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INTRODUCAO

LEONARDO RANGEL
LIEGE MARIA QUEIROZ SITJA

O presente livro, Mundo da vida e redes educativas, pretende des-
tacar alguns dos temas mais real¢ados na/da educagdo contemporinea,
especialmente, a partir das visadas fenomenoldgica e pds-estrutura-
lista. O cruzamento dessas abordagens nas pesquisas em educac¢do no
pais, certamente, possui seu ponto forte nas pesquisas com os cotidia-
nos, notadamente nas investigagdes mobilizadas por Nilda Alves e co-
laboradores(as). Portanto, este livro consiste em singela homenagem a
essa educadora, que fez e faz histéria, contada a partir das perspectivas
plurais, mitudas, potencializadoras de narrativas que mostram a forca e
multiplicidade das logicas cotidianas. Elas evidenciam como as pessoas
comuns sempre encontram maneiras e taticas para driblar as imposicoes
dos poderes, impulsionando suas vidas com poténcia de querer-ser-
-mais-sendo-junto-com-outros.

Optamos pela expressio “mundo da vida” e ndo “cotidiano”, mes-
mo tendo grande parte dos artigos embasada nas pesquisas com os co-
tidianos, para assinalar também a importincia da fenomenologia para



esses tipos de pesquisas em Educacdo, sobretudo pelo fato dela nio
possuir um lugar tdo bem explicitado nas pesquisas nessa drea. E, no
obstante, sua forga, pouco evidenciada nos dias de hoje, ela se faz pre-
sente e acontece através da apropriacdo de algumas nogdes que os(as)
autores(as) pos-estruturalistas' herdam, e que os pesquisadores e pesqui-
sadoras do pais acabam assimilando sem saber que sdo parte da heranca
fenomenolégica. E como se a fenomenologia tivesse se transformando
em uma espécie de If,? clareira e abertura que propicia na medida em
que se esconde, se vela. A fenomenologia, como If4, abre caminho para
que o pos-estruturalismo acontega, revele-se em sua poténcia e seus limi-
tes. Desse modo, o pés-estruturalismo também lembra uma importan-
tissima figura da mitologia afro-brasileira, que se traduz como abertura,
caminho com o qual se pode contar e iniciar: Exu.

O movimento de velamento da fenomenologia como If4 e seu for-
car o pos-estruturalismo como Exu que acontece, se abre, também nos
lembra que é chegado o momento de as pesquisas em educagdo reverem
aimensa importincia da abordagem critica. Talvez, a aclaragdo das duas
supracitadas vertentes ajude a criar movimentos mais encarnados e pro-
ficuos com a vertente critica. Alids, uma das caracteristicas das pesquisas
com os cotidianos é sua poténcia de nos fazer sonhar e nos abrir para os
multiplos movimentos que compdem o mundo da vida.

Os cotidianos sdo marcados por ‘espagostempos’ que possuem liga-
¢do com a circularidade, pois os dias se transformam em noites, e estas
voltam a se transformar em dias, marcando um ritmo circular em que as
repeticdes se abrem aos multiplos acontecimentos, criando as ecologias
do dia a dia de cada um dos viventes. A circularidade entre o dia e a noite

1 Apesar das diferengas e criticas em Foucault e Deleuze, ndo podemos deixar de notar
a influéncia da fenomenologia nesses autores. Merleau-Ponty e Heidegger influen-
ciaram a ambos. Ao ponto de Foucault afirmar que, se ndo tivesse lido Nietzsche e
Heidegger, “jamais teria escrito o que escreveu”, afinal, fora ambos que causaram um
curto-circuito em seu modo de ser. E, apesar das criticas de Deleuze a Heidegger, e da
sua proclamada afinidade mais a Sartre do que Merleau-Ponty, é inegével a influéncia
deste ultimo em seu pensamento, especialmente em seus estudos do instinto e do ins-
tituido.

