...n0s todas! Nenhuma de nds precisa levar lixo...se na escola existe um
homem... existe aquele...aquele containerzinho, ele encha de lixo e leve o de nés
trés...entdo ndo adianta vocés se defenderem me acusando, vamos nos defender! E
foi assim que a agente conseguiu, né?... que a nutricionista teve la e quando ela
falou que eu tinha que levar mesmo, que eu ndo era melhor do que ninguém, eu
disse a ela: olhe...isso ai € assédio moral...0o que vocé t4 fazendo comigo, é assédio
moral... e eu ai eu vou tomar as minhas providéncias. Ai ela pegou...0 que qué ela
fez?...a noite...ela foi na cozinha e jogou o lixo todo dentro da cozinhal...] é...eu
tenho fotos!...eu tirei fotos..quanto eu cheguei...eu deixei a cozinha
impecavel...quando eu cheguei, tinha simplesmente um saco de lixo daguele de cem

espalhado na cozinha...eu enlouqueci... chorei, sofri... até os professores me deram
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apoio nesse dia porque viram que realmente era uma estupidez aquilo ali...ai...eu
liguei pra gestora e falei com ela: olha...eu encontrei aqui um saco de lixo despejado
na cozinha, eu ndo vou pegar, certo? Eu sO entro na cozinha quando a cozinha
estiver limpa... ai ela disse: entdo eu vou e |lhe levo pra CR...ai, quando ela falou
isso, eu disse: que bom!...porque...”.

Por fim, para Iracema, temos que: “de um modo geral é proveitoso, bastante
interessante, os temas, eles, ndo se resumem, apenas, a questdo da alimentacao
em si...inicialmente, nos abrangemos, inclusive, sobre a historia do Brasil,
claro...lidando, também, um pouco com a questdo da alimentacdo naquela época,
mas € muito interessante porque a gente tem a oportunidade de abordar a educacao
como um todo, né? N&o...bom...esse é o principio, né? alimentacdo... Porém, nos
temos uma oportunidade de lidar com...com...por exemplo...€...doencgas, né? que
sdo transmitidas por alimentos, ou com 0 convivio em sociedade...€...a questao
de...da obesidade que é e uma doenca cronica que
esta...assim...bastante...ascensdo, vamos dizer assim, né? o nimero de pessoas
obesas no Brasil, ela tem aumentado, e no curso a gente entende por que que iSso

acontece...”.
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Mapa de uma escola

Figura 8
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Fonte: Colaboradora da pesquisa.
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Capitulo 5
Os sabores dos saberes: os processos formativos, as coisas e o fazer

crescer®

E uma relagcdo de amor...mas a maioria das que estdo fora da cozinha,
algumas ja foram para a secretaria, algumas nao, € eu, no momento, eu
ainda irei...eu estou circulante na escola...o que é que eu fago? A diretora
disse: fique circulante Ana Ldcia...ai, eu vou dizer a vocé: circulante? Eu fico
perambulando na escola o dia inteiro...se tiver alguma colega, e eu quiser
ajudar o trabalho dela, eu ajudo no trabalho dela, porque no meu trabalho,
gue é a cozinha, que € a qualificagdo onde a gente esta, é a cozinha, eu
ndo posso mexer la dentro... Assim...na maneira geral, eu posso te dizer
gue é bom, porque vocé pode visualizar, enquanto...o...0 servir do alimento,
a crianga que come e a crianga que ndo come, porque vocé, dentro da
cozinha, por exemplo, na creche, vocé fica restrito a cozinha, vocé leva o
alimento ou alguém vem e pega o alimento, e levou pra...pra la pra sala e
vocé ndo vé a crianga comer, diferente da escola, que tem um refeitério ou
tem um balcé@o, e vocé serve e vocé t4 vendo a crian¢ca que come...no
momento, eu posso fazer isso, eu posso circular (Colaboradora Ana Lucia).

E através de sua imersdo nessas circulagdes, portanto, que as coisas sio
trazidas a vida. Isso pode ser demonstrado através de um experimento
simples que realizei com meus alunos na Universidade de Aberdeen.
Utilizando um quadrado de papel, vareta de bambu, fita, durex, cola e corda,
é facil fazer uma pipa. Fizemo-la nhum ambiente fechado, trabalhando sobre
mesas. Para todos os propdsitos, parecia que estavamos montando um
objeto. Mas quando levamos nossas criagcfes para fora, tudo mudou. Elas
de repente passaram a acgéo, rodopiando, girando, mergulhando de cabeca,
e — apenas ocasionalmente — voando. O que aconteceu? Alguma forca vital
adentrou nas pipas como magica, fazendo-as agir de modo alheio a nossa
vontade? E claro que n&o. As pipas estavam agora imersas em correntes de
vento. A pipa que repousava sem vida sobre a mesa dentro da sala tinha se
transformado numa pipa-no-ar. [...] Poder-se-ia dizer o mesmo de um
passaro-no-ar, ou de um peixe-na-agua. O passaro é o seu voar; 0 peixe, 0
seu hadar. O passaro pode voar gragas as correntes e vortices que ele
introduz no ar, e o peixe pode nadar velozmente devido aos
turbilhonamentos que ele causa com o movimento de suas nadadeiras e
cauda. Cortados dessas correntes, eles estariam mortos” (INGOLD, 2012, p.
32-33).

%% Este capitulo sobre os saberes foi todo constituido sob o signo do espanto, porque acabou
operando um processo de dessubjetivacdo que s6 a linguagem € capaz de realizar. Alias, um tipo de
linguagem que ndo se acomoda facilmente na limitada e dicotdmica cisdo entre natureza e cultura,
até porque essa linguagem é, de certo modo, dependente da ascese e de certa epoché. Ela nos
coloca em um lugar onde falamos a partir do espanto, pois acabamos falando sobre coisas que nem
sequer sabemos. Colocar o saber na dependéncia de um ndo saber que o constitui, sé pode ser
possivel se nos colocarmos na condicéo de radicalizacdo da experiéncia antropoldgica, ou seja, na
experiéncia de ser um-outro. Nesse caso em especifico, isso sO foi possivel a partir das experiéncias
gue travamos com a comida, vista enquanto experiéncia irredutivel, e com as merendeiras,
percebidas como alteridades que comp&em ambientes e, assim, criam mundo. Entdo, o capitulo é
dedicado a elas e a certa linguagem das coisas!
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o capitulo 1, quando tratavamos da comida a partir das tessituras

miticas, técnicas e ontoldgicas, acabamos tocando na questdo da

racionalidade instrumental de matriz ocidental e no processo de
constituicdo da epistemologia positivista e cientificista — ambas herdeiras do
processo civilizador que se intensificou a partir do periodo do Renascimento, na
Europa, mas que ganhou sua plena maturidade na ideologia lluminista, no século
XVIII, — apenas como uma forma de estabelecer o contraste, como uma espécie de
jogo de espelho, com o fito exclusivo de realcar melhor os argumentos em favor de
um mundo mais aberto a polifonia, aos odores, aos sabores e aos saberes plurais,
gue se formam na tessitura dos contingentes e situacionais contextos do mundo da
vida. Entdo, o movimento abstracionista, criado pela epistemologia cientificista, e o
desencanto do mundo (Weber, 2001), aberto pelo enfraguecimento da magia e pela
centralidade da razao instrumental, tém de ser vistos com cautela, como motivos
operantes, importantes, mas que nao determinam, nem conseguem dar conta da
complexa realidade que comp8e o0 mundo em que vivemos. Foi justamente por iSso
gue conseguimos chegar a algumas consideracdes, com o fim de nuancar e
neutralizar os movimentos exclusivamente universalizantes. Naquele momento, as
consideracdes de Michel De Certeau sobre o saber-fazer e o encontro com Eduardo
Viveiros de Castro e seu perspectivismo amerindio nos ajudaram no almejado plano.
Algumas das questdes que surgiram a partir disso foram: a pluralidade de logicas
existentes nos diversos dominios da natureza e da cultura, bem como o transito
entre ambas; a relacéo de tensédo e complementariedade que pode ser estabelecida
entre um multinaturalismo e um multiculturalismo, ndo no sentido de preserva-los,
como paradigmas intocados, mas como possibilidades que nos ajudarédo a jogar com
outras logicas e com outras configuracdes de conhecimentos® efou saberes
possiveis. Agora, a partir do contexto aberto pela pluralidade de saberes, trata-se de

aproximar o campo da epistemologia das potencialidades abertas pelo espaco da

% Uma possivel distingéo entre conhecimento e saber foi realizada na parte da introducao. Ela refere-
se ao conhecimento como toda a producdo de verdade e de crenca (incluido a teoria) que se da
através da forte dependéncia dos mecanismos de poderes instituidos; ao passo que o saber pode ser
compreendido como toda a produc¢éo de verdade e de crenga (incluindo a teoria incorporada que néo
possui pretensdo de se descolar do mundo cotidiano), que ocorre de forma mais caotica, menos
organizada, portanto, mais difusa e possui menos dependéncia dos poderes centralizados,
especialmente dos poderes que gravitam em torno dos trés bastides de legitimacdo, que formam
varios niveis de alianca, na contemporaneidade: o mercado, a ciéncia oficial e a politica oficial.
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cozinha e pelos processos formativos®® que se desdobram a partir dela, ou seja,
trata-se de aproximar o saber, muitas vezes compreendido de forma imperiosa e
abstracionista, do complexo e plural jogo que se abre a partir do mundo da vida,
tomando a cozinha como um espaco fundante. Além disso, trata-se de estabelecer
uma perspectiva do saber em que o mesmo ndo se encontre enclausurado ao
dicotbmico e limitado corte entre natureza e cultura. A nosso ver, a perspectiva
ecologica de cunho fenomenoldgico, de Tim Ingold (2010, 2012, 2014), pode nos
ajudar a pensar numa proposta ndo dicotbmica do saber e, além disso, pode nos
levar a um tipo de saber mais proximo do cotidiano vivido pelas merendeiras em
seus locais de trabalho e em suas experiéncias no Curso Técnico em Alimentacao

Escolar do Programa do Profuncionario.

5.1 Consideragdes sobre o saber circulante ou o saber como algo que ajuda a

circular

Algumas estudantes/profissionais, duas para sermos mais preciso,
questionaram o tipo de abordagem exposta nos livros-texto®, por ndo apresentarem
a realidade vivida por elas nas escolas. Diante de tal afirmacgéo, questionamos:
entdo, o material ndo serve para vocés? Para minha surpresa, tanto uma quanto a
outra, responderam de forma negativa, dando a entender que mesmo nao
correspondendo a ‘“realidade vivida por elas”, mesmo assim, o0os conteludos
mobilizados nos médulos lhes serviam, portanto, lhes séo, de alguma forma, Gteis.
Diante de tal questdo, pensando na constituicdo dos saberes, podemos
compreender que estes nos abrem duas possibilidades complementares: uma que
se apresenta a partir da proximidade, fazendo com que identifiquemos as coisas®

como familiares; e outra que se da a partir de certo distanciamento, nos abrindo a

% No decorrer do capitulo, veremos como, a partir das perspectivas de Deleuze e de Ingold, podemos
pensar a formag&o, como linhas em acdo que se movimentam em fluxos ininterruptos e constituem
ambientes, sempre vazados e abertos.

®* Modo como sdo chamados os médulos utilizados no Programa Profuncionario, no IFBA. Esse
mesmo material € utilizado no citado Programa, em todo IF que o possui. Ele foi criado a partir da
gzarceria entre o0 MEC e a Universidade Federal de Mato Grosso do Sul — UFMT.

Mais adiante, inspirados nas narrativas das colaboradoras, nas filosofias de Heidegger, Merleau-

Ponty, Foucault e Deleuze, na teoria da emocdo de Maturana e na antropologia de Ingold, falaremos
sobre a importancia das coisas, como uma forma possivel de demarcar uma certa oposi¢ao a ldgica
instrumental dos objetos.
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possibilidade de uma dupla postura: ou tendemos a situ-lo como estando a algum
nivel ou grau de distancia, aqui ha tanto a dependéncia do tempo quanto do espaco,
ou encaramo-lo como algum tipo de universalidade. Entdo, seja como for, fica
explicito que o saber nos abre a possibilidade de vivermos em um mundo que se
apresenta a partir da proximidade e do distanciamento com as coisas e com 0sS
outros, e até conosco mesmo. Portanto, o saber pode ser percebido como uma
abertura e um movimento. Afinal, ele nos proporciona a abertura para um mundo
que se constitui através das perspectivas e contrastes entre oS movimentos de
aproximacéo e de distanciamento. Muitas vezes, a aproximacao e o distanciamento
que se fazem a partir da relagdo com o saber sdo criados através de associacdes
ou, melhor dizendo, do estabelecimento de relacdes. Entdo, ha uma afinidade entre
0s saberes e o estabelecimento de relacfes. Mas estas variam de época para época
e de sociedade para sociedade, bem como, podemos intuir que variam a depender
dos grupos sociais. Certamente, essas associacdes/relacées sdo muito mais ricas e
plurais no jogo cotidiano do que nos circulos mais intelectualizados, que costumam
gravitar com uma dependéncia maior da légica racional. Assim, no ambito do saber,
criado a partir do estabelecimento de relacdes de aproximacgdes e distanciamentos,
nao seria incorreto, nem impreciso afirmar que a afinidade com o sol depende da
nossa relacdo com os alimentos e com o fogo culinério, pois nas culturas de varios
povos amerindios, de outrora, havia toda uma mediacéo, criada pelos saberes, que
se ddo a partir de sua cosmologia. Entdo, para estes povos, havia toda uma
associagao entre a cozinha e o cosmos (ja vimos isso no capitulo 1). Bem como, ndo
seria impreciso, nem erroneo afirmar que a relacéo do sol com a terra depende dos
movimentos de rotacdo (que se da ao longo do dia) e de translacdo (ao longo do
ano), porque, sem ele, ndo existiria a distancia necesséaria para que houvesse as
condicbes de vida que temos. Assim, diante das associa¢cbes, somos mais
inclinados/mobilizados para determinados assuntos e questdes, mais do que isso,
somos formados a partir de l6gicas especificas que fazem parte das cosmologias as
quais pertencemos. De tal modo, nossa percepgcdo, nossas emocgdes, NnOSsoS
corpos, nossa natureza e os tipos de racionalidade séo forjados na dependéncia
dessas associa¢cOes e dos saberes que ajudam a circula-las, criando cosmologias
especificas. Aqui, também se opera todo um jogo de classificagdo e tentativas de
ordenac&o do mundo, porque o ser humano ndo consegue conviver muito bem com

0 caos. Mas, seja como for, a ordem conferida pelos saberes € sempre transitéria e
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se inscreve no terreno da incerteza, das opacidades e do artificio, portanto, o ser
humano nunca conseguira vencer completamente o caos que, muitas vezes, 0
atormenta. Foi tentando mostrar isso que Michel Foucault (2002) comecou 0 seu
livro sobre o saber, As Palavras e as Coisas, seu principal livro da fase arqueoldgica,
afirmando a sua divida com o escritor argentino Borges, ao dizer, logo nas primeiras

linhas do prefacio, que:

este livro nasceu de um texto de Borges. Do riso que, com sua
leitura, perturba todas as familiaridades do pensamento — do nosso:
daquele que tem nossa idade e nossa geografia —, abalando todas
as superficies ordenadas e todos os planos que tornam sensata para
nos a profuséo dos seres, fazendo vacilar e inquietando, por muito
tempo, nossa préatica milenar do Mesmo e do Outro. Esse texto cita
“uma certa enciclopédia chinesa” onde sera escrito que “os animais
se dividem em: a) pertencentes ao imperador, b) embalsamados, c)
domesticados, d) leitbes, e) sereias, f) fabulosos, g) cdes em
liberdade, h) incluidos na presente classificacdo, i) que se agitam
como loucos, j) inumeraveis, k) desenhados com um pincel muito fino
de pélo de camelo, ) et cetera, m) que acabam de quebrar a bilha, n)
que de longe parecem moscas”. No deslumbramento dessa
taxinomia, o que de subito atingimos, 0 que, gracas ao apoélogo, nos
€ indicado como 0 encanto exdtico de um outro pensamento, é 0
limite do nosso: a impossibilidade patente de pensar isso
(FOUCAULT, 2002, p. IX).

Assim, o limite do pensamento ocidental se revela diante do mistério e das
incertezas, porque ele é demasiadamente dependente do principio racional. Essa
dependéncia implica que a “razdo humana é considerada como a fornecedora da
forma, enquanto a natureza fornece a substancia na qual a forma é realizada”
(INGOLD, 1995, p. 25). Entdo, estamos diante de uma forma de epistemologia que
possui a necessidade de realizar a distingdo entre um pretenso sujeito do
conhecimento e de um objeto a ser conhecido. Porém, este postulado inerente ao
conhecimento ocidental estd sendo cada vez mais revisto e repensado. Isso tudo
veio a tona, a partir de descobertas inovadoras em um dos campos mais positivistas
do saber: a fisica moderna. A criacao da fisica quantica e da teoria da relatividade
de Einstein (1879-1955), nas primeiras décadas do século XX, acabou contribuindo
para a tentativa de se criar novas visées do mundo. De tal modo, “as mudancgas
revolucionarias em nossos conceitos de realidade que foram engendradas pela nova
fisica foram seguidas, durante as décadas subsequentes, por revolu¢des conceituais

em varias outras ciéncias” (CAPRA e LUISI, 2014, p. 101). Uma das perspectivas



232

que emergem dessa nova forma de compreensdo da realidade é uma visédo
integrada e ecoldgica da vida, que ecoou, entre outros: na ecologia da mente de
Betson, na fenomenologia de Heidegger e Merleau-Ponty, nas trés ecologias de
Guattari, na ontologia de Deleuze, na biologia do conhecimento de Maturana, na
antropologia ecoldgica de Ingold, na visao sistémica da vida de Capra etc.

Agora, tendo em vista que “ao longo de todo o mundo vivo, encontramos
sistemas vivos aninhados dentro de outros sistemas vivos” (Ibid., p. 95), e que as
interacbes entre esses sistemas vivos, com 0s sistemas nao vivos, formam
ambientes abertos (INGOLD, 1995), ou seja, um mundo aberto que pode ser
habitado justamente pelo fato de que “onde quer que haja vida, a separacédo da
interface entre terra e céu da lugar a mutua permeabilidade e conectividade. O que
chamamos vagamente de chdo ndo é uma superficie coerente, mas uma zona na
qual o ar e a umidade do céu se combinam com substancias cuja fonte esta na terra,
na formacdo continua das coisas vivas” (lbid., p. 31-32). Entdo, a partir da
irredutibilidade do fenbmeno da vida, € preciso compreender como o saber pode ser
percebido como fluxos e movimentos que nos lancam na abertura, e, assim, nos
fazem constituir um mundo, a partir das experiéncias e habilidades de seres-
situados-com-outros, formando o mundo da vida, ou, como diz Maturana (2002, p.
15), no emaranhado das emogdes, que sao “disposi¢cdes corporais dindmicas que
definem os diferentes dominios de acdo em que nos movemos. Quando mudamos

de emocao, mudamos de dominio de acéo”.

5.2 Os sentidos dos saberes e dos sabores: a poiésis na trama da producao e

da criacédo

Uma das consequéncias do predominio da légica cultural e de um tipo de
simbolismo extremamente atrelado a ela € a de que o mundo € constituido a partir
de uma relagcdo extremamente referida ao humano. Aqui, o ser humano torna-se o
centro de gravidade, uma espécie que comanda todos 0S processos, vista como
uma espécie eleita, escolhida como o cerne de toda inteligibilidade possivel, ou,
para dizer a partir de Serres (1993, p. 52), que: “no centro desliza o sujeito, definido
pelas suas proprias pecas, receptor de informacdo e dor’, neste espago
milimetricamente forjado pelo ser do homem, a “criacdo, instru¢cdo, educagao

formam esse sujeito central, & imagem do centro do mundo. Brilhante e sombrio, 0
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mundo converge para ele” (Ibid.). Uma das consequéncias dessa cosmologia é a
instauracdo de um modo de operar, em que as diversas dinamicas que compdem o
mundo da vida sdo reduzidas aos processos vistos como mera producado, porque,
segundo esse prisma, somente quem € capaz de produzir € o ser humano. Mas
guando mudamos a énfase de processos dinamicos e inerentes ao ambito da vida
para os processos como producdo, acabamos operando uma incrivel reducédo do
mundo, ao passo que o atrelamos de forma indissociavel e estreita ao destino da
humanidade. Entédo, a producdo do mundo passa a ser vista/vivida/praticada a partir
desta légica referenciada ao que é exclusivamente percebido/vivido/sentido como
humano. Aqui, 0 humano conseguiu um certo estatuto de divindade, portanto, ha
todo um rearranjo das trés esferas topoldgicas originarias (que ja vimos no capitulo
1), de modo que o ser humano consiga ser o topo, o centro de convergéncia a partir
do qual tudo pode ser percebido. Nessa ocasido, quase ja ndo conseguimos ouvir
mais os apelos da natureza, pois a mesma fora silenciada por um tipo de linguagem
dependente dos signos que sdo produzidos a partir do humano e que ficam restritos
a ele. De acordo com isso, o multiculturalismo pode ser pensado como a expressao
maxima de uma epistemologia centrada na l6gica da cultura, ou do que é
demasiadamente humano. Porque ja ndo hd mais espaco para nenhum tipo de
experiéncia que se dé fora do ambito do excessivamente cultural. Portanto, “a
epistemologia e a pedagogia reencontram, como a qualquer hora no centro, a dor, a
violéncia e a pobreza, porque o problema do mal atravessa todo o saber” (SERRES,
1993, p. 57). E por isso que quase todos 0s projetos modernos que tentam resistir
ao excessivo ambito do humano, visto enquanto pura instancia da cultura como a
Gnica espécie inatural, passaram por tentativas de criagcdo e rearticulacdo de
experiéncias no campo da estética. Até mesmo quando, com a emergéncia e
valorizacdo do génio no campo da estética, houve um processo de subjetivacdo
excessiva, mesmo assim, os artistas, os “génios” da arte, ou melhor, os mais
implicados e que ganham visibilidade em um fazer artistico, quase sempre sao
vistos como pessoas que nao conseguem se enquadrar, que nao sao
completamente normalizados. Isso possivelmente ocorre pelo fato deles, atraves do
processo de criatividade, se deixarem evadir e escapar, mesmo que
temporariamente, da légica do excessivamente subjetivo, que possui seus contornos
na légica da pura cultura. Alids, essa forma de pensar/operar atrelou-se ao processo

cientifico e a grande parte das escolas filosoficas, porque a arte durante todo esse
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tempo fora um dos Unicos dominios que ndo se deixou enquadrar completamente na
l6gica da pura cultura, pois ela sempre lida com motivos e padrdes que emergem do
fora, com forcas que extrapolam o ambito do puramente cultural, até mesmo porque
ela possui uma poténcia que se atrela a certa visibilidade selvagem, que ndo se
deixa enquadrar completamente nos arcanos dos signos culturais, até porque toda
obra sempre possuird rastros e restos da natureza, eles sdo para dar composicao,
sao inelidiveis. Essa visibilidade ajuda a constituir os ambientes e os modos de vida,
porque “as obras sao tdo naturalmente existentes como, alias, também as coisas”
(HEIDEGGER, 2010, p. 41). Ela certamente terd de ser levada em conta na
percepcao de saberes que sao circunscritos e que sdo ecoldgicos, uma vez que se
referem a toda uma dindmica integrada e processual que ajudam a compor o
dominio da vida. E porque, desde o comeco da modernidade, existem tentativas de
se operar as essencializacbes no ambito do sujeito, criando-se toda uma teorizacao,
na qual este é visto como toda possibilidade do saber possivel, como o l6cus a partir
do qual se constitui 0 mundo, justamente por isso, a noc¢ao plural de saber tem de
liberar a efetividade da relacdo, deste atrelamento restrito e limitado ao que é
considerado humano.

Até mesmo o estruturalismo de Lévi-Strauss, ou o pés-estruturalismo de
Foucault, que sao dois pensamentos criticos sobre a forma de se fazer e se pensar
o conhecimento no ocidente, de alguma forma, ficaram presos a l6gica da cultura e,
de alguma forma, aceitaram o quase silenciamento da natureza na constituicdo do
mundo. Quando Lévi-Strauss, em seu empreendimento universalista, como um bom
neokantiano, preocupa-se em buscar a estrutura invariante abstrata, responsavel
pela forma de pensar e operar de todo e qualquer ser humano, no fundo, ele busca
por um projeto capaz de compreender o humano a partir do momento do corte, do
momento em que se deu a passagem da natureza a cultura, pois para 0
estruturalismo, refém do método linguistico ocidental, somos todos seres
dependentes do simbolismo da linguagem, que é atrelado de forma apressada a
cultura. Aqui, ja ndo ha mais lugar para o mistério, porque ele é facilmente lido e
jogado no ambito da natureza, ou seja, daquilo sobre o que néo se pode falar e, a
partir de determinado momento, néo se deve mais falar. Sobre este ultimo ponto, ele
demonstra o cansaco do proprio empreendimento critico e o silenciamento quase
completo da natureza. Esse modo de operar € visto de forma impressionante no

projeto critico de Foucault, porque sua critica, que tenta romper com toda e qualquer
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tradicdo universalista, torna-se a grande inimiga da no¢do de natureza humana.
Desde o primeiro até o terceiro e ultimo Foucault, assistimos varias tentativas de
mostrar que o processo de subjetivacdo se da, sem nenhuma essencializacdo, de
modo descentrado, sem nenhuma participacédo da falaciosa natureza humana. Este
procedimento é bastante importante na compreensdo descentrada que acompanha
0os estudos dos processos de subjetivagbes. Acontece que ao empreender esse
movimento, 0 autor acaba se centrando, ndo por acaso, na epistemologia das
ciéncias humanas, sem buscar dar conta, em nenhum momento, do estudo das
ciéncias da natureza. E como se para banir a nociva no¢do de natureza humana,
tivéssemos de silenciar a natureza e tudo que fizesse mencéo a ela. E por isso que
nao podemos pensar em nenhuma ecologia foucaultiana, é por isso também que
seu empreendimento é paradoxalmente chamado de ontologia histérica. Entéo,
sentimos que a nogcdo do saber como uma abertura e movimento, dependente de
certa capacidade de estabelecer relagfes, ainda é subordinada a certo idealismo e,
portanto, ainda esta comprometido com o principio racional, entdo, torna-se
dependente da cisdo entre natureza e cultura.

Portanto, para tentarmos sair da amarracdo ao corte dicotbmico, podemos
explicitar a efetividade das relagfes, na constituicdo da prépria realidade, e apontar
como isso ocorre de forma integrada, em que a abertura e o movimento sao
pensados como validos, para além da esfera do meramente humano. E aqui que
julgamos valida e preciosa a contribuicdo da antropologia ecoldgica de Tim Ingold,
da filosofia de Heidegger, bem como da perspectiva sobre a vida, aberta a partir dos
novos desdobramentos da ciéncia e da filosofia na contemporaneidade. Sendo
assim, temos que o tipo de saber visto/pensado de modo antropocéntrico nao
contempla o estudo da comida, porque ela é perpassada por diversas légicas, como
vimos no capitulo 1. Além disso, a(s) ldgica(s) operante(s) no(s) processo(s)
formativo(s) das merendeiras também ndo pode(m) ser percebida(s) apenas a partir
da légica do exclusivamente cultural. Um indicio disso pode ser a persistente
referéncia as coisas as quais as meninas sempre voltam. Elas frequentemente se
reportam a algum objeto ou a algo desconhecido como se fossem coisas. Para elas,
0 material didatico sdo coisas, os utensilios da cozinha, os alimentos, bem como os
cuidados que sdo dispensados a eles, também séo coisas. Até os sentimentos e
emocdes sdo nomeados como coisas. O proprio processo formativo e a

aprendizagem, algumas vezes, também se transformam em coisas. Para elas, as
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coisas abrangem um leque tdo extenso e variado de fen6menos, que seria erroneo
nomeé-los apenas a partir da l6gica do cultural, ou do demasiadamente humano.
Entdo, possivelmente, elas comportam um “resto” de natureza, porque senéao
poderiam ser efetivamente assinaladas sob o signo dos objetos, constituidos a partir
de processos de producdo. Mas, se ndo é assim, é porque as for¢cas que ajudam nos
processos de criacdo ndo podem ser exclusivamente enquadradas na logica
instrumental da esfera do que € meramente produzido. Se ndo sédo produzidos, ndo
Sado meros objetos, mas, sim, coisas que ajudam a compor ambientes e formar
mundo. Mas, afinal, se as coisas ndo sdo produzidas a partir de uma légica de
producdo, como elas séo criadas? Um bom comeco para problematizarmos isso, diz
respeito & nocdo de poiésis e a constituicdo das coisas, segundo 0s pensadores
Heidegger (1987) e Ingold (1995). Em O que é uma coisa, Heidegger (1987),
aproximando-se da logica do cotidiano, nos oferece varias pistas do que seria uma
outra configuracdo epistemoldgica, assentada na pluralidade e diversidade que
compdem o mundo. Numa postura critica a logica cientifica e a tradicdo metafisica,
ele nos aponta caminhos de uma epistemologia encarnada, com forte contorno das
coisas, anterior ao corte entre natureza e cultura, e a sua correlata e consequente

cisdo entre sujeito e objeto. Ainda sobre a coisa, ele nos diz:

na medida em que rememoramos agora a posicdo de partida,
podemos avaliar, a partir da peculiaridade de um questionar levado a
cabo em varias direc¢des, por que motivo nos aproximamos tédo
pouco da prépria coisa. Comecamos com a afirmacdo: as coisas a
nossa volta sdo coisas particulares e estas coisas particulares sdo
sempre «estas coisas». Com esta Ultima caracterizacao, atingimos o
dominio de indicagdo das coisas ou, inversamente, o dominio do
modo como as coisas nos encontram. «Indicacéo» e «encontro»: isto
significa, em geral, o dominio em que também nds, os pretensos
«sujeitos», nos encontramos. Se queremos conceber este dominio,
encontramos sempre 0 espaco e o0 tempo; a esse dominio que
circunda as coisas e que se manifesta sempre através da
necessidade de nos referirmos ao espaco e ao tempo, chamamos
espaco-tempo, que possibilita a indicagdo e o encontro (lbid., p. 39,
grifo nosso).

Desse modo, podemos compreender que os saberes das merendeiras, além
de criarem relacbes e ajudarem no fluxo do movimento de aproximacdo ou
distanciamento das coisas, também servem na medida em que estdo

comprometidos com a abertura e mobilizados a partir de uma direcao/sentido de

indicacéo e encontro, logo, séo saberes que nos conduzem a “algum lugar”, ou seja,
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nos fazem circular, nos movimentam. Na verdade, a finalidade do seu fazer esta
comprometido e relaciona-se com o surgir de algo, que, ao mesmo tempo em que é
criado, aparece e encontra. Entdo, de algum modo, a sua criacdo faz nascer ou
ajuda a crescer, faz crescer na exata medida em que participa do
surgimento/aparecimento da coisa. Agora, nos deparamos cOm um processo que
tem de ser nomeado, mas, afinal, como podemos caracterizar esta criagao: trata-se
de uma producdo? Trata-se de uma poiésis? Ou trata-se de um fazer crescer?
Veremos essa questdo, primeiro tentando compreender o significado da palavra
poiésis, a partir de uma problematizacdo da ideia de producéo, especialmente da
producédo atrelada a educacdo, e, por fim, em um didlogo com Tim Ingold, arriscando
compreender as implicacbes de atrelarmos o saber a um certo fazer que se da a
partir de um crescimento e ndo da producdo. Para nds, a ultima perspectiva é a que
mais diz respeito aos saberes e aos processos formativos que ocorrem na cozinha,
nos espacos da sala de aula, na vida das merendeiras e, de modo mais amplo, nas
itinerancias daqueles que aprendem, ou seja: nas itinerancias e errancias do
aprender! Porque os processos formativos jamais podem ser reduzidos a dimensao
de instrumento, ou seja, eles sempre irdo extrapolar a esfera do que € meramente
produzido. Sendo assim, € interessante problematizar a prépria relacdo e a
dependéncia entre a educacéao e a esfera da producao, porque até mesmo a escola
critica ndo conseguiu leva-la tdo a sério, até pelo fato do processo de educar nao ter
sido visto com um maior grau de distanciamento e de liberdade em relacéo a esfera
do trabalho. Para tal empreitada, a nocdo de poiésis € de fundamental importancia,
pois ela nos mostra como pensar em processos de criagdo e de producgéo. Diante na
poiésis, nos colocamos em uma tradicdo que nos aponta varios caminhos. Dois
deles seriam: pensar a educacdo em sua relacdo de dependéncia com o mundo do
trabalho e limitar os processos formativos a l6gica do que € produzido; ou, pensa-la
como instancia que envolve o mundo do trabalho, mas sempre o extrapola, e
envolve o multifacetado e complexo mundo da vida, no qual os processos formativos
nao podem ser lidos sob a égide do que é produzido, mas sob a 6tica amplificada da
criacdo. Notemos que nesta ultima alternativa, ja estamos nos movimentando
também no dominio da arte e de um tipo de epistemologia que sO pode ser pensada
de forma integrada, dindmica e complexa, caso contrario, correr-se-ia o0 risco de

limitar a educagéo e seus processos formativos ao modo de operar de um campo do



238

saber em especifico, ou de atrela-la de forma demasiadamente proxima ao mundo

do trabalho.

5.2.1 Os saberes na trama da poiésis

A expressao poiésis nos reenvia a um contexto em que nao faz sentido falar
em trabalho intelectual versus trabalho manual, assim, também néo faz sentido falar
em distincdo entre teoria e pratica, ou entre contemplacdo e atividade, porque a
poiésis nos remete a uma conjuntura na qual toda criagcdo € vista como fruto da
criatividade, logo, toda obra/produto n&o deixa de ser percebido como uma obra de
arte. Entdo, os tipos de saberes mobilizados pela poiésis s6 podem ser distintos dos
saberes pensados na dependéncia com a logica da producdo. A poiésis, grosso
modo, pode ser compreendida como um modo de fazer criativo. Segundo Agamben
(2012, p. 117-18),

nos estamos tdo habituados a essa consideracdo unitaria de todo
‘fazer do homem como praxis que ndo nos damos conta de que ele
poderia, no entanto, ser considerado — e foi concebido em outras
épocas histdricas — de modo diverso. Os gregos, a quem devemos
guase todas as categorias através das quais julgamos a nés mesmos
e a realidade que nos circunda, distinguiram, de fato, claramente
entre poiesis (poiein, pro-duzir, no sentido de agir) e préaxis (prattein,
fazer, no sentido de agir). Enquanto no centro da praxis estava, como
veremos, a ideia da vontade que se exprime imediatamente na acao,
a experiéncia que estava no centro da poiesis era a pro-ducao na
presenca, isto &, o fato de que, nela, algo viesse do ndo ser ao ser,
da ocultacéo a plena luz da obra. O carater essencial da poiesis ndo
estava, portanto, no seu aspecto de processo pratico, voluntario, mas
no seu ser um modo da verdade.

7

Como o autor assinala, € interessante pontuar que esse processo abarca
tanto a producdo de uma obra artistica e criativa, como a poesia, quanto as
atividades que estdo ligadas ao fazer de qualquer um, portanto, contempla todo o
fazer dos trabalhadores e dos estudantes, mas os extrapola. Nesse sentido, é
interessante pensarmos/praticarmos processos pedagogicos e epistemoldgicos
dindmicos, que consigam dar conta das logicas, taticas e estratégias plurais dos

saberes situados®®, e, para além disso, que consigam também ultrapassar o

® Como vimos na introducéo, os saberes situados sdo saberes mais proximos a logica cotidiana.
Esses saberes séo vistos como algo a ser expurgado a medida que o aprendiz € cada vez mais visto
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antropocentrismo que se instalou nos processos epistemologicos e educativos.
Porque, a educagdo no ocidente ficou mais atrelada e comprometida com os
fenbmenos da producéo e da agéncia, vistas mais enquanto praxis do que enquanto
poiésis, por isso, a educagdo, de algum modo, se tornou presa e vitima de uma
epistemologia antropocéntrica, porque limitou o diversificado processo da criacdo a
esfera da producgéo e a fez girar em torno da vontade, ou seja, do sujeito. E notemos
gue, nesse movimento, jA ndo estamos falando de qualquer sujeito, estamos
falando, sim, do sujeito que trabalha, pois a educacdo, na modernidade, se
acomodou com o0s processos de constituicbes de identidades, inclusive das
identidades profissionais e, ao fazé-lo, viu-se presa e limitada ao ambito do
demasiadamente humano, mais especificamente, ao dominio das atividades
humanas passiveis de serem apropriadas pelo mundo do trabalho. Alguns
especialistas apontam que o tipo de capitalismo atual explora dominios dos
trabalhadores inimaginaveis ha algum tempo. Hoje, com o enfraquecimento da
esfera publica e com o crescimento desmensurado do mundo privado, o local de
trabalho solicita e mobiliza dos trabalhadores uma série de afetos e desejos que
antes estavam circunscritos ao “mundo da casa’. Também se criou toda uma
atmosfera em que as proprias emocgdes e os desejos sdo agenciados, de modo a
formar um potencial mercado consumidor mais dependente, “fiel” e ansioso das
novidades. Diante desse contexto, concordamos com Ingold (2012) quando ele nos
diz que é bastante complicado estender a esfera da agéncia para além do humano,
como tenta fazer o pessoal que trabalha com a teoria do Ator-Rede, isso, por dois
motivos: o primeiro € que tal ampliacdo deixa intocada a relacdo de dependéncia
com o mundo do trabalho e, ao fazé-la, opera uma limitacdo na poténcia dos
processos formativos, inscrevendo-os, em algum nivel, ao tipo de qualificacdo que é
requerida pelo mundo do trabalho. O outro motivo diz respeito a uma espécie de
fetichizacdo das proprias mercadorias. Porque, de alguma forma, h4 uma tentativa

como alguém capaz de atingir os mais elevados estagios, nos niveis de gradac¢8es hierarquicas do
saber; e, assim, sdo considerados aptos a apreender os esquemas e codigos da légica abstracionista
gue é valorizada pela educacéo civilizadora no ocidente. Portanto, quando o estudante obtém
sucesso e se “destaca”, o que é tido como medida é justamente o seu afastamento da “infantil” I6gica
cotidiana vista como portadora de faltas e lacunas, pois ndo consegue atingir os elevados niveis de
formalizacdo e universalizacao que a légica simbdlica consegue chegar/construir. Nesse sentido, os
estudantes tidos como ruins também s&o aqueles que ficam mais atrelados a fragmentéaria e dindmica
operacionalidade do mundo vivido.
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de anima-las a partir da légica inerente ao dominio dos objetos. Assim, a propria
agéncia € vista como uma espécie de fantasma, capaz de devolver ou trazer a vida
ao que nao o possuia. Estabelece-se assim, um tipo de relacdo a Frankenstein e

seu criador. Ou seja,

de modo mais geral, sugiro que o problema da agéncia nasce da
tentativa de reanimar um mundo de coisas ja morto ou tornado inerte
pela interrupcao dos fluxos de substancia que Ihe dao vida. No ASO
[Ambiente Sem Objetos], as coisas se movem e crescem porque elas
estdo vivas, ndo porque elas tém agéncia. E elas estdo vivas
precisamente porque ndo foram reduzidas ao estado de objeto. A
ideia de que objetos tém agéncia é, na melhor das hip6teses, uma
figura de linguagem, imposta a nos (angl6fonos, ao menos) pela
estrutura de uma linguagem que exige de todo verbo de agdo um
sujeito nominal. Na pior, ela tem levado grandes mentes a se
enganar de um modo que ndo gostariamos de repetir. Com efeito,
tomar a vida de coisas pela agéncia de objetos é realizar uma dupla
reducdo: de coisas a objetos, e de vida a agéncia. A fonte dessa
I6gica redutivista é, acredito, 0 modelo hilemérfico (INGOLD, 2012, p.
33-34).