2 Ifi na cosmologia afro é simultaneamente um Orix4 e um complexo sistema encanta-
torio e misterioso de adivinhagio.
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cria os limiares. Entdo, “limiares seriam assim momentos em que o futu-
ro estd 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 in-
ter-relacdes, na simultaneidade do interior e do exterior, na ligacdo e no
amalgama com um lado, que é simultaneamente um desenlace, porque
existem ligagdes” (SIMMEL, 1998, p. 7-8) e alargamento. O limiar entre o
dia e a noite parece ser marcado pelo sono, porque este estado ndo pode
ser caracterizado como de vigilia nem de morte, mas como soleira que
se instaura, repete e se renova diariamente para todos os seres vivos. E
preciso dormir para voltar a ‘versentirfazerpensar’ o esplendor do dia
raiando, para, em seguida, voltar a dormir e sentir a brisa da noite nos
convidando a deitar. Endossando nossa afirmagdo de que os limiares
mobilizam qualidades nos/dos/com ‘espagostempos’ cotidianos, Rizek
(2012, p. 33) nos diz: “Movimento e passagem, umbral e limiar sdo no-
¢oes que pertencem as ordens do espago, mas também do tempo. Podem
descrever duragdo e movimento, tempo que depende do tamanho do
espaco que se atravessa ou se pretende atravessar”.

Os sonhos como ‘espacgostempos’ limiares cotidianos guardam o
convite do sono, nos abrem aos complexos e embaralhados oniricos e
neles “os signos podem ser feitos de material aleatério sem encapsulé-lo
na via de mio dupla do significado-significante”. (CORAZZA; MONTEIRO,
2020, p. 77) Portanto, “ambos, signo e sonho se furtam a um todo, ndo
cabem no logos e nio se permitem totalizar, por mais que as indagacoes
por significados queiram atingir a exatiddo”. (CORAZZA; MONTEIRO,
2020, p. 77)

Os sonhos fazem parte dos cotidianos de todos e todas nés. E podem
ser considerados como convite que o sono nos oferece para nos envolver
com as intensidades das imagens-movimento (DELEUZE, 1985), ajudan-
do a compor e colorir as paisagens do fora com as dobras da interiori-
dade. Eles sdo parte importante das redes educativas, emaranhado que
formamos e que nos formam, afinal, nos ajudam a habitar as situagdes e
consistem em processos de efetividade do desejo, “pois o sonhador sabe
que as jungdes sdo coladas com fraturas, criando um apagamento do que
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reune e do que separa. Tal como uma colcha que junta retalhos de me-
moria e as tece aleatoriamente”. (CORAZZA; MONTEIRO, 2020, p. 77)
Ainda acerca dos limiares, podemos caracteriza-los como: passa-
gens que efetuam mudangas, transformagdo do dia em noite, do dentro
para o fora e do fora para dentro, criando as mais diversas dindmicas
que ocorrem nas redes educativas dos/nos/com cotidianos. Desse modo
plural, complexo, multidimensional, pode-se admitir que “o cotidiano é
‘espacotempo’ de saber e criagdo, permeados de prazeres, inteligéncias,
imaginacdes, solidariedades, pertencas, comportando grande diversida-
de e complexidade de modos de sentir, fazer e pensar”. (ALVES, 2010,
p. 18) Toda rede ¢ formada pela composi¢do de multiplos e variados
“dentrosforas”.’ Desse modo, Alves (2010, p. 23) nos alerta:

E preciso aprender, assim, que o trabalho a desenvolver exigi-
rd o estabelecimento de multiplas redes de relagdes: entre eu
e os problemas especificos que quero enfrentar; entre eu e os
sujeitos dos contextos cotidianos referenciados; entre eu, esses
sujeitos e outros sujeitos com os quais tecem espagostempos co-
tidianos.