Nesse contexto, também temos a valorizagdo da atividade e o
enfraquecimento da contemplacdo. Aqui, a prépria poténcia do 6cio, tdo cara aos
antigos, € desacreditada e desvalorizada. Entdo, a diversidade e dinamica do
humano ficam limitadas e passam a ser lidas a partir do ser capaz de agir, afinal,
aqui, de algum modo, o processo de qualificacdo é percebido de maneira
demasiadamente especializada e limitada, porque ndo se precisa qualificar o ser
humano de forma integral, holistica. Assim, as qualificagdes mais requisitadas e
valorizadas passam a ser as habilidades e capacidades que serdo apropriadas
posteriormente como forca de producdo. Portanto, nesse contexto, a prépria
poténcia da poiésis € limitada, pois passa a ser vista/pensada como aquilo que é

produzido, ou, dito de outro modo, temos que:

poesia, ndo designa aqui uma arte entre outras, mas é o nome do
fazer mesmo do homem, daquele operar produtivo do qual o fazer
artistico € apenas um exemplo eminente e que parece hoje estender,
em uma dimensao planetéria, a sua poténcia no fazer da técnica e da
producao industrial. [...] Este fazer pro-dutivo (na forma de trabalho)
determina hoje em toda parte o estatuto do homem sobre a terra,
entendido a partir da praxis, isto é, da produgéo da vida material; e €
precisamente porque afunda as suas raizes na esséncia alienada
dessa poesia e faz a experiéncia da ‘degradante divisdo do trabalho
em trabalho manual e trabalho intelectual’, que o modo como Marx
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pensou a condicdo do homem e sua histéria mantém toda a sua
atualidade (AGAMBEN, 2012, p. 103).

Com isso, criou-se toda uma hierarquizacdo do conhecimento e o tornou
dependente da separagao entre trabalho concreto e trabalho abstrato, ou trabalho
manual e trabalho intelectual. Alias, sobre isso, sdo interessantes as narrativas de
duas colaboradoras ao falarem sobre a alegria e contentamento ao pensarem na
possibilidade de poder deixar de trabalhar no espaco da cozinha e passarem a
trabalhar na secretaria da escola, — na sala de aula — uma delas retrucou: “as
merendeiras estdo querendo abandonar as panelas, afinal, todas querem progredir
na vida’, ao que, a outra respondeu: “agora ndo sou mais merendeira, sou
secretaria, estou evoluindo no trabalho”. A partir dessa separagdo, também se
estabelece uma descontinuidade entre o conhecimento formal (que se aprende nos
cursos mais variados, com curriculos fortemente influenciados pela valorizacdo da
teoria em detrimento da prética) e o conhecimento voltado para o0 mundo da vida e
até mesmo do trabalho. Muitas vezes, as informac¢6es mobilizadas sdo muito formais
e pouco adaptaveis aos contextos do mundo da vida, aos contextos préximos, no
qual as coisas se encontram ao alcance. Alids, as colaboradoras reclamaram muito

dessa questao, isso fica bem explicito no relato de Iracema, que afirma:

algumas questbes que sao colocadas no ambiente virtual estéo longe
duma realidade que é vivenciada, né? por nds todos...a exemplo da
atividade que eu citei em que foi proposta uma semana pra uma
alimentagdo natural, o mais natural possivel e, na realidade, na
unidade escolar, n6s nao tinhamos os alimentos pra fazer esse
trabalho...entdo...assim...a gente sabe que aquele seria o ideal, mas
nao podemos praticar, porque ndo temos alimentacdo, o gestor ou a
secretéria, ou até ndés mesmos, nés ndo podemos, simplesmente,
entrar em contato com o setor que distribui a merenda escolar e fazer
com gue entreguem naquela semana ou que haja uma entrega
sequencial...entdo...é...sabemos que o0...0 natural é melhor pra
saude, porém, é muito comum chegar nas escolas [...] muitos
produtos industrializados...entdo, é complicado, nesse sentido, nao
contribui, mas no momento em que temos esses alimentos naturais,
frutas, verduras... quando eu falo natural, eu me refiro a isso....frutas
e verduras...a gente procura praticar, sim, 0 que € proposto no
ambiente...a questdo da utilizacdo do acglcar e o sal em excesso, é
uma contribui¢cdo que veio, e que a gente tem colocado em préatica no
dia a dia, ao preparar os alimentos, abriu essa consciéncia geral,
porque a criangca gosta muito do doce, mas ela ndo sabe que o
acucar em excesso, por exemplo, pode criar um diabetes, né? Pode
ocasionar um diabete como doenca e a obesidade por consequéncia.
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Diante disto, como relacionar melhor os contextos de formacéo (educacao) e
0s contextos de trabalho, sem se deixar seduzir pela limitagdo dos processos de
criacdo aos meros processos de producao!? Diante do exposto, podemos intuir que
a formacdo mobilizada através dos saberes situados possui maior potencial
transformador e/ou alterador, quando conectada com processos criativos que
estejam atrelados a praticas poiéticas, e, através do que foi dito, os processos de
formacdo também néo deixam de ser linhas em acdo. Em sendo assim, os saberes
podem mobilizar praticas ethopoiéticas®. Neste panorama, a educacéo
contemporanea e os dispositivos pedagdgicos, criando 0os canais e as praticas da
liberdade, teriam uma funcdo semelhante a da maiéutica socratica, ou seja,
serviriam ao principio do “Ocupa-te de ti mesmo”; “Constitua-te livremente, pelo
dominio de ti mesmo” (FOUCAULT, 2006, p. 287). E a atualizacdo do governo de si
e do governo dos outros, do trabalho sobre si e sobre os outros que tem que ser
recolocada, repensada e problematizada, de modo a facilitar a constituicdo de novos
modos de subjetivacdes, dessa vez, vistos como processos mais amplos, dindmicos
e abertos. E, relacionando este contexto com a problematizacdo feita sobre a
poiésis, podemos compreender que a liberdade de se ocupar consigo mesmo e com
0s outros, que mobiliza uma série de cuidados, sé deixa de circular na esfera da
instrumentalidade, se ousarmos, de forma radical, liberar a poiésis de sua
dependéncia com a légica inerente ao que é produzido.

Se é pertinente e coerente dizer que todo conhecimento possui relacdo com o
modo de vida (ethos), entdo também é certo afirmar que todo conhecimento (ou
saber) implica em uma relacdo com a ética, uma vez que esta € vista como a

dimensao constitutiva dos valores por exceléncia. Entdo, podemos depreender, do

A ethopoiésis € uma expressao grega que significa a formacgéo do sujeito, ou seja, diz respeito a
uma série de praticas responsaveis pela formac¢éo do si; uma formacao estabelecida sempre através
de um jogo tensivo do si com o si mesmo, mas que também sempre depende de todo um conjunto de
dispositivos em que o si é constituido/formado/afetado pela imperiosa presenca de outrem. Podemos
e devemos pensa-la a partir de processos variados e dinamicos, inerentes ao préprio ambito da vida.
E por isso que o descentramento dos processos subjetivos nos obriga a vé-los como uma
composicao variada, dindmica e dependente de uma série de fluxos e forcas, ou, para falar com
Ingold, como um parlamento de linhas, como devir, e a finalidade deste “ndo é atingir uma forma
(identidade, imitacdo, Mimese), mas encontrar a zona de vizinhanca, de indiscernibilidade ou de
indiferenciagdo tal que ja ndo seja possivel distinguir-se de uma mulher, de um animal ou de uma
molécula” (DELEUZE, 1997, p.11, grifo do autor).
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que fora exposto, que o tipo de conhecimento mais aberto e mais plural, que
comporta e viabiliza a diversidade das culturas e os diversos modos de vida, e que
rompe com o circulo estreito da razdo instrumental, s6 pode estar atrelado a uma
concepcao de ética que consiga levar em conta a diversidade e deixe de ser
enrijecida e formalizada por uma concepcao estética de universalidade - como no
caso da moral Kantiana. Se for assim, se for correto dizer que todo conhecimento
(ou saber) tem implicacdes éticas, também ¢é correto dizer que todo conhecimento
e/ou autoconhecimento esta direta ou indiretamente atrelado a figura do cuidado,
pois o cuidado constitui uma das principais dimensfes constitutivas dos modos de

vida, i. e,

enguanto totalidade originaria de sua estrutura, a cura [cuidado] se
acha, do ponto de vista existencial a priori, ‘antes’ de toda ‘atitude’ e
‘situagcado’ da presenca, o que significa dizer que ela se acha em toda
atitude e situagéo fatica (HEIDEGGER, 2008, p. 260-261).

Desse modo, o principio do cuidado acompanha o ser humano desde o inicio
de sua itinerancia, pois constitui ao mesmo tempo o duplo e complementar processo
de passagem do estado de natureza ao estado de cultura (primeiro desterramento
do ser) e o processo de afastamento e da consciéncia da morte (segundo
desterramento) que consiste na criacdo efou na ampliagdo do duplo®
aprofundamento do processo de subjetivacdo, pois o homem lancado ao mundo se
vé fragilizado diante de si mesmo, perdido em um ambiente e em meio a varios
outros; é o desamparo como condicao de possibilidade de constituicdo de mundos
possiveis.

A partir dai, “0 homem nao é nada mais que seu projeto, ele nao existe senao
na medida em que se realiza e, portanto, ndo é outra coisa sendo o conjunto de
seus atos, nada mais além de sua vida” (SARTRE, 2010, p. 42), com a condicdo que
aprenda que dai em diante ele ser4 sempre uma abertura que envolve sempre 0s
outros e as coisas, o diferente e as exterioridades, ou melhor, a exterioridade como

diferenca e experiéncia irredutivel, pois é no jogo artificioso do cuidado que o ser

® O duplo é entendido por Deleuze (2006) como a condicdo de emergéncia do si mesmo, a
possibilidade de formac&o do ser humano nos quadros da imanéncia; ainda segundo ele, “o duplo
nunca € uma projecdo do interior, é, ao contrario, uma interiorizagdo do lado de fora. Ndo é um
desdobramento do Um, é uma reduplicagdo do Outro. Nao é uma reprodugcdo do Mesmo, é uma
repeticdo do Diferente” (DELEUZE, 2006, p. 105). E, ao mesmo tempo, “o Outro o Longinquo e
também o mais Proximo e o Mesmo” (lbid.).
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humano exerce a sua liberdade, construindo para si um mundo prenhe de sentidos,
gue o afasta cada vez mais da inevitabilidade da morte, onde, somente no cuidado
com a compreensdo que j& se encontra no solo ontolégico do cuidado®® é que
podemos ser em um compreender “do préprio poder-ser da presenca de tal maneira
que, em si mesma, esse ser abre e mostra a quantas anda seu préprio ser”
(HEIDEGGER, 2008, p. 204-205).

Portanto, que a légica abstracionista com sua miragem universalista exploda
e provoque um esfacelamento na producdo de sentidos, em que sua criacdo se
apresente de forma plural e contextual, propiciando, assim, o0s canais de
producédo/criacdo dos saberes. Entdo, € preciso cuidado com os saberes situados,
para tanto, é preciso ouvir os clamores de De Certeau (2009) e reabilitar as l6gicas
do cotidiano. Fendbmeno que ajudara na “sonhada” reabilitacdo da nossa capacidade
de fazer experiéncia, que ajudard na compreensdo de saberes plurais, presente
como inspiracdo desde Benjamim e Adorno, passando pela filosofia imanente de
Deleuze e pelas recentes tentativas de Boaventura de Souza Santos, Giorgio
Agamben e Jorge Larrosa, apenas para citar alguns, sem contar os diversos artistas
de varias épocas e lugares que alimentaram os sonhos de utopia, emancipacao e re-
existéncia. Isso pode se constituir em importantes inspiracdes de projetos
educacionais. Uma educacédo de viés emancipatorio e libertario que leve em conta a
|6gica instituida e os canais de ultrapassagem e, assim, dé conta, simultaneamente,
do sistémico e do idiossincratico, das resisténcias e reelaboracdes e consiga atrelar

0s saberes aos modos de vida.
5.2.1.1 Por uma poiéses que cresce no circuito da criacao

Seguindo as pistas deixadas por Macedo (2010, 2011), no campo da
formacao, por Schwartz (2008), no campo da ergologia, e por Macedo S& (2010), no
campo da aprendizagem, podemos pensar cenarios didatico-pedagdgicos mais

variados e propositivos que consigam compreender melhor e trabalhar de forma

® Mais adiante, veremos como a etimologia da palavra saber nos remete a um duplo processo de
cultivo. Esse cultivo estd intrinsecamente ligado aos cuidados e também aponta para toda uma
economia dos sentidos, aberta, reconfigurada e transformada desde o processo de constituicdo dos
regimes de subjetivacdes.
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mais apurada, com os saberes situados®’. Assim, teremos compreensdes mais
apuradas e maiores possibilidades de criar estratégias e préaticas formativas mais
situadas e condizentes com os contextos especificos do mundo da vida, e dos mais
variados ambientes escolares, uma vez que sdo o0s atos de curriculo que
predominantemente produzem as mediagdes epistémicas que instituem a formagao,
ou, as linhas em acéo, através do trabalho com os conhecimentos, as habilidades e
os valores (MACEDO, 2010). De acordo com a distincdo minimalista entre
conhecimento e saber, apresentada na introducdo, e tendo em mente que o
conhecimento esta ligado mais as estratégias, e os saberes as taticas, podemos
operar uma dupla distingdo no campo do curriculo. E possivel penséa-lo/pratica-lo
como produtor/criador de saberes e/ou conhecimentos. Assim, podemos
compreender um curriculo que se movimenta na esfera das estratégias, bem como
um curriculo que se faz ao nivel das taticas. Um curriculo estratégico que possui
pretensdes de universalizacdo, fortemente comprometido com o principio
abstracionista e que se liga a producdo de conhecimentos. Este curriculo de cariz
mais iluminista e positivista se adapta bem as ldgicas institucionais e disciplinares. E
um tipo de curriculo que possui fronteiras bem demarcadas, constituido através de
principios pomposos, que tenta operar sempre um descolamento do mundo
cotidiano. Ao contrario, o curriculo como tatica se da através do contato mais
proximo e depende das logicas que se desenrolam no mundo cotidiano. E um
curriculo que fica desconfortavel com as logicas institucionais e disciplinares e
prefere as transgressodes, as logicas plurais, e os processos de heterogénese. Um
curriculo fugidio que ndo se deixa apanhar facilmente nos esquemas formalizadores.
E um tipo de curriculo que se faz a partir dos conjuntos que produzem as
aprendizagens esperadas de um formando, ou seja, a sua qualificacdo profissional e
pessoal, bem como a modelagem e in-corporacdo do habitus, que configuram os

regimes e disposi¢cdes corporais (BOURDIEU, 2002). Mas, “qualquer que seja sua

®" A estratégia de olharmos para os saberes situados pode ser compreendida como uma divida que
temos com o modo etnocéntrico de producdo do conhecimento, que predomina em nossa cultura
ocidental desde a antiguidade, através da valorizacdo de um certo formalismo e do abstracionismo.
Além disso, a postura que privilegia os saberes situados também pode ser encarada como uma
postura politica de resisténcia, visto que, nesse processo, mobiliza-se a vontade em cuidarmos dos
saberes que durante muito tempo foram invisibilizados e deslegitimados, pelos jogos dos poderes
dominantes. Acontece que é muito mais interessante que esta vontade seja pensada/praticada numa
maior proximidade da poiésis, do que da praxis, caso contrdrio, reduziriamos novamente o0s
processos formativos a légica do que é meramente produzido.
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forma, corpo ndo é apenas trabalhado, mas trabalhador a fim de subvencionar as
necessidades humanas” (JAQUET, 2010, p. 23). E, neste momento, em que h4 uma

crescente globalizacdo da economia, podemos dizer que

guanto mais as trocas econdmicas se globalizam e, portanto, se
‘dessocializam’, tanto mais se separam os dois componentes da
modernidade, a atividade técnico-econdémica e a consciéncia de si.
Porque a primeira sai dos quadros sociais, institucionais e culturais
gue a regulavam, e a segunda liga-se cada vez menos a papéis
econdmicos ou institucionais definidos. Eramos, antes de mais nada,
cidadaos; tornamo-nos, antes de mais nada, produtores e
consumidores e, a0 mesmo tempo, a nossa identidade funda-se cada
vez menos sobre o que fazemos e cada vez mais sobre o que
somos, sobre nossas necessidades que encontram expressao no
consumo de mercadorias, mas também, e mais ainda, na relacdo
com nés mesmos (TOURAINE, 1998, p. 57-58).

Muitos pensadores sociais sdo categoricos ao afirmarem que a construg¢édo da
identidade se tornou uma questdo problematica e central nos dias de hoje
(TOURAINE, 1998; CASTELLS, 2008), pois a questdo da instabilidade dos lacos de
pertenca criou uma insegurancga na construcédo e fixacdo dos valores — responsaveis
em grande parte pela ancoragem das significagbes, — e levou a uma “crise” no
processo de identificacdo e delimitacdo das fronteiras identitarias. Em grande parte,
esse processo foi consequéncia da légica de mercado e do consumismo gque se
desenvolveram agucando os canais de desejo e aumentando as possibilidades de
escolha em uma escala jamais vista na histéria da humanidade. O fendmeno
assinalado por Touraine (1998) e Castells (2008) é consequéncia do movimento
desenvolvido na época moderna: uma politica de subjetivacdo crescente e um
movimento de globalizacdo da economia, centrado no mercado. Fendbmenos que
geram uma individualizagdo mais intensa e, ao mesmo tempo, ampliam os espacos
e dominios da légica instrumental e estratégica. Porém, também ndo podemos
deixar de concordar com Harvey (2010) quando este assinala que a nossa historia
mais recente parece girar mais em torno da famosa maxima de Rousseau “Sinto,
logo existo”, do que da maxima de Descartes “Penso, logo existo”. Processo que
levou a uma mudanca radical e que confirma as sinuosidades e ampliagdo dos
espacos da intimidade e da logica da subjetivacdo em nossa atualidade. Entéo,
compreender o curriculo como um artefato educacional, mobilizador de saberes,

fruto das dindmicas de poder, e um agente vivo que repercute e interfere na
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formacdo dos sujeitos € uma das principais pautas para inserir os educadores e
também os educandos nas tensas e herméticas discussfes sobre curriculo e
formacao, pois “o curriculo é trajetéria, viagem, percurso. O curriculo é autobiografia,
nossa vida, curriculum vitae: no curriculo se forja nossa identidade” (SILVA, 2002, p.
150). Nessa perspectiva, a educacdo pode ser entendida enquanto um dos
principais mecanismos, formais e ndo-formais, de constituicio de técnicas
responsaveis pela formacdo, conducdo e governo do si e dos outros. Sao as
chamadas “artes da existéncia” (FOUCAULT, 2006). Inscritos no que Alheit e
Dausien (2006, p. 178) chamam de nova ordem educativa, a saber:

s

‘Conceito novo’ de educacgao ao longo da vida é revelador de um
fendbmeno societario que o pesquisador em ciéncias da educacéo
John Field (2000, p. 133) chamou de ‘nova ordem educativa'.
Aprender ganha um significado novo para a sociedade inteira, para
as instituicbes educativas e para os individuos. Essa reconfiguracéo
nao deixa de ter uma contradicdo interna: a nova aprendizagem
primeiramente inscreve-se em um gquadro econdmico e politico cujos
objetivos sd@o a competitividade, a empregabilidade e a
adaptabilidade das ‘forcas de trabalho’. Ao mesmo tempo, a
liberdade biogréafica de planejamento e de engajamento social dos
individuos deve sair dessa situacao reforgada. A educacéo, ao longo
da vida, pode aparecer sob o duplo aspecto da ‘instrumentalizacao’ e
da ‘emancipacao’.

Assim, essa nova vocac¢ao da educacédo esta comprometida com o refor¢o ou
com o enfraquecimento das biografias e itinerancias existenciais e aprendentes, das
linhas e dos contornos, e, se formos falar de modo mais geral, sendo mais enfaticos,
diriamos que ela esta comprometida com a potencializa¢do ou o enfraquecimento da
prépria vida®®, pois ela se coloca em um contexto no qual as “artes da existéncia”,
essas “técnicas de si”, perderam, sem duvida, certa parte de sua importancia e de

sua autonomia quando, com o cristianismo, foram integradas no exercicio de um

% No capitulo 3 deste trabalho, examinamos, justamente, o contexto de emergéncia das chamadas
sociedades do cuidado. Uma das caracteristicas desse tipo de sociedade €& a mobilizacéo,
valorizacdo e reforco dos cuidados, que passam a gravitar numa légica de instrumentalizacdo, mas,
também, em relagBes de resisténcia e de emancipagdo. Uma das consequéncias € a aproximacao
dos campos da educacgdo e da saude, mais especificamente a aproximagao entre a educagdo e o
campo terapéutico. Esse aproximar faz com que haja certo retorno das chamadas “artes da
existéncia”, que tinham ficado um pouco enfraquecidas por conta de varios eventos histéricos. Na
primeira modernidade, ela enfraqueceu-se pela excessiva énfase que fora conferida ao instituido.
Agora, para 0 bem e para o mal, vivemos em um movimento inverso, no qual a balanca da historia
pesa para o reforco e valorizacdo da esfera privada.
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poder pastoral e, mais tarde, em praticas de tipo educativo, médico ou psicoldgico,
foram arrematadas pela tradicdo positivista e encerradas em uma logica formal-
institucionalista. Tudo se passou como se o tempo todo, a cada momento, a
identificacdo entre o sujeito e o individuo tivesse de ser reforcada; forjada através
das mais variadas técnicas e estratégias responsaveis por assegurar 0S mais
diferentes limites e seus dominios correspondentes. Em que o individuo teria de ser
decifrado, analisado e subordinado as estruturas formais da configuracéo
sociocultural dominante. Em que os limites/fronteiras sempre variaveis, que sempre
existiram de uma forma ou de outra nas formacgdes historicas, se fez no enrijecer
cada vez mais acentuado, em um contexto aberto pela “filosofia do sujeito”,
constituindo uma espécie de ontologia formalista. E justamente pelo fato de
vivermos em um contexto de ampliacdo das esferas da intimidade e da légica do
privado, e do enfraguecimento e esvaziamento do publico e institucional, que temos
de problematizar a “filosofia do sujeito” em Educagéo, até mesmo para que ela ndo
continue sendo herdeira e refém do antropocentrismo. Para nés, uma das melhores
vias, ainda se refere ao radical projeto da subjetividade, ou melhor, dos modos de
subjetivacdes, dos pos-estruturalistas. Especialmente o projeto de Gilles Deleuze.
Entre outras coisas, porque ele nos mostra que a subjetividade € sempre um
processo que se da a posteriori, e é dependente de agenciamentos e devires que
ndo sdo restritos nem limitados ao que é considerado meramente humano. E por
isso que a agéncia também é um derivado formado de compostos, dependente da
criacdo de ambientes existenciais, ou melhor, de estilos de vida. Sobre isso, falando
do pensamento de Foucault, Deleuze nos diz:

transpor a linha de forga, ultrapassar o poder, isto seria como que
curvar a forga, fazer com que ela mesma se afete, em vez de afetar
outras forgas: uma ‘dobra’, segundo Foucault, uma relagdo da forga
consigo. Trata-se de ‘duplicar’ a relagao de forgas, de uma relagao
consigo que nos permita resistir, furtar-nos, fazer a vida ou a morte
voltarem-se contra o poder. Foi 0 que 0S gregos inventaram,
segundo Foucault. Nao se trata mais de formas determinadas, como
no saber, nem de regras coercitivas, como no poder: trata-se de
regras facultativas que produzem a experiéncia como obra de arte
regras ao mesmo tempo éticas e estéticas que constituem modos
existéncia ou estilos de vida (mesmo o suicidio faz parte delas). E o
gue Nietzsche descobria como a operacdo artista da vontade de
poténcia, a invencado de novas ‘possibilidades de vida’. Por todo tipo
de razdes, deve-se evitar falar de um retorno ao sujeito: € que esses
processos de subjetivacdes sdo inteiramente variaveis, conforme as
épocas, e se fazem segundo regras muito diferentes [..] A
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subjetivagdo sequer tem a ver com a ‘pessoa’ é uma individuagéo,
particular ou coletiva, que caracteriza um acontecimento (uma hora
do dia, um rio, um vento, uma vida...). E um modo intensivo e ndo um
sujeito pessoal (DELEUZE, 1992, p. 123, gripo n0osso).

Alias, ja vimos como o multinaturalismo forja uma cosmologia em que a
subjetividade é abrangente e estendida a todas as coisas e seres. Ela € sempre
vista como intensidade pré-individual. Como processos que ocorrem na abertura e
ajuda a formar ambientes de fluxos, de compostos: compdsitos e dinamicos. Esses
processos tém levado varios pensadores sociais a desenvolverem novos modelos
analiticos de leitura da realidade e a questionarem o modelo classico da socializacdo
gue tende a ver os individuos como meros joguetes e fantoches dos processos de
adaptacdo/coesdo que reduzem sobremaneira as formas de aprendizagem e a
constituicdo dos modos de vida. Um dos conceitos que surge como oposto e, ao
mesmo tempo, complementar ao processo de socializacéo, para se pensar de forma
mais complexa e dindmica a constituicdo das formas sociais, sdo 0os chamados
processos de subjetivacdo. E, nesse sentido, parece ser, no minimo, curioso o fato
de um autor, que durante muito tempo fora esquecido pela tradicdo socioldgica,
ressurgir com forca e influéncia e marcar toda uma série de novos estudos e
enfoques sobre os processos de constituicio da realidade social. O autor em
guestdo é o alemao Georg Simmel (1858-1918). Ensaista e interdisciplinar em uma
época em que o positivismo estava em alta e o impediu de alcancar um status na
academia da época. No comeco do seu famoso texto As MetrOpoles e a Vida
Mental, ele ja nos alerta para um acontecimento que hoje se tornou central em

nossas culturas. Segundo ele,

0s problemas mais profundos da vida moderna decorrem da
exigéncia por parte do individuo que visa preservar a autonomia e
individualidade da sua existéncia face a avassaladoras for¢as sociais
da herancga historica, da cultura e da técnica da vida que lhe sao
exteriores (SIMMEL, 2013, p. 75).

Vivemos em um momento que pde a prova a formacdo da identidade. Fato
que tem causado uma grande sensacdo de inseguranca, instabilidade, mas,
também, de liberagdo, autonomia, autorizacao etc. Isso faz surgir a possibilidade de
toda uma epistemologia das margens. Um desbloqueio de aspectos outrora tidos

como exclusivos do campo existencial. Entdo, podemos dizer que: as itinerancias de
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vida sao singulares, mas se inscrevem em regularidades que tém marcas culturais,
sociais, econdmicas, ontoldgicas, ecoldgicas etc. E, “nesta dindmica ontoldgica, sdo
produzidas mutacdes socioculturais [...] que desencadeiam mutacOes identitarias
‘etnoaprendentes’ e acrescentam mais polissemia aos sabres, formacdes e culturas”
(MACEDO SA, 2010, p. 43). Portanto,

7

A emergéncia de formas novas de individualidade é aqui
considerada como o resultado, ndo voluntario nem programado, de
processos que modificam os modos de identificacdo dos individuos
em consequéncia de transformacdes maiores na organizacao
econdmica, politica e simbdlica das relagbes sociais (DUBAR, 2009,
p. 26).

Esse fendmeno pode ser evidenciado no processo de ampliacdo da
informalidade e da intimidade e na consequente diminuicdo da esfera publica e
formal. Por ora, queremos apenas ressaltar que concordamos com Dubet (1994)
quando ele nos diz que a escola estd passando por um processo de
desinstitucionalizacdo. A repercussao pode ser sentida na forma como o0s
professores constroem hoje as suas identidades profissionais. Segundo ele,

Durante muito tempo pbéde considerar-se que o papel social daquele
que ensina constituia a identidade dos que ensinam. [...] O professor
era “verdadeiramente” um professor, cuja subjetividade era formada
ao mesmo tempo pelas representacdes da vocagdo e pelas
expectativas sociais bem estabelecidas dos colegas, da
administracdo, dos alunos e dos pais (DUBET, 1994, p. 96-97).

Mas parece que hoje, com a famosa “crise das identidades” (DUBAR, 2009) e

com a intensificagdo dos processos de individualizacao e/ou subjetivagao,

eles falam, ndo do seu papel, mas da sua experiéncia, porque
consagram o essencial do que dizem para afirmarem que nado séo
personagens e que se constituem como individuos muito mais pela
distancia em relacdo ao seu papel que pela sua adesdo total
(DUBET, 1994, p. 97).

Assim, parece que se impde um fendmeno que gravita muito mais préoximo de
um tipo de légica do bricoleur. Como ja vimos, esse tipo de operar € bem préximo do
improviso que perpassa toda a profissao das merendeiras. Alids, como vimos, essa

constatacdo pode ser inscrita na atualidade pelo incrivel e gigantesco fendmeno do
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trabalho sobre o si, ou, mais precisamente, nos trabalhos de autorizagdo. Aqui mais
uma vez estamos diante de uma epistemologia das margens, que redefine novas
cartografias no ambito da interioridade e opera novas problematizacdes sobre a
dicotbmica e limitada relacdo entre o0 sujeito/objeto. Mais uma vez, estamos
associados ao trabalho das merendeiras e a um tipo de formacdo que € muito
proximo delas, porque o ambiente em que elas trabalham e a profissdo que exercem
sao facilmente assimilados ao espaco familiar do mundo privado, comparando-se as
comodidades e o conforto conferidos a esfera da casa. Elas tém de demonstrar
sempre e demarcar que o local da cozinha escolar € um espaco de trabalho,
portanto, regido por certa impessoalidade. Porém, mesmo assim, as vezes, ha
confusdo e embaralhamento das fronteiras, até por parte delas mesmas. Varias
merendeiras concursadas relataram que tiveram de brigar muito, no comeco, por
conta da postura de muitos gestores que as viam como empregadas domeésticas e
queriam leva-las para “faxinar suas casas”. Ainda segundo o relato de vérias
colaboradoras, esta consistia numa pratica bastante corrente, que ainda ocorre com
as trabalhadoras terceirizadas.

Estamos nos aproximando de uma espécie de epistemologia das fronteiras ou
das margens. Movimento que desvela e desvenda os artificios e explicita as suas
regras e principios e, assim, nos ajuda a entender melhor os processos formativos e
seus temas mais realcados. Em realidade, compreender a formacdo como um
processo em acontecimento e perceber que esse acontecer se desdobra em
aprendizagem, e que se concretiza ao longo da vida, através das diversas
possibilidades formativas, permite-nos alcancar uma inteligibilidade capaz de
compreendermos o ato de formar-se (MACEDO, 2010). Assim, a eficacia do educar
se revela na interacdo e, além disso, nas possibilidades daquilo que ele faz emergir.
Assim, a imagem que o profissional constréi sobre o seu sucesso, sobre a sua
identidade profissional, est4 na interagdo social, na medida em que ele capta os
sinais que sdo demandados pelos outros (dimenséao intersubjetiva). E, como o social
assume cada vez mais contornos ontolégicos, ndo € nenhum exagero dizer que as
imagens mobilizadas pelos processos formativos séo constituidas a partir de uma
heterogénese, que ndo se deixa capturar nem capitular apenas pelas légicas da
producdo, mas, ao invés disso, se abre num jogo tensivo, existencial e dinamico,
caracteristico dos fendbmenos da vida. Ou seja, ela é parte e ajuda a formar devires,

pois, para aléem das simplificacbes, devemos compreender a formagdo como um
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fenbmeno em andamento, em didlogo, em permanéncia, em fluxo (MACEDO, 2010).
Certamente que os profissionais também usam o conhecimento para legitimar os
seus saberes, mas este ndo é apenas o Unico uso que eles fazem. E muito mais o
fazer pragméatico, em situacdo com o0s outros e com as coisas, que mobiliza os
saberes. Assim, estes sado dependentes de encontros. Nesses termos, concordando

com a perspectiva ergolégica de Schwartz (2008, p. 45),

Se a atividade de trabalho for isso, as profissdes que preparam ao
encontro do trabalho, que devem formar as profissdes, ndo podem
ignoré-lo. Isso quer dizer que o docente, por uma parte, pode ensinar
0 que nas diferentes profissbes € objeto, objeto de saberes
antecipativos e transmissiveis; por uma outra parte, ele deve sempre
estar em busca de ‘como praticar minha profissdao’ para estar a altura
das tentativas, tentativas criticas de cada trabalhador de viver com
saude seu trabalho, o que ndo é mais antecipavel.

Portanto, tomando como base o fenbmeno da aprendizagem constante,
podemos dizer que agora o sujeito que se forma torna-se o sujeito protagonista
dessa formacdo, sendo ele também responsavel, através de suas implicacdes e

imersdes, por essas aprendizagens. Assim,

se o formador ndo se interroga sobre como praticar sua profissao; se
ele ndo procura fazer emergir as potencialidades de saberes e de
valores que germinam nos meios de trabalho, confrontando-os com
seus préprios saberes de que ele pode medir o valor e os limites;
entdo ele reforcarda os movimentos de recuo, de individualismo, de
desconstrucéo de solidariedades, que os meios de trabalho carregam
também em germe (SCHWARTZ, 2008, p. 46).

Visto que toda aprendizagem sempre envolve e mobiliza singularidades e
especificidades do sujeito. Entdo, temos que:

a formacdo aqui € percebida como o que acontece a partir do
mundo/consciéncia do Ser ao aprender formativamente, isso é,
transformando em experiéncia significativa (intencionada, com
explicitada construgdo de sentidos e significados) acontecimentos,
informacgdes e conhecimentos que o envolvem (MACEDO, 2010, p.
29).

Nesse sentido, a experiéncia formativa também se configura como um
processo de aprendizado e como coisa, porque vimos acima, em Heidegger, o que

possui a capacidade de nos envolver, nos colocando em um encontro e apontando
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um caminho. Um caminho de aprendizado que se realiza nas relagbes
intersubjetivas vivenciadas pelo individuo e ajuda a forjar ambientes. Este
parlamento de fios dispostos pelos caminhantes pode ser chamado de itinerancias
aprendentes. Elas ocorrem nos mais diversos espacos, de diversas formas, e com a
presenca das coisas, ajudam a configurar espacgos-tempos especificos. Desse
modo, se a experiéncia consiste na relagdo com algo que se experimenta, designa
as condutas individuais e coletivas, dominadas pela heterogeneidade dos principios
constituintes e pela atividade dos individuos que devem construir o sentido das suas
praticas no préprio seio da heterogeneidade (DUBET, 1994), a formagéo, por sua
vez, deve ser percebida como a possibilidade de desestabilizagdo do sujeito, sua

eventual transformacdo (MACEDO, 2010). Pois, como afirma Macedo:

Quem aprende € o sujeito; quem compreende € ele; quem atualiza

no mundo suas aprendizagens é sua capacidade, sempre em
relacdo, sabemos, mas é o Unico que ao final e ao cabo pode
autenticamente demonstrar a sua condi¢cdo do estar em formacé&o ou
formado, com todas as ambivaléncias que podemos viver nessas
experiéncias (2010, p. 67).

Alids, esse € um forte traco da poténcia e importancia da no¢cao de modos de
subjetivacbes, uma vez que ele assinala a impossibilidade de separarmos os
diversos niveis da experiéncia em niveis ou gradacdes hierarquicas. Assim, teremos
compreensdes mais apuradas e maiores possibilidades de criar estratégias e
praticas formativas mais situadas e condizentes com os contextos especificos do
mundo da vida e dos mais variados ambientes escolares, uma vez que sao 0s atos
de curriculo que, predominantemente, produzem as mediacdes epistémicas que
instituem a formacéo, através do trabalho com os conhecimentos, as habilidades e
os valores (MACEDO, 2010).

5.2.2 Os saberes circulantes como coisas que fazem crescer

Como vimos, os saberes situados nos abrem a diversidade, nos ajudam a nos
situar em um mundo sempre se fazendo, além disso, nos possibilita perceber como
a pedagogia que se da a partir das brechas, das fronteiras, consiste, antes de mais
nada, numa antipedagogia, porque, ao invés de buscar visibilizar, fortalecer e

legitimar os mecanismos e estratégias de normalizacdo e integracdo hegemaonicos,
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busca um loci onde esses mecanismos e estratégias sO podem existir a partir dos
fluxos e linhas. Qualquer interrupgdo ja € uma violéncia! Essa antipedagogia, na
verdade, consiste mais em um chamamento, porque nos lembra uma pedagogia em

seu estado nascente, como nos aponta Serres (1993) ao dizer que:

outrora chamava-se pedagogo ao escravo que conduzia para a
escola o filho dos nobres. Hermes acompanhava-o também, por
vezes, como guia. A crianca abandona a casa de familia; saida:
segundo nascimento. Toda aprendizagem exige essa viagem com o
outro e com a alteridade, mas, durante essa passagem, muitas
coisas se alteram (1993, p. 59).