Entdo, pensando acerca desses ‘espagostempos’ dos sonhos, a partir
de Benjamin (2009, p. 535, grifo nosso), podemos perceber um belo, im-
portante e enigmético trecho de seu livro Passagens:

Ritos de passagem - assim se denominam no folclore as ceri-
monias ligadas & morte, ao nascimento, ao casamento, & puber-
dade etc. Na vida moderna, estas transi¢des 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 des-

3 Os‘dentrosforas’ dos cotidianos néo se confundem com o dentro e fora das instituigdes,
pois, além de mostrar o plural, multiplo e variado jogo de composigdes que ocorrem
no mundo da vida, aponta para a imperiosidade dos fazeressaberes que advém de
laboriosos e constantes processos de ‘ensinosaprendizagens’, transmitidos de geragdo
em geragdo, através da mobiliza¢do da educagido da atengdo e do mostrar, que, muitas
vezes, frustram os projetos e interesses institucionais, evidenciado a complexidade e
pluralidade dos modos de ‘verouvirsentirfazerpensar’.
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pertar). E, finalmente, tal qual as variagdes das figuras do so-
nho, oscilam também em torno de limiares os altos e baixos da
conversagdo e as mudangas sexuais do amor. ‘Como agrada ao
homen, diz Aragon, ‘manter-se na soleira da imaginagio!” Nédo
é apenas dos limiares destas portas fantdsticas, mas dos limia-
res em geral que os amantes, os amigos, adoram sugar as forgas.
As prostitutas, porém, amam os limiares das portas do sonho.
- O limiar (Schwelle) deve ser rigorosamente diferenciado da
fronteira (Grenze). O limiar é uma zona. Mudanga, transi¢do,
fluxo estdo contidos na palavra schwelle (inchar, entumescer), e
a etimologia ndo deve negligenciar estes significados. Por outro
lado, é necessdrio determinar o contexto tecténico e cerimonial
imediato que deu a palavra o seu significado.

Assim, a problemética dos sonhos e dos limiares cotidianos nos leva
a instaurar toda uma problematizacdo do que Michel de Certeau (2009)
chama de “artes do fazer”. Tratam-se de préticas que sdo marginalizadas
pela ortodoxia cientifica e por um tipo de conhecimento eminentemen-
te centrado no cogito. H4 mil maneiras, sutilezas e malicias nas légicas
utilizadas pelos usudrios. (CERTEAU, 2009) A teoria criada/produzida
consiste em teoria encarnada, porque emergente das praticas, das 16-
gicas presentes no mundo da vida, e em momento algum é destacada
como movimento abstrato, independente. Com isso, tem-se que a pes-
quisa com os cotidianos rompe com a cisdo entre sujeito e objeto, afinal,
parte da adogdo das “ideias de redes de conhecimentos e de tessituras
do conhecimento em rede” (ALVES, 2010, p. 16), agora denominadas re-
des educativas e que expressam “caminhos que vdo mudando”. (ALVES,
2019, p. 40) Alids, a dificuldade em estudé-las se deve a sua inesgotavel
pluralidade e complexidade, porém, como postura metodologica e epis-
temoldgica, podemos encaré-las sem incorrer no tdo frequente erro em
querer simplificé-las, ao invés disso, podemos nos arvorar a decifrar o
pergaminho, “percebendo as intricadas redes nas quais somos verdadei-
ramente enredados” (ALVES, 2010, p. 16), tecidos e sonhados.

Para Alves (2010) e Alves e demais autores (2019), hd modos de
‘fazerpensar’ e criar conhecimentos nos cotidianos, auténomos e dis-
tintos dos modos de fazer, pensar e sentir, legitimados pela ciéncia mo-
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derna, aos quais fomos acostumados, formados. Eles nos levam a outras
formas de operar, outros modos de ‘sentirfazerpensar’. Esses neologis-
mos carregam a importante marca das légicas do cotidiano, que operam
na complexidade, pluralidade e heterogeneidade, e consistem em tética
utilizada pela pesquisadora como modo de ampliagdo das praticas de
compreensdo da complexidade constitutiva dos mundos da vida, no in-
tuito de ndo lancar méo de compreensdes dicotdmicas e de separagdes
que mais atrapalham do que auxiliam nos estudos e pesquisas com coti-
dianos. Para acessar tais redes, a autora nos diz ser preciso: “estudar esses
modos diferentes e variados de fazerpensar, nos quais se misturam agir,
dizer, criar e lembrar, em um movimento que [denominal préticateoria-
pratica”. (ALVES, 2010, p. 15)