Apreender nessa perspectiva nao significa mais reter, segurar, depositar,
ampliar o dominio, mas: circular, dispor, fluir, seguir rastros, ser-em-devir. Outra
coisa que chama a atencdo no relato € a presenca de Hermes. Esta divindade
possui varias semelhancas com a divindade Exd. Ambos sdo mensageiros e
caminhantes, sdo divindades das passagens e estradas, da transformacdo e
invencdo. Ambos possuem uma forte ligagcdo com a humanidade, porque é através
deles que as mensagens sao enviadas, logo, € a partir deles que existe
possibilidade de circulacdo do fluxo, do saber. Nesse sentido, eles podem ser vistos
como metaforas, como figuras constituintes do saber. Em um movimento
antropofagico, podemos, mesmo, nos apropriar de Hermes enquanto Exud. Assim,
Hermes pode ser caracterizado e transmutado como nosso Exu. Nessa versao, o
nosso Hermes afro-brasileiro, latino americano, nos mostra que a viagem, 0O
caminhar, as encruzilhadas sdo de fundamental importancia na condicdo daquele
gue se coloca disponivel e aberto ao aprender. Como figura simbdlica do saber e
como principio da transformacdo, ExU nos envia a uma configuracdo na qual os
proprios saberes se ddo na dependéncia do movimento, nas encruzilhadas e
estradas, no préprio processo do caminhar. Ndo € a toa que, na mitologia afro-
brasileira, ele consiste na figura mais controversa e temida. Exi também guarda
semelhanca com Prometeu, porque ambos representam as divindades que séo mais
proximas dos humanos. Assim, eles sdo extremamente complexos, bem como os
saberes, pois assumem uma postura ambigua. “Tal posicdo ambivalente € a
condicdo necessaria para que os marcos fundadores da humanidade sejam por ele
erguidos” (MUNIZ, 2015, p. 18). Portanto, eles nos lembram tipos de saberes que

Sdo mais proximos, mais contingentes, mais parecidos com o saber-fazer, como o
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que consiste nas artes da nutricdo, como vimos no capitulo 1. S&o saberes
imperiosos, importantes e volateis como o fogo, elemento essencial e simbolo das
duas divindades supracitadas. Entdo, aqui temos que Prometeu também pode ser
transmutado em ExuU, porque o fogo que os une também simboliza um dos principais
principios da transformacdo e, além disso, consiste em um dos elementos
constituinte das profissdes das merendeiras. Logo, as merendeiras sao herdeiras e
cumplices de Exd. Como suas sucessoras, elas também mobilizam saberes que
estdo implicados na circulacdo de processos vitais, porque a comida esta
comprometida e implicada, desde o inicio, enquanto experiéncia irredutivel que diz
respeito a esses processos, e, como as merendeiras escolares, no ambiente da
escola, representam as profissionais que estdo diretamente envolvidas com esses
artificios. Elas encarnam melhor do que ninguém a indissociavel relacdo entre os
saberes, a comida, a vida e a educacéo, ou, dizendo de outro modo, 0S processos
vitais que sdo mobilizados a partir dos sabores e dos saberes, na comida e na
educacdo. Por isso, ja afirmamos, nos capitulos 1 e 4, que a cozinheira, semelhante
ao alquimista e ao xama, € o sujeito que consegue transitar no espaco limiar, entre
as instancias do natural e do cultural. Alias, ela constitui sua profissdo neste jogo de
vai e vem, visto que sua atividade € transformadora, pois possui um tipo
caracteristico de técnica que consegue operar passagens. Uma profissdo como essa
se realiza através do entrecruzamento de varios espacos e de varias dimensdes
simbdlicas e, para se manter viva e continuar dando prazer aquelas que a exercem,
manter acesa a chama da criatividade, da curiosidade e do improviso, abrindo
caminhos para a inovagéo e transformagao, tem de ser realgada como local de
passagens. Assim, ela também nos inspira a pensar em saberes que se dao a partir
do movimento e da circulacdo. Ou, dito nas palavras de Lyotard (2015), sobre o
pensamento do amigo Deleuze, trata-se, de algum modo, de mostrar que “o tempo,
0 espaco, o mundo, ndo podemos pensa-los ou agi-los na totalidade, nem defini-los;
sdo redes planas e instaveis de linhas. Nos insinuamos por dentro, ajudamos as
linhas a se encontrarem, isso pode produzir acontecimento, intensidade e levar um
nome” (Ibid., 46). Entdo, sempre se trata de algo da ordem da criacdo e, assim como
o fogo, elemento da transformacao, da transmutacédo, ndo sera forcoso dizer que o
saber que expde e faz crescer a comida e as sensibilidades subjacentes, na cozinha
das merendeiras, é um saber semelhante a todos os saberes que séo criados nos

mais distintos e diversos ambientes, afinal, trata-se sempre da criacéo, circulacao,
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crescimento, envelhecimento e transformacao, ou seja, de processos vitais. Tudo
isso dando-se em movimentos ininterruptos, em fluxos e linhas varidveis, em vortices
gue ndo conduzem a um centro e, se o fazem, é para desfazé-lo e espedaca-lo em
mil outros vortices a-centrados. Ou ainda sobre o saber, os poderes derivados, o
fazer crescer e circular, podemos dizer que: “o histérico-mundial é o objeto querido
das paranoias de poder, o sentido € uma flor inesperada, um suplemento de tensao
que brota num encontro, inapreensivel para os hermeneutas e outros semioticos”
(LYOTARD, 2015, p. 46). A flor, bem como a comida, pode ser considerada
inapreensivel, porque estamos acostumados com uma epistemologia desencarnada
que, ao dissecar seu objeto, acaba matando-o e transformando-o em algo
fossilizado. Entdo, temos de nos abrir a tipos de saberes que consigam apreender a
beleza desses acontecimentos que quedam na surdina, borbulham nas margens,
que “abre sem barulho, é um acento, um tom, um modo estranho da voz, uma voz
que nao € a minha, nem a das coisas, um ‘figural’, diz ele, a propésito de Francis
Bacon” (Ibid.). Mas, afinal, o que os saberes fazem crescer? Ou, de modo mais
preciso: 0 que os saberes mobilizados pela comida fazem crescer? Certamente,
nesta Ultima questdo, ja encontramos parte da resposta, afinal os saberes se
envolvem com 0S processos vitais. Aqui, tanto a comida quanto os saberes nos
convidam a pensar/praticar possibilidades de vida ou as condi¢cbes de sua rarefacao.
Eles fazem crescer e circular a vida enquanto poténcia e capacidade daquilo que
irrompe nos lugares mais improvaveis, nos tempos mais insélitos. Ou, para falar com

Ingold,

Pollard [...] ao concluir um importante artigo sobre “a arte da
deterioracdo e a transformacgao da substancia”, ele nota que coisas
materiais, assim como pessoas, Sa0 processos, e que sua agéncia
real esta justamente no fato de que ‘elas nem sempre podem ser
capturadas e contidas’ (Pollard, 2004, p. 60). Como vimos, é no
contrario da captura e da contencdo — na descarga e vazamento —
gue descobrimos a vida das coisas. Com isso em mente, podemos
voltar a Deleuze e Guattari (2004, p. 451), que insistem que onde
quer que encontremos matéria, esta é ‘matéria em movimento, em
fluxo, em variagao’; e a consequéncia, continuam eles, € que ‘essa
matéria-fluxo s6é pode ser seguida’. O que Deleuze e Guattari
chamam aqui de ‘matéria-fluxo’, eu chamaria de material. No mesmo
sentido, retomo essa assercdo na forma de uma regra simples:
seguir os materiais. Quero sugerir que o ASO [Ambiente Sem
Objetos] ndo é um mundo material, mas um mundo de materiais, de
matéria em fluxo. Seguir esses materiais é entrar num mundo, por
assim dizer, em fervura constante. No lugar de compara-lo a um
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grande museu ou loja de departamentos, nos quais 0s objetos
encontram-se dispostos de acordo com seus atributos ou origem,
seria melhor imaginar o mundo como uma grande cozinha, bem
abastecida com ingredientes de todo tipo (2012a, p. 35).

O mundo como cozinha é um encontro com o constate borbulhar das coisas,
na presenca daquilo que aquece e aproxima, na dependéncia do principio de
transformacdo. Assim, ndo apenas as merendeiras das escolas, mas todos nés nos
transmutamos em herdeiros de ExU, na presenca de saberes plurais e contingentes.
Esses saberes crescem e florescem na dependéncia de um duplo cultivo, ou, melhor
dizendo: sdo saberes justamente porque crescem e ajudam no florescer de um
duplo cultivo. Mas, antes de prosseguirmos nossas indaga¢des sobre o saber como
o que faz crescer e com as pistas deixadas por Tim Ingold, sera interessante
vermos, antes, em que consiste esse duplo cultivo, a partir do jogo da etimologia da

palavra saber.

5.2.2.1 Os sentidos e os sabores dos saberes

Segundo a colaboradora da pesquisa Marilu (2015), h4 tanto uma relacgéo,
quanto um descompasso entre 0 saber e 0 sabor que se apresentam na arte de

preparacao dos alimentos. Em seu relato, ela nos diz que:

0 saber...0 que a gente aprendeu que é...como fazer, a gente ja
aprendeu como fazer a coisa, a gente ja aprendeu o que aquilo
significa, como deve ser feito, o sabor que ela tem, o tipo de alimento
gue deve ser usado pra fazer determinados pratos, o valor nutricional
de cada tipo de alimento que a gente ja sabe, agora na hora, meu
filho, do sabor...na hora do sabor...ai...a gente tem que pegar jogar o
gue tiver 14 e que o sabor ndo é nada do que a gente pensou que
poderia fazer...

Aqui, Marilu toca em varios pontos que sdo de extrema relevancia na
producdo e/ou criagcdo dos saberes e nos envia, de varios modos, a propria
etimologia das palavras saber e sabor. Ela também deixa implicitas duas formas de
sabores: uma mais ligada aos saberes; e outra mais ligada ao improviso, ao acaso,
ou mais dependente da légica da bricolagem. O que também fica explicito € a
conexdo que se estabelece entre o saber e o fazer, fendbmeno que esta

estreitamente relacionado com os jogos e com a operacionalidade que se desenrola
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no ambiente da cozinha. Entdo, até os sabores remetem os saberes que se
desenrolam a partir da profissdo das merendeiras, nos ambientes das escolas, ao
ambito inerente ao que € chamado de saber-fazer. Aqui, € interessante notar que as
configuracdes classicas e tradicionais demandaram tipos de formacéao, ou linhas de
acao, que mobilizavam, rearranjavam e movimentavam dois tipos complementares e
complexos de cuidados que, por sua vez, sdo exigidos pelos proprios processos
formativos: o cultivo de si e o cultivo do mundo (pensado aqui como uma regiao
composta pelo si, pelos outros e pelas coisas)®. Os diversos tipos de processos
formativos que derivam dessas configuragdes classicas possuem varios pontos de
contato com as cosmologias de varias etnias indigenas e do proprio processo da
histéria da cultura ocidental. Nao é preciso dizer que esses cultivos estdo atrelados
aos processos das artes de nutrir.

Mas, voltando a etimologia da palavra, segundo os dicionarios Etimoldgicos
do latim, a palavra saber vem do latim Sapére: provengal e Espanhol “Saber”;
Francés “savoir”; do latim Sapere (sig.) ter ou perceber sabor, cheiro, e (fig.) ter
discernimento, ser sabio, entender; parecido com grego “saphés” com sentido de
sabor intenso e metafora de evidente, soph-6s homem de gosto refinado, que tem
bom intuito, e por isso quem investiga, esperto, sabio, do osco (populacdo que
morava no interior da regido Campania, no sul da Italia); antigo alto alemé&o
lint|sebjan: perceber pelo gosto, pelos sentidos, compreender, do anglo saxéo sefa
perspicacia (cfr. copto sabe sapiente, sab apreender, sbo doutrina, sah escrivdo). De
uma raiz europeia Sap (com duplo sentido de ter sabor ou sabedoria), de onde
também derivam as vozes latim sapa, proprio para suco especialmente aquele das
plantas, por isso “mosto” (primeira espremedura da uva) "°.

Na configuracdo cultural da idade média na Europa, ainda podemos notar o
atrelamento entre as dimensdes do saber e dos sentidos, mais especificamente a
dimenséo entre os saberes e 0 gosto. Segundo um especialista brasileiro na obra de

Sdo Tomas de Aquino, podemos perceber que a dimensdao do estudo estava

% Também voltaremos a falar sobre esse duplo cultivo, ainda neste capitulo, ao falarmos sobre o
duplo enraizamento ou pertencimento que eram requisitados e mobilizados nos processos formativos
que dependiam deles.

® Nesse trecho, contamos com a preciosa ajuda do amigo: Giuseppe Moscariello, especialista em
letras, com habilitacdo em Francés, Aleméo e Italiano, e um bom conhecedor da etimologia das
palavras latinas.
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envolvida, entrelacada com uma regido completamente diferente da regiao
contemporaneamente requisitada e valorizada nos processos caracteristicos da
investigacdo e producédo/criacdo dos saberes, logo, da regido que € requisitada e
desenvolvida por todos aqueles que estudam e, também, por todos aqueles que se
colocam na condi¢do de aprendizes. Mas, hoje, hA movimentos de tentar enquadrar
essas pessoas, no intuito de que elas se adaptem e se adéquem aos saberes que
sao constituidos como formativos, institucionalizados, e que servem para mobilizar
acOes. Portanto, possivelmente, estamos diante de duas configuracdes distintas de
economia das pulsbes, mais especificamente, de duas economias distintas das
pulsdes que caracterizam o que pode ser considerado mental. Assim, estamos
diante de dois regimes e orientacbes do que pode ser caracterizado também como

psiquico, pois, segundo Lauand (1994, p. 2),

Assim, jA& na primeira questdo da Suma Teoldgica, ao procurar
caracterizar o que é a sabedoria, Tomas explica que a sabedoria ndo
deve ser entendida somente como conhecimento que advém do frio
estudo, mas como um saber que se experimenta e saboreia. Tomas,
sempre muito atento aos fenébmenos da linguagem, a fala do povo,
como fonte de profundas descobertas filosoficas, encanta-se com o
fato - para ele experiéncia pessoal vivida - de que em sua lingua
latina sapere signifique tanto ‘saber’ como ‘saborear’.
Esta coincidéncia de significados na linguagem do povo - Tomas
bem o ‘sabe’ - ndo é casual: se ha quem saiba porque estudou,
verdadeiramente sabio, porém, é aquele que sabe porque saboreou
(LAUAND, 1999, p. 2).

Este atrelamento do saber ao sabor, ou melhor dizendo: a dependéncia que
se estabelece entre a esfera da aprendizagem (dos saberes) e dos processos
naturais (o sabor que remete aos sentidos e que nos atrela ao corpo, logo nos
conecta ao que € tido também como natural), é encontrado em varias outras etnias.
Segundo a antropodloga inglesa Marilyn Strathern (2014), a configuracdo da etnia
indigena Hagen, das ilhas do pacifico, opera uma dindmica bem diferente do que
entendemos por selvagem ou domestico, visto que para os Hagen, a conceituagao
de “selvagem” serve para circunscrever os dominios da nutricdo e o sustento e
promocgéo das relagdes sociais, tidas como essencialmente “humanas”. Nesse
sentido, € o dominio do que € considerado selvagem, que esta mais atrelado ao

natural, que informa o terreno da sociabilidade, uma vez que para eles: “a

sociabilidade é inata”. Entao,



260

embora os individuos ndo tenham completa consciéncia de sua
humanidade ao nascer, a crianca desenvolve nela mesma uma
maturidade social em vez de ser treinada para tanto [...] Na medida
em que seu corpo ingere comida, ela responde a alimentagéo,
adquire identidade, relacbes com o0s outros e, por fim,
autoconsciéncia. A crianca toma consciéncia da humanidade menos
por meio da aquisicdo de habilidades, ou mesmo da capacidade de
seguir regras, do que por meio da apreciagdo daquilo que as
relacbes com os outros envolvem. Assim, ndo se acredita que o
desenvolvimento das criangas Hagen recrie a domesticag&o original
dos homens. Elas sdao menos ‘socializadas’ do que ‘nutridas’
(STRATHERN, 2014, 51-52).

O relato acima é significativo por varios motivos. Um deles é o de chamar
nossa atencdo para a complexidade dos processos aprendentes, e, assim, nos
alertar para concebé-los de forma menos etnocéntrica e antropocéntrica, pois a
experiéncia Hagen também nos mostra que a aprendizagem naguela cosmologia
nao esta circunscrita aos processos culturais. Muitas vezes, as habilidades e os
saberes aprendidos se inscrevem no terreno do inato, logo do que é considerado
como natural. Outro exemplo, também retirado da etnia Hagen, reforca a distante
nocao de aprendizagem que € operacionalizada por eles, do tipo de aprendizagem
gue se da na dependéncia da educacdo de carater civilizador e ocidental, além
disso, o exemplo nos mostra a importancia das metaforas da alimentacdo nos

processos de socializacdo e educacédo dos individuos. Pois,

na lingua Hagen, ha poucos termos que se podem traduzir como
doméstico e selvagem. Mbo refere-se a coisas que sao cultivadas.
Utilizado em conversas corriqueiras para designar uma estaca
fincada no solo, assim como a criagdo de porcos, que representa
uma nova fase de crescimento, a palavra também se aplica a
pessoas, que sdo “cultivadas” no territério do cla. Os principais
grupos sociais com denominagdes proprias (tribos, clas, subclas) sdo
referidos como “uma linhagem” (mbo tenda), e os autéctones ou
proprietarios de territérios sdo chamados de pukl wamb (“povo da
base/raiz”). As redes pessoais de parentesco, estendendo-se para
além do cla, constituem pukl (“povo da base/raiz”) de um individuo.
Na verdade, a forte ligacdo dessa linguagem com os vegetais esta
associada a ideia de retirar um pedaco de uma planta-mae e coloca-
la em um solo que possa alimenta-lo. Trata-se de uma questdo de
potencial geral de crescimento, mais do que da possibilidade da
planta-m&e encontrar um substituto em particular (STRATHERN,
2014, 45-46, grifo nosso).

Diante do exemplo exposto, é interessante perceber como o0 enraizamento ou

pertencimento é dependente de um tipo de cultivo que ainda esta atrelado as artes
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de nutrir. Estamos diante de um duplo cultivo que se d& de forma integrada e
dindmica, sem separagao, ou sem o estabelecimento de nenhum corte dicotdmico
entre as instancias da natureza e da cultura. Aqui também fica evidenciado que esse
cultivo esta implicado com um fazer crescer, logo pode ser considerado dependente
de saberes, porque os cultivos se dao na dependéncia de saberes e cuidados. Eles
mobilizam os saberes e cuidados, sem precisar de henhum corte epistemologico que
lembre a distincdo entre natureza e cultura. Entdo, parece importante assinalar que,
em quase todas as configuracfes culturais tradicionais e classicas, persistiu uma
relacéo dinamica, potente e intima entre o saber e o sabor, ou, melhor dizendo, entre
0 saber e os sentidos. Essa associagdo entre os saberes e 0s sentidos parece ter
ficado operante no campo do cotidiano, como ressalta a narrativa da colaboradora
da pesquisa, no inicio deste capitulo. Podemos pensar que essa relacdo fora
enfraquecida, na episteme ocidental, por causa do fortalecimento de noc¢des
dicotbmicas na producdo dos saberes, especialmente dos saberes mais atrelados
aos campos da alta cultura, tidos como os mais racionalizados, especialmente o
campo da ciéncia. Isso nos leva a ponderar que a separacao estrita que se construiu
e se intensificou na modernidade entre as esferas da cultura e da natureza, do
espirito e do corpo, da razdo e dos sentidos (mais associados aos movimentos da
emocao), fez com que a producéo/criagcdo dos saberes gravitasse cada vez mais em
torno do cognitivo, do abstrato e do racional — visto aqui, de forma estritamente
dependente de uma razdo pura, desatrelada dos processos mundanos e destituida

de corpo —, e,

desse modo, esses construtos ocidentais de natureza-cultura giram
em torno da nocao de que um dominio é passivel de ser controlado
ou colonizado pelo outro. Essa incorporagao implica que o selvagem
se transforma no doméstico e o doméstico contém em si elementos
primitivos de sua natureza pré-domeéstica. Tanto a socializacdo como
a domesticagdo do ambiente cai nesse esquema (STRATHERN,
2014, p. 31).

Do exposto, como consequéncia do processo de dicotomizacdo e separacao
entre as instancias da natureza e da cultura, além das transformac¢des no campo do
saber, ainda podemos assinalar, através da narrativa de Strathern (2014), o
processo de demarcacdo entre as instancias do publico e do doméstico. Esse

fenbmeno é de extrema importancia, porque, além dos povos indigenas terem sido



262

associados ao dominio do doméstico (como assinala a autora), também nao
podemos esquecer que as mulheres e suas “fungdes mais corriqueiras” foram
encerradas e demarcadas com acdes, crengas € pensamentos que as
circunscrevem ao dominio do privado. Um importante simbolo da instancia
domeéstica sdo as préaticas que se desenrolam no ambiente da cozinha e o proprio
ambiente da cozinha. Talvez seja por isso que, ainda hoje, ela seja considerada um
local de intimidade e aconchego, onde ndo levamos qualquer um. Um local que fica
em um canto, ao mesmo tempo, reservado e estratégico da casa (DAMATTA, 2004).
A lembrancga entre a cozinha e o0s saberes mais praticos, ligados ao dominio da
tradicdo assemelha-se com varias narrativas das colaboradoras da pesquisa e com
a narrativa da pesquisadora e colaboradora de Michel de Certeau, Luce Giard
(2011). Segundo ela,

desde que alguém se interessa pela arte culinéria, pode constatar
gue ela exige uma memdria multipla: meméria de aprendizagem,
memoria dos gestos vistos, das consisténcias, por exemplo para
saber o momento exato em que o0 creme inglés estd no ponto e
retird-lo do fogo para ndo derramar. Exige também uma inteligéncia
programadora: é preciso calcular com pericia o tempo de preparagéo
e de cozimento, intercalar as sequéncias umas as outras, compor a
sucessdo dos pratos para atingir o grau de calor desejado no
momento adequado: por exemplo, € inutil que os filhds de maca da
sobremesa estejam no ponto quando os convivas mal estdo nos
apetitivos. A receptividade sensorial também intervém: mais que o
tempo tedrico de cozimento indicado na receita, o que importa sobre
a evolugdo do cozimento e sobre a necessidade de aumentar ou
diminuir o calor € o cheiro que vem do forno. Aqui também entra a
engenhosidade que cria artificios: como aproveitar os restos para dar
a impressdo de que se trata de um prato completamente diferente?
Cada refeicdo exige a capacidade inventiva de uma miniestratégia
para fazer mudanga, por exemplo quando falta um ingrediente ou
nao se dispbe do utensilio préprio para uma determinada receita. E
guando os amigos chegam de improviso justamente na hora do
almoco ou jantar, é preciso saber improvisar sem precisar dividir,
utilizando os artificios combinatérios. Portanto, entrar na cozinha,
manejar coisas comuns € pb6r a inteligéncia a funcionar, uma
inteligéncia sutil, cheia de nuangas, de descobertas iminentes, uma
inteligéncia leve e viva que se revela sem se dar a ver, em suma,
uma inteligéncia bem comum. (lbid., p. 219-20).

Sobre esse trabalho, tdo importante quanto negligenciado, tanto especializado
qguanto geral, e sobre os saberes que ajudam a constitui-lo, vamos ainda tentar
compreender melhor em que consiste o cultivo que o envolve, antes de passarmos

propriamente aos saberes como o que faz crescer.
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5.2.2.2 Os sentidos dos saberes na dependéncia do duplo cultivo:

enraizamento e pertencimento

A relacdo dicotbmica entre a natureza e a cultura que levard a pensar em
processos de exploragcdo da primeira e de colonizagdo das culturas que néo se
enquadram no processo “civilizador”, constitutivo do mundo ocidental, também fora
responsavel por separar e enfraquecer uma relacdo de duplo enraizamento ou
pertencimento que era indispensavel e solicitada na criacdo/producédo dos saberes,
até a emergéncia e o dominio da razado instrumental. Em Dialética da Colonizacao
(1992), Alfredo Bosi nos mostra a trama etimoldgica por traz da palavra cultura.
Segundo ele, “as palavras cultura, culto e colonizacdo derivam do mesmo verbo
latino colo” (BOSI, 1992, p. 12). Essa referéncia a origem do termo €& importante,
visto que assinala que, desde o inicio, a expressdo cultura estd atrelada e
comprometida tanto com o cultivo do espirito quanto com o préprio cultivo da terra,
logo, em sua origem, ela estava atrelada a um duplo processo de enraizamento ou
de pertencimento: um enraizamento ou pertencimento referente ao lugar em que se
quer ocupar, Se ocupa ou Se OCupou; e, a um enraizamento ou pertencimento que
faz com que a pessoa passe a pertencer a Si mesma, ou seja, uma possessao do
préprio espirito, do si mesmo, também conhecida, na Grécia classica, como cultivo
de si. Ou seja, estamos falando de um duplo processo de cultivo: o cultivo da terra
(do ambiente) e de si mesmo’’. E interessante notar aqui que as atividades ligadas
ao cultivo do espirito ndo podem ser consideradas ainda como atividades mais sutis,
abstratas e que se tornardo mais circunscritas e limitadas aos processos mentais
(cognitivos), justamente pelo fato de termos de aguardar até o surgimento da
modernidade para enfim: ocorrer o amadurecimento dessa distincdo, que afetara
toda a ordem do saber, as disposi¢cdes dos processos formativos, bem como a
relacdo que o ser humano estabelece com a natureza e com seu préprio corpo.

Ainda segundo Bosi (1992), temos que:

"t Podemos intuir que esse duplo processo de cultivo sempre esteve, de uma forma ou de outra,
entrelagado, até a emergéncia da modernidade no ocidente. Como veremos, foi justamente o periodo
moderno que subordinou, limitou e excluiu o processo do cultivo da terra (do substrato material) dos
processos concernentes ao saber e dos alvos e metas perseguidos pelos processos formativos.
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Colo significou, na lingua de Roma, eu moro, eu ocupo a terra e, por
extensao, eu trabalho, eu cultivo o campo. Um herdeiro antigo de
colo é incola, o habitante; outro € inquilinus, aquele que reside em
terra alheia. Quanto a agricola, ja pertence a um segundo plano
semantico vinculado a ideia de trabalho. A acdo expressa neste colo,
no chamado sistema verbal do presente, denota sempre alguma
coisa de incompleto e transitivo. E 0 movimento que passa, ou
passava, de um agente para um objeto. Colo € a matriz de coldnia
enquanto espaco que se esta ocupando, terra ou povo que se pode
trabalhar e sujeitar (BOSI, 1992, p.12).

Esse duplo enraizamento ou pertencimento é de extrema relevancia para a
compreensao da educacdo no mundo ocidental, visto que podemos afirmar que, a
partir da educacdo moderna e iluminista, houve uma separacdo e subordinacéo
desse duplo processo, pois: a formacdo moderna privilegiou e focou apenas no
cultivo de si ou cultivo do espirito, esquecendo-se ou subordinando o cultivo da terra,
ou o pertencimento ao lugar e, com isso, desvalorizou e depreciou também a
materialidade e, por consequéncia, 0 corpo. Estes passaram a ser vistos apenas
como invélucros, como residuos e, entdo, foram enquadrados, modelados e
relegados ao dominio das coisas extensas, planas, sem mistérios, nem magia.
Terreno fértil & exploracdo e pesquisa. Esse processo é decorrente da cultura
“‘individualista” do cuidado de si, que comecgou a se tornar cada vez mais presente
no ocidente, com o declinio da influéncia da Grécia classica e o fortalecimento da

cultura latina, visto que:

pode-se caracterizar brevemente essa ‘cultura de si’ pelo fato de que
a arte da existéncia — a techne tou biou sob as suas diferentes
formas — nela se encontra dominada pelo principio do cuidado de si
que fundamenta a sua necessidade, comanda o0 seu
desenvolvimento e organizada sua pratica (FOUCAULT, 1985, p. 49).

Ainda segundo Foucault (1985, p. 50, grifo do autor), pela expressao cultura

de si,

€ preciso entender que o principio do cuidado adquiriu um alcance
bastante geral: o preceito segundo o0 qual convém ocupar-se consigo
mesmo é em todo caso um imperativo que circula entre numerosas
doutrinas diferentes; ele também tomou a forma de uma atitude, de
uma maneira de se comportar.
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O cultivo do substrato, mesmo tendo sido enfraquecido pela cultura
individualista do cuidado do si mesmo, ndo fora eliminado, porque a polifonia do
termo ainda continua vigente e operante para nés. Esses sentidos possuem relacéo
com o verbo latino colo™, que quer dizer cultivar, cuidar, honrar, venerar, respeitar e
proteger. Assim, podemos pensar que o duplo cultivo: o cultivo da terra e de si
mesmo, também é dependente do principio do cuidado; entdo, sugerimos que o
cuidado com o duplo cultivo sempre foi fundamental para a formacao que se deu na
cultura ocidental, esse complexo cuidado era mais rico, integrado e dinamico, antes
da emergéncia do periodo moderno. Uma formacédo na qual ficavamos atrelados e
gravitando em torno de um verdadeiro ciclo da formacao, ou seja: a formacdo que se
da através ou dependente do principio do cuidado, requer, exige um cuidado
constante com a formacéo. E, também, podemos derivar que, assim, um cuidado
com a formacao é imprescindivel, uma vez que se trata sempre de se formar atraves
de um duplo cultivo, portanto, a formacdo se da através de movimentos que
solicitam, que clamam pelo cuidado. Logo, nesse contexto, a formacgao dizia sempre
respeito, ao cuidado, aos cultivos. E o cuidado com o duplo cultivo que tem de ser
alimentado, respeitado, abrigado, protegido. E importante frisar que esses cuidados
se relacionam, a todo momento, com a dupla acepcéao do cultivo. Nosso argumento
é reforcado pela prépria etimologia da palavra, visto que, desde o inicio “colo esta
em ambos: eu moro; eu cultivo” (BOSI, 1995, p. 12).

O entrelagamento entre a formacao através do cuidado ou o cuidado que se
tem que ter com a formacao nos diz muito sobre o atual estado da educacéo e sobre
0 processo de producdo dos saberes. Do exposto, com o fito de relacionar mais
diretamente com as intencbes da nossa pesquisa, podemos dizer que as
caracteristicas principais sdo: 1) A modernidade cultural, ao subordinar e
desvalorizar o cultivo do mundo, acaba operando um processo de valorizacdo da
abstracdo nos mais diversos campos da cultura e, também, no campo da educacéao;
2) Esse fendmeno acaba operando uma sobredeterminagdo da busca dos
significados em detrimento da busca dos significantes nos processos de producgéo
dos saberes, nas mais diversas areas (na filosofia, a fenomenologia pode ser
considerada uma das uUnicas escolas que movimentou-se na direcdo contraria, a

partir do momento em que pretendeu apreender os fenbmenos como coisas em si,

72 Colo, colis, colui, cultum, colere.
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ou em esséncia); 3) Essa sobredeterminacdo das l6gicas simbolicas opera um
reforco do cognitivo e do mental, em detrimento do corporal e do sensivel. Assim, no
campo da educacdo, com raras excecOes, foram criadas metodologias e didaticas
que privilegiassem modos de ensino, visando o desenvolvimento das capacidades
cognitivas e das habilidades que estavam indissociavelmente ligadas ao racional; 4)
Nesse movimento, ha uma cisdo ou rotura entre os dominios dos discursos e das
praticas, visto que agora ndo ha mais uma ligacao necessaria entre aquilo que se diz
e aquilo que se faz, pois ndo ha mais a busca de um principio unificador que conecte
as acles aos discursos, porque isso era feito justamente através da relacdo que
existia entre um cultivo que era “externo” e um cultivo que era “interno” e se davam
de forma articulada, complexa e dinamica. Podemos, tranquilamente, conjecturar
qgue o duplo pensado por Deleuze possui relacdo com esse duplo cultivo, porque o
duplo ajuda a compor os processos de subjetivacbes, operando movimentos de
invaginacdes entre o suposto lado de fora com um possivel lado de dentro.

Tanto na Grécia quanto na Roma antigas, a cultura do cultivo ou do cuidado
de si ainda estava irremediavelmente atrelada ao duplo registro do enraizamento ou
pertencimento. Serd apenas na modernidade, com a ideologia iluminista, que a
separacdo e subordinacdo do pertencimento ao lugar perdem seu valor e se
desconectam do pertencimento a si mesmo. Podemos ponderar que esse fendmeno
alterou toda a ordem dos processos formativos existentes e limitou-os a uma
dependéncia cada vez mais acentuada da formalizacdo e da abstracdo, pois o
mesmo processo ajudou a despir e “purificar” a busca e o desenvolvimento do si
mesmo aos processos cada vez mais sutis, menos mundanos, e sem muita
dependéncia do mundo sensivel. Portanto, os processos formativos tornaram-se
cada vez menos dependentes do que € local, transitorio e sensivel, e passam a
transitar e buscar, cada vez mais, o que € universal, perene e abstrato. O “momento
cartesiano” é geralmente lembrado como uma das expressdes mais bem-acabadas
desse momento de transicdo. Mas devemos ressaltar que ele faz parte de um
conjunto de transformacfes que foram efetuadas na prépria ordem do saber, nos
mais diversos campos socioculturais.

Aqui € interessante notar que a modernidade se impds com a constante
exigéncia da novidade e, portanto, se estabeleceu contra tudo que lembre, cheire ou
encarne os signos da tradicdo. O grande alvo que a ideologia moderna sempre lutou

e tentou fugir, muitas vezes, estabelecendo e criando classificacdes dicotdmicas e
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7

depreciativas, sempre fora a tradicdo. Um grande exemplo é a ciéncia moderna
instituida e consolidada como a “forma de saber mais legitima e verdadeira”, em
detrimento dos saberes difusos que operam ao nivel do cotidiano. Assim, podemos

dizer que:

0 conhecimento, em si mesmo, é um poder de elite, um saber
reservado. [fenbmeno bem visivel] nas chamadas publicacdes da
‘especialidade’, [pois] o recorrente uso a uma linguagem
marcadamente abstrato-formal e rebuscada (PAIS, 2003, p. 37)

Esse tipo de conhecimento demarca e assegura a eficacia e a valorizacdo
social dos peritos e eleitos enquanto portadores e representantes legitimos de tal
conhecimento. Ele possui uma relacdo direta com o0s processos de colonizacao,
porque derivam de uma mesma matriz, como nos mostrou Bosi (1992). Esse
fenbmeno também assinala que todo conhecimento € produzido a partir de jogos
socioculturais. Logo, toda producédo de conhecimento possui um plus etnocéntrico.
Até aqui, nenhum problema, visto que afirmar que o conhecimento possui um plus
etnocéntrico é dizer que todo conhecimento possui um ethos, ou seja, esta
comprometido com uma visdo de mundo. O problema comeca quando, ao
elegermos a ciéncia moderna como portadora legitima do verdadeiro conhecimento,
desabilitamos e desvalorizamos a diversidade e a pluralidade dos saberes
produzidas no cotidiano. Ao fazermos isso, ocultamos o fato da ciéncia também ser

uma producédo de conhecimento que esta atrelada a um ethos.

5.2.3 A epistemologia derivada dos saberes como um fazer crescer

Agora que ja vimos que o saber ajuda na movimentacdo e circulacdo de
aprendizagens, que ele estd comprometido e atrelado com os cultivos e com os
cuidados, que ele também se relaciona com processos vitais, chegou o momento de
tentar percebé-los a partir da nova perspectiva dos saberes como aquilo que fazem
crescer. Para tanto, vamos nos debrucar em pontos do interesse de Tim Ingold. Este
autor tenta “compreender a experiéncia comum a todos oS seres vivos de serem
transpassados por materiais que os continuem como organismos” (STEIL e
CARVALHO, 2012, p. 31). Por isso, ele inspira-se na filosofia de Deleuze, na
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ecologia da mente de Bateson, na fenomenologia do corpo de Merleau-Ponty, na
fenomenologia de Heidegger, e em uma série de pesquisadores contemporaneos
das ciéncias naturais (especialmente dos campos da genética e da psicologia
animal), e cria uma espécie de “cosmologia”, em que o mundo é revelado como um
parlamento de linhas, ou, como linhas que se entrecruzam e se entrelagam, “no
horizonte de uma atmosfera (weather-world) que encompassa a esfera terrestre e 0

firmamento” (Ibid.). Assim, em

um mundo onde hd vida, a relacao essencial se da ndo entre matéria
e forma, substancia e atributos, mas entre materiais e forcas. Trata-
se do modo como materiais de todos os tipos, com propriedades
variadas e variaveis, sdo avivados pelas forcas do cosmo,
misturadas e fundidas umas as outras na geragdo de coisas
(INGOLD, 2012a, p. 26).

Ou seja, comecamos a compreender que a relacdo criada pelo saber nédo se
restringe a uma tipologia hilemorfica, restrita a um tipo de producdo que se da na
dependéncia entre a matéria e sua forma correspondente, mas se apresenta a partir
de uma diversidade de materiais e de for¢cas. Essa mudanca traz varias implicacfes
na propria maneira de se conceber o campo epistemologico, porque “implica ler a
criatividade “para frente” enquanto uma reunido improvisada com processos
formativos, ao invés de “para tras” enquanto abducgdo, a partir de um objeto

acabado, até uma intencdo na mente do agente” (lbid., p. 27). Ou seja,

0s caminhos ou trajetérias através dos quais a pratica improvisativa
se desenrola ndo s&o conexdes, nem descrevem relagdes entre uma
coisa e outra. Eles séo linhas ao longo das quais as coisas sao
continuamente formadas. Portanto, quando eu falo de um
emaranhado de coisas, é num sentido preciso e literal: ndo uma rede
de conexdes, mas uma malha de linhas entrelagadas de crescimento
e movimento (Ibid., p. 27).

Nessas circunstancias, concordando tanto com as perspectivas de Ingold

guanto de Maturana. Com este, podemos dizer que:

o fenbmeno de competicdo que se da no &mbito cultural humano, e
gue implica a contradi¢cdo e a negac¢ao do outro, ndo se da no ambito
bioldgico. Os seres vivos ndo humanos ndo competem, fluem entre si
€ com outros em congruéncia reciproca, ao conservar sua
autopoiese e sua correspondéncia com um meio que inclui a
presenca de outros, ao invés de nega-los (2002, p. 21).
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Nesse sentido, a experiéncia formativa se configura como um processo de
aprendizado em que a presenca do outro torna-se questao fulcral. Esse aprendizado
se realiza nas tessituras das relacdes intersubjetivas vivenciadas pelo individuo, mas
sempre 0s extrapola, levando em conta os diversos componentes e materiais que
ajudam a compor os ambientes. Sao formados a partir de fluxos, de coisas e de
relacbes, de coisas que se apresentam no fluxo das relagcées. Sendo assim,
podemos dizer que o processo de aprender possui fortes contornos estéticos, éticos,
politicos, educativos, ecolégicos, afetivos, profissionais etc., visto que ele pode ser

caracterizado como uma “educacgao da atencao” (INGOLD, 2010, p. 21), pois:

em vez de ter suas capacidades evolutivas recheadas de estruturas
que representam aspectos do mundo, os seres humanos emergem
como um centro de atencdo e agéncia Cujos processos ressoam com
os de seu ambiente. O conhecer, entdo, nédo reside nas relacdes
entre estruturas no mundo e estruturas na mente, mas é imanente a
vida e consciéncia do conhecedor, pois desabrocha dentro do campo
da pratica — a taskscape — estabelecido através de sua presenca
enquanto ser-no-mundo.