Entdo, por nos ajudar a sonhar e criar realidades mais conectadas
com as diversas poténcias da vida, dedicamos esta modesta obra a queri-
da pesquisadora e educadora Nilda Alves. E, nesse clima, convidamos os
leitores e leituras a lerem estes capitulos como convite aos sonhos, afinal,
livros também podem se constituir como limiares, porque podem nos
abrir aos devires.
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Parte 1

Mundo da vida e redes
educativas e pesquisas
com os cotidianos






MUNDOS DA VIDA

REDES EDUCATIVAS COTIDIANAS PARA ALEM
DA COLONIALIDADE DO SISTEMA

INES BARBOSA DE OLIVEIRA

O titulo da obra na qual este texto se inscreve nos provoca a voltar a
reflexdo habermasiana (HABERMAS, 1983, 1987) em torno da oposi¢do
identificada por ele entre o “sistema” e 0 “mundo da vida”. Habermas esta-
belece, por meio de sua formulagdo em torno dessa oposigdo, uma distin-
¢do entre o plano légico-estrutural de anélise e reflexdo sobre a sociedade
e o plano histérico-empirico (OLIVEIRA, 1996) no qual, condicionadas
e limitadas pelas estruturas nas quais se inscreve, mas com mobilidade
dentro dessas margens, as realidades sociais se tecem. Essa oposicdo e a
argumentacdo do autor sobre a diferenca entre aquilo que se pode defi-
nir como sendo as margens - o plano légico-estrutural - e o que, dentro
dessas, efetivamente ocorre permite-nos conceber a impossibilidade de
quaisquer estruturas sociais - o sistema - colonizarem integralmente o que
ele chama de “mundo da vida” e nds reconhecemos como a vida cotidiana,
na qual os praticantes (CERTEAU, 1994), com suas astucias, tticas e usos
ndo autorizados do que lhes é dado para consumo, criam e modificam
redes educativas multiplas.
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Embora defenda a modernidade como um projeto inacabado
(HABERMAS, 1983), sustentando a tese de que ha que se aperfeicoar os
modos de realizagdo do projeto moderno, o autor anuncia, por meio da
reflexdo acima, a necessidade de superarmos a compreensio de que as
sociedades e suas formas de existir podem ser compreendidas apenas por
meio de reflexdes no campo logico-estrutural e com base apenas na racio-
nalidade cognitivo-instrumental. Criticando o tecnicismo e o que outros
autores identificam como a dogmatizagio da ciéncia, além de lembrar da
importancia de outras formas de racionalidade, Habermas nos convida
a pensar no que existe para além daquilo que o sistema coloniza, em ou-
tras palavras, o que existe para além daquilo que as estruturas definem.
E define essas existéncias como sendo o mundo da vida, que acontece de
modos plurais, dentro dos mesmos limites estruturais, que néo se deixa
colonizar integralmente, produzindo novidades o tempo todo, numa mo-
vimentagdo ininterrupta que impede reduzi-lo as estruturas nas quais se
inscreve, ou seja, no sistema. Em sua reconstrugdo do materialismo his-
torico, Habermas propde uma ruptura com este e suas bases, defendendo
aideia de que a compreensio das formagdes sociais e de seus processos
de transformacdo exige.

[...] uma separagio entre alogica do desenvolvimento e a dindmi-
ca do desenvolvimento, ou seja, entre o modelo racionalmente
reconstruivel de uma hierarquia de estruturas empiricas cada
vez mais abrangentes e os processos em que se desenvolvem os
substratos empiricos. [...]. Essas estruturas fundamentais descrevem
o espago l6gico no qual podem se realizar formagdes estruturais
mais abrangentes; se - e eventualmente quando - se alcangardo
novas formagdes estruturais, isso ird depender das condigdes
contingentes de contorno e de processos de aprendizado empi-
ricamente investigéveis. A tarefa de explicar em termos genéticos
por que uma determinada sociedade alcangou um determinado
nivel de desenvolvimento é independente da tarefa de explicar
em termos estruturais como se comporta um sistema orientado - a
cada nivel dado - segundo a logica de suas estruturas atingidas
em cada oportunidade concreta. (HABERMAS, 1983, p. 121)
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Isso significa que os modelos estruturais, racionalmente reconstruidos
pela analise realizada num plano histérico-estrutural e que podem per-
mitir compreender a légica do desenvolvimento das sociedades, embora
comportem a defini¢do de margens estruturais ou do espago légico que
condiciona os processos reais de transformagéo social, nada esclarecem
sobre a dindmica do seu desenvolvimento, uma vez que esta ultima estd
enredada também a condi¢des contingentes que sé podem ser compreen-
didas por meio do estudo daquilo que se passa no plano histérico-empiri-
co, ou seja, no campo das praticas sociais cotidianas, gestadas no seio das
estruturas sociais, certamente, mas que as transcendem, na medida em
que operam com légicas e possibilidades do “mundo da vida”, para além
daquilo que o sistema coloniza. Dito de outra forma, e nos aproximando
do que ‘fazemospensamos’ nas pesquisas e agdes no campo de estudos do
cotidiano, recorremos & obra de Michel de Certeau (1994) para afirmar que
0 uso que os praticantes fazem daquilo que lhes é dado para consumo ¢
sempre Unico e obedece a regras definidas pelas circunstincias nas quais
se inscrevem, ou seja, das condi¢des empiricas em presenca. Conforme
dissemos em estudo anterior. (OLIVEIRA, 1996)

Com relagdo 2 interferéncia dos aspectos empiricos para a com-
preensdo da realidade social e de seus processos concretos de
transformacdo, o que Habermas afirma é que a realizagio de uma
estrutura ndo €, e ndo poderia ser, uma transposi¢do nio media-
tizada de dados estruturais. A realidade social serd sempre fruto
de uma sintese entre os determinantes estruturais e as condigdes
contingentes de contorno presentes numa sociedade, uma vez que
no interior dos limites estruturais existirdo, necessariamente, um
sem-numero de contingéncias possiveis, que podem engendrar
realidades diversas. Consequentemente, a compreensdo tedrica
das estruturas sociais ndo significa, em si, a compreensido das
realidades sociais especificas, nem de suas possibilidades reais de
transformacdo. (OLIVEIRA, 1996, p. 7)

Ou seja, a andlise estrutural permite compreender globalmente as pos-
sibilidades do que uma sociedade pode ser, sua légica geral. Mas apenas o
estudo e a reflexdo sobre o modo como cada uma realiza, concretamente,
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aquilo que poderia ser permitem conhecer seu funcionamento, o que exige,
portanto, da andlise sociolégica mais do que a compreensio das estruturas
sociais. Dai a necessidade de se investigar esse mundo da vida, esses coti-
dianos e as redes educativas que os constituem e sdo por eles constituidas.
A conclusio é nossa, embora presente nas entrelinhas do pensamento do
autor. Isso significa, também, que esse acontecer, sempre tnico, de uma
estrutura social ndo pode ser controlado pela estrutura que o condiciona
(mas ndo determina). Em outras palavras, o sistema ndo tem como colo-
nizar a existéncia efetiva daquilo que nele se inscreve, ou, recorrendo a
Certeau, o que estd previsto pra ser consumido - as regras sistémicas - é
usado de modo proprio pelos praticantes da vida cotidiana, que, com suas
astdcias, criam “mundos da vida” multiplos, mutantes, ndo colonizaveis!

A ideia sustentada por Certeau, com base em extensa pesquisa, de
que a vida cotidiana é espago de criagdo, que alégica que rege as préticas
é diferente dalégica das teorias e, mais do que isso, que os praticantes da
vida cotidiana inscrevem nas regras sociais, lances por eles criados, nos
usos que fazem daquilo que lhes é imposto para consumo - regras, pro-
dutos, discursos - permite-nos avancar para além da formulagdo haber-
masiana - dela nos apropriando para supera-la, como aprendemos com
nossa querida Nilda Alves (2008). Segundo o autor, “cada acontecimento
é uma aplicacdo singular do quadro formal”. Por meio de astucias cotidia-
nas e taticas de praticantes, os sujeitos comuns' usam a seu modo e rein-
ventam, dentro dos limites definidos pelos “donos do lugar”, ou seja, os
poderosos e suas estratégias, formas de vida e agdo sobre o mundo. Eis, na
perspectiva cotidianista, a dimenséo histérico-empirica das sociedades,
mundo da vida nio colonizavel pelo sistema, definido estruturalmente
por meio de estratégias, mas com uma existéncia que a elas néo se limita.