Alias, de acordo com este prisma, do engajamento do ser-no-mundo, fica
muito mais facil compreender a insisténcia das colaboradoras em sempre remeter as
experiéncias formativas desenroladas no curso aos tipos de experiéncias que se dao
no espaco da cozinha escolar. A perspectiva inovadora de Tim Ingold esta
influenciando e trazendo abordagens alternativas e inovadoras para varios campos
das Ciéncias Sociais, tais como: sociologia, antropologia, educacao etc. Segundo
ele (2014, p. 2),

em meu livro, procurei repudiar o axioma fundador desse tipo de
relativismo — de que a percepcdo consiste, notadamente, na
modelagem cultural de experiéncias recebidas pelo corpo — e
substitui-lo por uma compreensédo da percep¢do como engajamento
ativo e exploratério da pessoa inteira, corpo e mente indissolaveis,
num ambiente ricamente estruturado. Parecia-me que esse
engajamento era precisamente aquilo que estava faltando a uma
antropologia dos sentidos que néo tinha nada a dizer sobre como as
pessoas, na pratica, veem, ouvem e tateiam em suas proprias vidas,
e que tinha tudo a dizer sobre como suas experiéncias da audicéo,
da visdo e do tato alimentam a imaginacdo e penetram suas
expressoes discursivas e literarias.
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Nessa direcdo de pensamento, 0 autor nos mostra uma educagao quase
ontoldgica, que pretende dar conta do ser encarnado, na qual a experiéncia, 0
improviso, o trabalho com materiais heterdcritos e a pratica sdo fundamentais.
Assim, a propria cultura constitui-se como um campo de relagcdes, em modalidades
de “educacdo da atencdo”, em contextos de praticas nos quais 0sS sujeitos se
engajam. Para ilustrar melhor o fendbmeno, recorremos a um exemplo dado pelo
préprio Tim Ingold (2010, p. 21):

se 0 conhecimento do especialista € superior ao do iniciante, ndo é
porque ele adquiriu representacfes mentais que o0 capacitam a
construir um quadro mais elaborado do mundo a partir da mesma
base de dados, mas porque 0 seu sistema perceptivo esta regulado
para ‘captar aspectos essenciais do ambiente que simplesmente
passam despercebidos pelo iniciante. O lenhador experiente olha em
torno de si [...] em busca de orientagéo sobre como e onde cortar: ele
consulta 0 mundo, ndo uma figura em sua cabe¢a. O mundo, afinal
de contas é seu melhor modelo [...] poderiamos dizer que o sistema
perceptivo do praticante habilidoso ressoa com as propriedades do
ambiente. O aprendizado, a educagdo da atenc¢do, equivale assim a
este processo de afinacdo do sistema perceptivo.

A intuicdo de Ingold de que o aprendizado é dependente da mobilizacdo da
atencdo e de que envolve todo nosso ser-no-mundo € bastante corroborada pelas
nocdes que invocam a pluralidade e a complexidade do ser aprendente, que nao se
esgotam na cognicdo, envolvendo, também, emocao, percepc¢des, afetos, interesses
conscientes e inconscientes. Alias, esta postura é semelhante a nocdo de Maturana

sobre as emocdes, pois, para ele,

guando falamos de emocg0bes, fazemos referéncia ao dominio de
acGes em que um animal se move. Notamos que isto € assim pelo
fato de que nossos comentérios e reflexdes, quando falamos de
emocdes, se referem as agbes possiveis do outro, que pode ser um
animal ou uma pessoa. Por isso, digo que o que conotamos quando
falamos de emocfes séo os diferentes dominios de acdes possiveis
nas pessoas e animais, e as distintas disposi¢cdes corporais que 0s
constituem e realizam (2002, p. 22).

Ou, ainda quanto ele nos fala sobre a psique, porque, para ele,

0 que conotamos quando falamos da psique e do psiquico tampouco
ocorre no cérebro, mas se constitui como um modo de relagdo com a
circunstancia e/ou com o outro, que adquire uma complexidade
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especial na recursividade do operar humano na linguagem (lbid., p.
28).

Assim, tanto para Maturana quanto para Ingold, o desenvolvimento do
conhecimento de uma pessoa ndo é resultado da transmissdo de informacédo, mas
da redescoberta guiada (orientada). Portanto, “como tal, a percep¢cédo ndo é uma
operacgao “dentro-da-cabeca”, executada sobre o material bruto das sensagdes, mas
ocorre em circuitos que perpassam as fronteiras entre cérebro, corpo e mundo”
(INGOLD, 2008, p. 2-3). Trata-se de uma redescoberta, pois solicita que o aprendiz
percorra 0s caminhos por ele mesmo e, também, guiado por outros (experts) que ja
percorreram esses caminhos e contribuirdo no sentido de orientar os novatos
(RESENDE, 2011). Ou seja: “o processo de aprendizado por redescoberta guiada
(redescobrimento dirigido) é transmitido mais corretamente pela nocdo de mostrar
(execucdo). Mostrar alguma coisa a alguém é fazer esta coisa se tornar presente
para esta pessoa, de modo que ela possa apreendé-la diretamente, seja olhando,
ouvindo ou sentindo” (RESENDE, 2011, p. 28). Assim,

os desafios propostos por Ingold para se pensar a antropologia como
estudo sobre as possibilidades da vida e a educacdo como
mobilizacdo da atencdo pSem em chegue as teorias sobre a
transmissao da cultura e a formacéo humana baseada nas oposicdes
mente e corpo, natureza e cultura. Estamos diante de uma
perspectiva ecoldgica radial que pensa simetricamente o lugar e o
status dos organismos e sua atividade no mundo. Seguir a trilha de
Ingold nos leva a eleger o continuum entre 0s organismos e a
experiéncia como locus primordial da formacéo, da educagéo e da
compreensdo antropolégica do estar no mundo (STEIL e
CARVALHO, 2012, p. 46).

Ja que, como nos alertou o autor, passamos da hora de trazer a vida de volta
a investigacao cientifica, visto que “em um mundo onde ha vida, a relacdo essencial
se d4 ndo entre matéria e forma, substancia e atributos, mas entre materiais e
forcas” (INGOLD, 2012, p. 26). Assim, “como Deleuze e Guattari, temos que seguir
esses fluxos, tragcando os caminhos através dos quais a forma é gerada, onde quer
que eles nos levem” (INGOLD, 2012, p. 27). A circulagdo dos processos
aprendentes € “dependente” das delimitacdes espaciais, 10go, precisa dos processos
de territorializacdo, de reterritorializacdo e de desterritorializagdo (DELEUZE, 1992)
para acontecerem. Dizer isso € afirmar que a aprendizagem depende da légica de

delimitacdo dos espacos, pois 0s saberes e 0s poderes em nossas sociedades sao
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processos que ocorrem atraves de formas e intensidades variadas, a depender dos
espacos em que estdo localizados. Um bom exemplo dessa espacializagdo dos
processos aprendentes diz respeito ao itinerario do nedfito ao chegar em um local
desconhecido. Portanto, nas pesquisas educacionais, é imprescindivel realizarmos
pesquisas sobre os contornos e movimentos dos modos de subjetivacbes
contemporaneas, no intuito de compreendermos os controles e disciplinas que estao
insoluvelmente atrelados aos saberes e poderes, mas que, também, nos dao forca e
resisténcia e nos langcam nos jogos artificiosos da liberdade e da emancipacéao.

Com a valorizacao de outras formas de se conceber/praticar o conhecimento
e de se p6r no mundo, a aprendizagem pode ser definida como uma abertura que
possibilita nossa trans-formacao. A palavra trans-formacao € importante, pois, aqui,
ela quer assinalar que a formacao sempre se da através da alteracdo, através do
devir, do movimento. Assim, a aprendizagem como um movimento que altera, que
profana, nos remete ao campo da criagcdo/producdo dos saberes, visto que a
aprendizagem nao altera por ela mesma, pois consiste numa abertura através da
qgual se pode chegar a mudanca. Logo, a aprendizagem pode ser vista como uma
experiéncia que nos coloca na abertura que pode levar a mudanca. Sendo assim, o
movimento que altera s6 pode ser o saber. Entdo, ha uma relacédo entre o saber e a
aprendizagem, que pode ser expressa na seguinte analogia: somente a experiéncia
de abertura, da aprendizagem pode nos levar ao movimento que altera (saber); ja o
saber s6 ocorre diante da experiéncia que nos coloca na abertura. Entdo, somente
guem se coloca na condicdo da experiéncia da abertura pode se abrigar nos jogos
dos saberes. Isso pode ser evidenciado nas diversas condi¢cdes de vulnerabilidade e
fragilidade que o contato com o saber pode nos ocasionar. Sao bastante comuns os
exemplos de “anormalidades” que o saber pode causar. Falamos aqui de
“anormalidade” em oposi¢cdo ao que é constituido como normal, produzido como
padrédo, visto como o aceitavel e preferivel em uma dada sociedade. Logo, dizer isso
é afirmar que o saber sempre ocorre através de pequenas e grandes trai¢cdes, posto
gue ele ndo se deixa enquadrar facilmente nos jogos de reproducao do status quo.
Ou seja, estamos novamente diante de um acontecimento formativo das margens,

ou de uma epistemologia das fronteiras, até mesmo porque:

a aprendizagem consiste numa mesticagem. Estranho e original, ja
misturado nos genes de seu pai e de sua mée, a crianca apenas
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evolui através desses novos cruzamentos; toda a pedagogia retoma
0 gerar e 0 nascimento de uma crianca: nascido canhoto, aprende a
servir-se da mao direita, mas permanece canhoto, renasce destro, ha
confluéncia dos dois sentidos (SERRES, 1993, p. 60).

Entdo, através dos novos cruzamentos e das circulagdes das linhas, temos o
surgimento de mestigcagens que criam/produzem saberes. Assim, os saberes podem
ser vistos como coisas que estdo implicadas no fazer crescer, no florescer dos
processos vitais. No entanto, no contexto das biopoliticas e dos biopoderes em que
vivemos, 0 oposto também se torna verdadeiro, ou seja, 0s saberes também estéo
mobilizados e encontram-se a servi¢co do fazer crescer dos processos que debilitam
a vida mesma, e, ao fazé-lo, eles fazem florescer a morte, mas ndo se trata de
qualquer morte. E um tipo de morte que esta indissociavelmente ligada a vida, que a
toma numa espécie de parasitagem e a debilita. Portanto, em tempos atuais, temos
um saber como desabrochar, como aquilo que faz crescer a vida, mas que, ao
mesmo tempo, também pode toma-la a partir dos jogos de poderes e liga-la aos
processos de morte.

Para a colaboradora Eli, o plus do processo formativo proveniente do curso
técnico em alimentagdo escolar é a aprendizagem do “cuidado com alimentos”.
Ainda segundo ela, existem trés tipos de cuidados, indispensaveis a profissdo das
merendeiras, que sdo trabalhados no curriculo do curso: cuidados com os alimentos;
cuidado com os utensilios e cuidado com o trabalhador. Como isso, poderiamos
dizer que o saber sempre foi atrelado ao cultivo e aos diversos tipos de cuidado,
assim, “ndo existe qualquer ensinamento sem esse autocrescimento” (SERRES,
1993, p. 59). De tal modo, o saber pode ser visto como um cuidar, dependente
de um duplo cultivo, que, ao serem cultivados, faz crescer. Um saber atrelado
aos processos vitais, implicado com o florescimento e crescimento da vida. Saber
como poténcia da vida, como modos de vida que florescem e se ddo a partir do
entrelacamento e emaranhado de fluxos, na constante danca do paramento de
linhas que formam organismos, territorios e ecossistemas e, assim, forjam um
mundo aberto, um ambiente em fluxo, que caminha em direcdo aos processos que
fazem crescer e florescer a vida. Estamos diante de uma ecologia dos saberes, ou
do saber como processo irremediavelmente atrelado e dependente da

transformacéao de ambientes e da vida.
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5.3 Por um acontecimento formativo das margens

O fenbmeno das fronteiras nos remete a constituicdo de territorios e a
producdo de cartografias. Sejam as fronteiras enquanto territorios cartografados em
suas versdes politico-econémica, sociocultural, simbdlica e existencial. Portanto, a
fronteira nos envia a um duplo processo, simultaneamente, antagbnico e
complementar: os movimentos de constituicdo da identidade ou do “préprio” (polo do
ser); e, 0os acontecimentos de mudanca ou transformacéo (polo do devir). Assim, o
acontecimento formativo das margens problematiza e trabalha com os processos de
constituicdo que se dao nos mais diversos ambitos: sociais, naturais, culturais,
existenciais, ecologicos, ontologicos etc., mostrando a variedade, dinamica,
complexidade dos processos formativos, bem como as l6gicas operatdrias que se
apresentam em cada um dos dominios, ajudando a constitui-los. Esse tipo de
acontecimento colabora na ampliacdo dos processos vitais e do potencial da
formacdo, ou, se preferir, das linhas de acdo, ou, simplesmente, dos processos
formativos’®. Portanto, a epistemologia das fronteiras nos auxilia a perceber melhor
0S processos de constituicaio e transformacdo das identidades, ou das
identificacbes’®, e, assim, nos possibilita uma compreensdo mais abrangente,
dindmica, processual e mais plural do mundo em que vivemos e até de nés mesmos.

Se a fronteira se refere a esse duplo mecanismo de constituicdo, sem 0s quais nao

A expressao processos formativos € preferivel a de formagéo, porque nos ajuda a compreender de
modo mais processual e plural os fendmenos de constituicdo, de criagdo dos dominios, que se dao
nos mais distintos ambitos, constituindo um mundo possivel, pelo fato de ja remeter a ideia de
movimento, ou de devir, entdo, assim, ela insinua melhor que toda formacao se da também através
de mecanismos de mudanca. A partir disso, os processos formativos s6 podem ser pensados, a partir
da instauracdo desigual de duas forcas que o compdem: os mecanismos de adaptacdo e o0s
mecanismos de mudancga, ou para falar com De Certeau (2009), a partir das praticas conectadas as
estratégias e préticas ligadas as taticas. Isto também sugere que toda formacdo envolve focos de
opressao ou de liberdade. Esta Ultima € a forma operatdria do arcaboucgo conceitual desenvolvido por
Paulo Freire. A primeira é a forma adotada por Deleuze. Mas, ele também utiliza em outras ocasifes,
0S seguintes pares conceituais: fascismo e liberdade, identidade e diferenca, ser e devir,
territorializagdo e desterritorializagdo etc. A abundancia no vocabulario de Deleuze reflete sua
pretensdo em criar um pensamento ontolégico, que consiga mostrar a légica operatéria especifica
dos mais diversos dominios, que ajudam a constituir um mundo possivel.

“A distingdo entre identidade e identificagdo € semelhante a distingdo entre formacéo e processos
formativos. Porque a identidade nos endereca mais aos processos de estabilizagcéo e delimitacdo do
dominio, ou do proprio. Ja quando nos referimos ao termo identificacdo, remetemos logo a certa
transitoriedade, o que da a impresséo de certa instabilidade ou impermanéncia. Dito isso, podemos
compreender como a propria formacao do ser sé pode ser concebida como algo que nunca termina,
ou seja, como uma dindmica que sé se efetua a partir da transitoriedade e tensdo do devir.
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existiia mundo. A referida epistemologia nos coloca diante dos importantes
fendmenos do ensino e da aprendizagem. Entéo, ela nos envia para a constituicdo
de saberes que sdo formados a partir do ensino e da aprendizagem e se dao no
inacabamento da vida em se fazendo.

Diante disso, podemos dizer que a educacdo esta afetada com a
criacdo/producédo de processos formativos especificos, que se ddo a partir dos jogos
do ensino e da aprendizagem, e que tem por finalidade a constituicdo de saberes
especificos. Esses saberes ndo estdo restritos ao ambito do mundo do trabalho,
nem a constituicdo de identidades profissionais qualificadas, uma vez que 0s
saberes mobilizados através da pedagogia circulam em diversos registros e ajudam
a estruturar os modos de subjetivacdes, como um todo. E, j& que a subjetividade
nunca podera ser reduzida as formas de producédo que séo voltadas ao mundo do
trabalho, entdo, a pedagogia, ou, melhor dizendo, a educacéo’, nunca podera ser
reduzida a mera formadora de identidades profissionais. Assim, 0 acontecimento
formativo das margens problematiza e trabalha com os processos de constituicdo e
criacdo. Esse trabalho ndo deixa de ser uma elaboracéo, uma estilizacdo que ajuda
a compor modos de vida e, portanto, participa da estruturacdo de modos de
subjetivacdes. Ja a problematizacdo que a epistemologia da fronteira contribui para
mobilizar ndo pode ser vista apenas em sua dimensdo desconstrutiva ou negativa.
Ela também tem o seu polo (pro)positivo, na medida em que contribui na criacdo de
propostas e projetos, que, em menor ou maior grau, em niveis distintos e diversos,
participam na dindmica de criacdo da propria realidade. Desse modo, o
acontecimento das fronteiras nos envia a toda uma dimensdo, simultaneamente
ontolégica e existencial, mostrando que o fenbmeno da educacdo é sempre uma
complexidade que mobiliza: uma politica de sentido (dependente de linguagens),
uma ética (atrelada aos modos de subjetivacbes) e uma cosmologia (criacdo da
realidade, de uma certa visdo de mundo).

Assim, temos gque o acontecimento das fronteiras toca em processos distintos
e diversos de criacdo da realidade. Constituida a partir de distintas formacodes, ela se
apresenta através da pluralidade e complexidade e, portanto, ndo pode ser limitada
ou vista apenas sob um prisma especifico, com a condicdo de que haja uma prévia

problematizagcdo, no intuito de revelar que o recorte adotado ndo possui a

> Marcar uma distinco entre a pedagogia e a educagcao.
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supremacia, nem mais importancia do que qualquer outro. Isso vem sendo
configurado como modelo de pensamento simétrico. Este pressupde que as diversas
hierarquizacdes e classificacdes existentes sdo superficiais e transitorias e, além
disso, mostra confiangca nos mecanismos de resisténcia, liberdade ou transformacao,
porque acentuam a incrivel importancia que existe no fato de termos a complexidade
e a pluralidade que ndo se deixam subsumir, e que as préprias tentativas de
eliminacdo ou enfraquecimento das mesmas consistem em jogos de poderes que
sempre criam contrapoderes ou resisténcias’® (como ja nos alertara Foucault).

O acontecimento formativo das margens ou das fronteiras também nos
mostra que a educacgao néo pode ficar restrita, nem demasiadamente comprometida
com nenhuma linguagem especifica, sob o risco de perder a grande complexidade e
pluralidade que a constitui. Porque, se ela fica demasiadamente centrada na
linguagem e nos cdédigos do socius, acaba restringindo a formacdo dos saberes
apenas a dimensao do social, como se a complexidade que o constitui pudesse ser
eliminada pela compreenséo do que ocorre naquela dimensdo. Com a dimenséo da
cultura, ocorre o0 mesmo e de modo muito mais acentuado, nos dias de hoje, como ja

vimos.

®A palavra resisténcia tem sido retomada por alguns pensadores, especialmente os franceses, a
partir de uma nova grafia, que também tem por fito mostrar o duplo movimento que envolve 0s jogos
de poder. Todo poder gera resisténcia, que significa também liberdade situada, contingente. Esta
liberacdo implica niveis de subjetivacdo, portanto, esta atrelada a condi¢ces de existéncia. Entdo, por
isso, em portugués, costuma-se traduzir o movimento que implica uma certa politica existencial como
re-existéncia. Aqui, subentende-se os movimentos, as tentativas e as praticas de reelaboracdo da
propria existéncia. Portanto, trata-se também de uma modelizagdo, estilizacdo ou estetizacdo da
subjetivagcdo, e, assim, de uma certa estética da existéncia. Porque, em um mundo onde os
individuos passaram a ter de criar os sentidos das suas préprias vidas (uma vez em que estes nao
estdo mais assegurados em forma de destino, nem se encontram mais estabilizados nos referenciais
socioculturais), a educagdo passou a ter uma parte importante neste processo. Entdo, ndo é exagero
afirmar que o acontecimento formativo das margens ou das fronteiras se encontra envolvido com
processos de criagdo, nesse sentido, ela aproxima-se da arte.
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Figura 9: Mapa de uma escola
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Consideragfes inconclusivas

ste trabalho é dedicado a nossa mae, por varios motivos. Mas uma

imagem, em especial, perpassou grande parte do nosso
desenvolvimento. Referimo-nos a grande capacidade nutriz das

maes, das mulheres. Nossa mae, em gestos generosos, com forca obstinada - isso
depois de ter laborado nas hortas, que sempre fazia, e no desdobrar do trabalho
cotidiano, que comecava muito cedo, de madrugada, - preparava, paciente, diligente
e talentosamente a comida. E, depois de tanto trabalho e energia despendidos com
um labor cotidiano arduo, persistente e sem muito reconhecimento, ainda tinha o
vigor e generosidade em servir 0 alimento e, além disso, pacientemente aguardava
todos se alimentarem e se saciarem, para, s6 depois, sozinha, realizar sua refeicao.
NOs fichvamos admirados e, por vezes, brighvamos para que ela almocasse ao
mesmo tempo em gque nos. Mas seu gesto sempre era o de, pacientemente, esperar
que todos estivessem satisfeitos, para, s6 depois, “matar a fome”. Hoje,
compreendemos que somente quem passou pela ameaca da fome, sabe que ela
fica guardada na memoaria e, independentemente da quantidade de alimento ou de
sua escassez, guarda gestos que lembram e rememoram, quase de forma
instantanea, uma época marcada pela pendria e pela falta. Com isso, de alguma
forma, a imperiosidade e intempestividade da forga nutriz se revelam, cortam a fome
e, assim, adiam o esperado ato de saciar-se para um momento em que 0 perigo da
verdadeira fome se esvanece. Hoje, sabemos que o gesto da nossa mae, além de
encarnar o ato do adiar tempos de perigos aos processos vitais, também possui uma
verdadeira forca formativa e assinala a obstinacao das artes de nutrir. Essa imagem,
de uma pessoa franzina e obstinada, com poténcia de uma grande guerreira, de
uma generosidade singular, em cuidar dos assuntos vitais e da educacéo alheia,
sempre serviu de inspiragdo e, muitas vezes, impulsionou transformacbes de
ambientes de caréncia em grandes possibilidades de re-existéncia e re-elaboragdes.
Desse modo, as artes de nutrir nos enviaram a diversos ambientes. Nessa
viagem, acabamos visitando uma variedade de lugares. Lugares mais familiares,
lugares quase desconhecidos, lugares proximos e lugares distantes. Com isso,

delineou-se toda uma complexa trama, permeada pela relacdo entre alimentacgéo e
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educacdo, em que, a partir das experiéncias limiares como mobilizadoras de
saberes, se descortinou toda uma epistemologica das fronteiras, em que as margens
foram percebidas como importantes e fundamentais fendbmenos, de teor praxico e
epistemoldgico, capazes de mobilizar mudancas e transformacdes. Assim, de forma
heterodoxa, poderiamos dizer que o estudo em apreco se encontra, de modo
multirreferencial, a partir de um entrecruzamento entre os campos da antropologia,
filosofia, sociologia e educacdo, atravessados através de olhares e matizes
relacionados aos campos do curriculo e da formacédo. Diante dessa distribuicéo,
podemos compreender que o ponto de contato que as une € a problematizacdo dos
modos de subjetivagBes que o ser humano se impde através da sua localizacdo
espacial. I1sso tudo nos faz concordar com Foucault (2002) sobre o novo panorama
aberto pelo e para o ser do homem, a partir da modernidade, pois, depois desse
momento, ele passa a consistir em uma espécie de duplo empirico e transcendental,
a partir do qual tudo pode ser pensado/praticado e feito. Mas, se é verdade que o
projeto moderno ndo pode mais ser visto como a unica via possivel, como a Unica
possibilidade universalmente dada, também é verdade que precisamos aprender a
nos constituir a partir de lagos que nos apontam novos caminhos e novas
itinerancias, em que o ser do humano se encontra numa confluéncia de horizontes, e
ndo seja mais possivel compreendé-lo, Unica e exclusivamente, através de um corte
dicotdmico e limitado entre uma suposta cultura que se encontra em OpoSIiCao e
combate com outra suposta natureza, pois esse corte é fruto do projeto civilizador e
de sua razdo instrumental que surgiu como projeto histérico excepcionalmente
eurocéntrico, com fortes pretensdes colonizadoras e imperialistas de se impor, de
modo universal, ao restante do globo terrestre.

Assim, tal pesquisa tentou captar, com a ajuda das teias abertas pelo
cotidiano, légicas sempre plurais que nos levem a possiveis ultrapassagens e a
novas formas de experimentacéo. A partir disso, com um duplo foco, embasado no
método etnoldgico, um de teor especulativo e outro mais centrado em um caso,
buscou-se enfocar em experiéncias que servissem como acontecimentos das
margens. Dai, emergiu toda uma cartografia dinamica e complexa dos espacos da
cozinha, da formacdo das merendeiras, dos saberes que circulam e ajudam a criar
ambientes e encontros, dos horizontes de relagbes que se dédo a partir de uma
presencga mais centrada no campo de visao, e de outras que podem vir a depender

de outros sentidos que ndo ao da primazia que se costuma conferir a visdo. Com
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isso, pudemos falar em saberes que sdo mais proximos dos cheiros e dos gostos,
das articulag@es tateis e da audigcdo. Ai, percebemos que o fogo se apresenta como
importante poténcia de formacdo, com forte reverberacdo epistemoldgica. Aqui,
também percebemos que as logicas miticas e do saber-fazer poderiam nos ajudar a
sair de uma argumentacdo muito centrada na ratio. Com isso, vimos se apresentar
todo um panorama curricular em que novos saberes e novos poderes foram
emergindo, em contextos que ndo mais se aproximavam da arquitetura disciplinar,
mas que, agora, pareciam se aproximar de uma dinamica ecoldgica das redes.
Assim, percebemos que as traicbes e as condigbes que, muitas vezes, s&o
associadas a subalternidade, também podem servir como importantes experiéncias
de transformacao e devir. Entédo, de todo modo, trata-se de afirmar o carater ativo e
positivo dos processos de subjetivacbes e ndo apenas Vé-los como processos
dependentes de esquemas de poder e dominacao.

Assim, através da forte relacdo entre alimentacdo e vitalidade, surgiu o tema
do cuidado e da higiene. Desse modo, o panorama do cuidado nos enviou a uma
breve consideracdo sobre as sociedades do cuidado, em que percebeu-se a
emergéncia do fendmeno do biocurriculo, ou seja, um curriculo que se apresenta
dependente e implicado com a vitalidade. Esse biocurriculo assinala um contexto em
que os saberes e poderes agora investem na prépria potencializacdo da vida. E,
com isso, tem-se a emergéncia de variados esquemas de poder e dominacdo, mas
também de emancipacdo e autorizacdo, em que 0 corpo € convidado a entrar em
cena, como um dos principais tipos de inteligibilidade e formacao. Assim, a vitalidade
do corpo € inscrita em toda uma dinamica curricular, biocurricular, que tem por fito
majora-la e/ou enfraquecé-la. Aqui, o fenbmeno da alimentacdo saudavel consiste
apenas em um dos pontos de forca ou linhas de tensdo desse cenario que se
desenvolveu e nos enredou em novas socialidades. Constituindo relagbes em que o
biocurriculo atua de modo a mobilizar novos modos de subjetivacées, que fazem
com que os individuos sejam vistos, sentidos, desejados e lidos de novas e até
inéditas formas. Portanto, o biocurriculo mobiliza todo um sujeito da educacéao. Ou
melhor, o biocurriculo mobiliza novos processos de subjetivacoes.

Assim, esperamos que a noc¢do de biocurriculo sirva como pretexto e convite
a futuros trabalhos que consigam desdobrar melhor os novos processos que ajudam
a nos formar e nos reconhecer enquanto um ser vivente. Porque, de varios modos, a

vida, no contexto do biocurriculo, ndo é mais dada da mesma maneira de outrora.
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Isso poderia ser melhor desenvolvido a partir de uma problematizacdo da relacéo
contrastiva entre as perspectivas do multiculturalismo e do multinaturalismo. Porque,
curiosamente, parece ser agora, em que a vida € cada vez mais lida, pelo menos em
educacdo, a partir de uma grade de inteligibilidade dependente das ciéncias
humanas, de viés culturalista, em que a circulacdo dos significados se da na
exclusiva dependéncia do raio antropocéntrico, que ela perde, cada vez mais, o0 seu
carater de mistério e, com isso, fica mais refém de uma razdo que possui forte teor
de dominio. De tal modo, uma problematizacdo mais detida e radical sobre a
importante e negligenciada no¢ao de natureza poderia nos ajudar a sair de alguns
impasses e legados, através dos quais passamos a nos pensar e nos formar numa
dependéncia quase irrestrita da ciéncia e, mais especificamente, das ciéncias
humanas. Essa reflexdo seria interessante, ndo para nos deixar reféns de uma
l6gica tributdria das ciéncias naturais, mas para nos liberar do préprio jugo da
ciéncia e, assim, pudermos pensar/praticar processos formativos que dependem de
configuracbes mais plurais e dindmicas de saberes. E ja que, a partir de agora, a
vitalidade esta implicada e em jogo nos processos formativos, nesse contexto de
esboroamento da cléssica distingdo dicotbmica entre natureza e cultura, podemos
dizer que: toda aprendizagem transforma-se em uma bioaprendizagem, visto que, a
partir de agora, ela sempre dira respeito a processos e fenbmenos que implicam a
prépria vida. Porquanto, assumir uma postura inflexivel e radical em favor da vida
qualificada, hoje, consiste numa atitude critica de resisténcia, afinal, vivemos em um
contexto de biocurriculo que teima em maximizar a vida sob o crivo da razdo
instrumental, atrelando-a aos jogos econdémicos do mercado, da ciéncia e da
politica, que ndo medem esforcos para toma-la, cada vez mais, como refém dos
jogos do poder. Entdo, o campo da educacdo, transformado em vetor
potencializador de mais-vida, pode nos ajudar a criar canais de resisténcia que
ajudem na emergéncia de novos modos de vida, modos de vida alternativos, que
nos facultem sair da seara da manipulagao e instrumentalizacdo da vida. Fazendo
isso, a educagdo se colocara necessariamente como instancia critica,
problematizadora e transgressora, visto que estara implicada na criagdo/emergéncia
de espacos alternativos, ajudando a reconfigurar e embaralhar as atuais cartografias
sociais. E, ao fazé-lo, ela se transformard em heteropotia (que sao lugares
alternativos para Foucault). A educagdo como heterotopia € uma educacgéo

potencializadora do vetor de mais-vida, porque implicada com novos modos de vida.
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Assim, uma educagdo capaz de mobilizar, criar e reforgar experiéncias limares.
Alias, foi a partir dos limiares e das experiéncias formativas das merendeiras, que
percebemos como os processos formativos podem ganhar em potencial de
transgressdo e mudanca, quando compreendidos a partir da complexidade e
dindmica dos fenbmenos que sdo caracteristicos da propria vida em se fazendo.
Porque, outrora, a fungdo nutriz, encarada agora pelas merendeiras, havia sido
primordialmente assumida pelas méaes. Entdo, de alguma forma, a imperiosidade
das artes de nutrir nos enviou a caminhos ndo imaginados, a verdadeiros limiares.

Como vimos, ao longo do texto, na contemporaneidade, ha uma
intensificagéo, uma rearticulagdo e um embaralhamento no transito entre as esferas
do divino, do humano e do animal. Ai, percebemos que a ontologia da comida &
significativa, visto que ela ndo constitui apenas o dominio da mais imperiosa
necessidade a manutencdo da condicdo dos viventes, mas se apresenta a partir de
toda uma dindmica limiar em que o natural é colocado em relacdo com varios pontos
de contato e linhas de tensdo com os signos do artificio (da cultura). Assim,
pudemos compreender que a alimentacdo consiste num dos primeiros modos de
virtualizacdo da condicdo humana. Um modo muito anterior & emergéncia da
linguagem. Entéo, ela se apresentou como uma das principais formas de introdugao
do hibrido (um artificio que também é natural, ou uma natureza tornada artificial),
gue ajuda no processo de abertura ou artificializacdo dos modos de subjetivacdes.

Além disso, ela nos mostra 0 que possuimos em comum com 0S outros
viventes e, portanto, nos ajuda a compreender melhor o processo que faz parte da
“‘manutencédo” daqueles que compartilham conosco os artificios da vitalidade. Nesse
sentido, a comida, e ndo a linguagem, consiste na dimensdo mais originaria que nos
aproxima e nos mostra as especificidades e belezas, presentes em todos aqueles
que sdo dotados da capacidade vital. Entdo, a morada da vida que se da através
dos jogos artificiosos, abertos pelo hibrido, se constitui a partir dos processos que
estdo indissociavelmente ligados a alimentacéo.

O importante e nuancado tema da alimentacdo e educacdo também pode ser
visto a partir de outras paragens, de outras perspectivas. Desse modo, um outro
projeto que podera ser desenvolvido, ainda no ambito da complexa relacdo entre
alimentacdo e educacgdo, é sobre a dindmica entre educagdo e pobreza, mais
exatamente sobre fome e educacgédo. Porque ha uma espécie de cinismo difuso e

reinante que tenta encobrir o fendbmeno contemporaneo da fome. Como se o Brasil
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tivesse conseguido superar essa terrivel caréncia. Mas ndo precisamos ir muito
longe, basta visitarmos varias escolas dos bairros populares para percebermos a
pregnancia e agéncia da fome interferindo nos processos de aprendizagem e
fazendo com que muitos estudantes sejam colocados a margem dos processos
formais de escolarizagdo, mesmo encontrando-se na escola. Nesse sentido, seria de
utiidade publica um estudo etnogréfico que se centrasse nas narrativas de
estudantes, familiares e professores de pessoas que passam fome e, por isso, sao
colocados em situacdes de vulnerabilidades socioexistenciais. Além disso, o estudo
da fome seria de crucial importancia no momento em que vivemos no Brasil, pois ha
uma crenga quase geral de esquecimento e encobrimento deste processo. Mesmo
no atual cenario de instabilidade politica, em que ha uma disputa declarada pela
tomada de poder, em que grande parte da midia parece contribuir e desejar tal
mudanc¢a do governo. Mesmo assim, parece que falar sobre a fome no Brasil virou
tabu. Ela ndo é dita, nem mostrada em nenhum canto do pais. E como se
tivéssemos conseguido erradica-la do mapa.

E, por falar em experiéncia, temos o crucial contato de campo com as
merendeiras. Aqui, podemos dizer que esse contato foi crucial e decisivo em todo o
processo, porque operou uma espécie de descentramento da propria linguagem e,
assim, mobilizou o que Foucault (1984) chamou de ensaio, ou seja, uma linguagem
com capacidade de mobilizar préaticas de transformacéo, a partir das quais o sujeito
pode ser e pensar diferente do que se era. Entdo, estamos falando de uma
linguagem enquanto devir, uma linguagem com potencial de mobilizar e formar
limiares. Assim, se abriu todo uma perspectiva das experiéncias de transformacéo,
que foram chamadas na tese de experiéncias limiares, em uma tentativa de se
seguir uma certa filiacdo ao campo da antropologia. Essas experiéncias limiares,
gue se desdobraram no processo, surgiram na dependéncia da pesquisa de campo,
especialmente a partir da tentativa em se compreender o complexo ambiente da
cozinha e a dindmica entre natureza e cultura. Portanto, as experiéncias limiares
podem nos ajudar a compreender, através de novos enclaves, o préprio campo da
educacao, bem como os subcampos da formacgéo e do curriculo. Além disso, podem
nos ajudar a compreender, de modo mais dinamico e plural, a prépria cartografia
sociocultural.

O acontecimento formativo das margens acabou nos informando sobre uma

certa epistemologia das fronteiras, responsavel por criar e mobilizar as experiéncias
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limiares. A explicitagdo desse tipo de experiéncia nos propiciou uma Vvisdo mais
positiva, dindmica e complexa do fenbmeno, em que as préprias criagbes dos
acontecimentos de margens nao podem ser vistas de modo simplista, através do
enquadrado a gradacdes hierarquicas dicotbmicas, ou a um prisma que 0s remeta a
uma completa dependéncia dos poderes. De certo, o papel dessa epistemologia, em
uma época cheia de tecnicismos e de uma dependéncia da razdo tornada
instrumento, faz-se extremamente necessario, porque pode nos levar a melhores
compreensdes da complexidade e dinamica dos processos formativos. Ademais,
também pode nos fazer questionar o préprio raio antropocéntrico, ainda reinante nas
formas de se explicar grande parte dos processos formativos nha
contemporaneidade, pois essa perspectiva hos mostra que o ser humano ndo passa
de efeito de inscricdo. Ser de passagem, sempre formado por fenbmenos marginais
e periféricos. Desse modo, a prépria figura do humano é relativizada e descentrada
como mais um fluxo que ajuda a compor a riqueza e variedade dos diversos
processos formativos existentes. Portanto, a epistemologia das margens é de
fundamental importancia para o campo da educacédo. Ela pode ser utilizada em
diversas pesquisas que tenham por finalidade a compreensao dos mais diversos
processos de formacdo que ajudam a compor o mundo em que vivemos. Assim,
pretendemos, de maneira individual e/ou coletiva, prosseguir nesse tipo de
investigacdo, por compreender que a no¢ado de experiéncia limiar possui, hoje, um
bom alcance epistémico e pratico, que pode nos ajudar a compreender melhor a
situacao atual da educacao.

Este trabalho é igualmente dedicado a Logun Edé, por diversas razdes. E
uma delas refere-se a uma lenda, conhecida nos terreiros, sobre um tempo em que
havia uma igualdade de horizontes em que o mundo era formado de terras e aguas
que se encontravam no mesmo nivel, portanto, ndo havia limites definidos entre
ambos. Mas Logun, que transitava liviemente pelos dois dominios, o reino das
aguas (herdado da sua mae Oxum) e o reino das matas (de seu pai Oxdssi), sempre
tropecava quando tentava passar de um reino a outro. Esses acidentes deixavam
Logun um pouco furioso. Foi entdo que em um dia, chateado porque ndao conseguia
realizar a transicdo da agua para a terra - pelo fato desta encontrar-se muito
escorregadia - resolveu voltar para bem dentro do rio e comecou a cavar de forma
muito obstinada, no intuito de tentar suavizar e criar uma passagem da agua para a

terra e da terra para a agua. Com essa atividade, acabou machucando as maos e o
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corpo quase todo, mas, com iSso: conseguiu fazer uma passagem, que tornou mais
facil sua transicdo. A partir desse momento, Logun, pode ser considerado o Orixa
das margens. Porque é o criador das margens dos corregos, dos rios, dos
barrancos, onde passou a dominar. Por esse motivo, as porteiras, portas e pontes
também podem ser consideradas como passagens, como limiares. Como processos
de transicdo e transformacdo, que, assim como 0s barrancos e as soleiras, nos
mostram e remetem a imperiosos processos de mudanca. Assim, SOomosS Como
portas, as porteiras somos nos. A porteira € vocé que se deu ao direito de se abrir
aos saberes que circulam. Entdo, da porteira para dentro, o mundo é passagem e,

da porteira para fora, consiste em puro derramar-se.
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