Voltando a Nilda Alves, devo a ela a operagdo que me permitiu co-
tidianizar a leitura e o uso do pensamento habermasiano, bem como um
retorno a ele, nareutilizagdo do termo “mundo da vida”, recente, quando
a palavra “realidade” comegou a nos soar - a mim e a ela - pouco apro-
priada para falar desse mundo dindmico, inaprisionavel porque pleno de

1 Certeau refere-se a0 “homem ordinario”, que em francés, lingua na qual o autor escreve,
significa 0 comum, o que néo é (extra)ordindrio.
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taticas e acdes fugazes que “ndo se capitalizam” (CERTEAU, 1994), o que
nos exige ultrapassar a compreensio de que “a realidade” seria algo fixo
e definivel, entendendo a pluralidade e a provisoriedade desses tantos
‘espagostempos’ que constituem as redes sociais e educativas nas quais
estamos inscritos e que modificamos permanentemente.

Em 1995, cheguei a Universidade Federal Fluminense (UFF), recém-
-doutora, com minha tese “habermasiana” (OLIVEIRA, 1993) ainda frescana
cabeca, e comecei a participar do grupo de pesquisa que Nilda coordenava
-na época uma inovagido nos modos de se fazer pesquisa e pds-graduacido
no Brasil, e olhada com desconfianga por muitos. A sugestio de leitura era
Certeau, recém-publicado no Brasil. A primeira vista/leitura, o texto era
incompreensivel. Nés nos entreolhdvamos e faziamos “ar inteligente” para
evitar que Nilda percebesse a imensiddo de nossa incompreensio, ja que,
como ¢ seu hébito e modo de ser, ela parecia compreender tudo, falando
com muita convicgdo aquele “grego” para nds sobre o que dizia Certeau.
Aos poucos, no entanto, e ja também na Universidade do Estado do Rio
de Janeiro (UERJ), onde comegamos juntas um grupo no ano seguinte
(1996), sua capacidade extraordindria de, certeaunianamente - ou mais
precisamente, como Vernant e Detienne, referidos na obra de Certeau -,
nos fazer compreender aquilo que, aparentemente, ela jamais explica-
va foi fundamental para que eu conseguisse atribuir sentido a Certeau,
e ambos me acompanham até hoje. Foi assim que, desde sempre, Nilda
me fez aprender sem me ensinar. Uma ‘praticantepensante’ (OLIVEIRA;
GARCIA, 2015) da pesquisa e dos cotidianos, hd longos 40 anos. Sem ja-
mais esmorecer, se render ao 6bvio ou aos problemas, Nilda é um bastido
néo s6 da pesquisa em geral, e do campo da pesquisa nos/dos/com os co-
tidianos, de cuja criagdo ela participou ativamente, em particular, mas da
luta mais ampla pela educagdo publica, por sua qualidade e, sobretudo,
pela democracia e pela justica social, epistemolégica, racial e de género.
E uma daquelas pessoas que Brecht classificaria como imprescindivel.

Depois de mais de 20 anos de cooperagio entre nés, com muitas con-
vergéncias e divergéncias, olhando para trds, como fiz recentemente para
prestar concurso para professor titular, com banca (obviamente) presidida
por Nilda, percebo aprendizagens em tantos e tdo variados campos, que
poderia afirmar que Nilda, sozinha, ja constitui uma “rede educativa”,
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termo que ela adora! Umarede educativa plena de afeto e de sabedoria, de
sapiéncia e de destemperos também, expressos num tom de voz elevado,
mas, as vezes, apenas com os dois dedos em riste! Como ja afirmei antes
(OLIVEIRA, 2016), Nilda nos faz aprender mesmo quando nio ensina. E
cabe ressaltar que, muito além daquilo que conhece academicamente,
tem imensa sabedoria! Para quem, como noés, desafia o racionalismo mo-
derno e seus investimentos, tio excessivos quanto nocivos, do foco no
conhecimento formal em detrimento da sabedoria ancestral, nada mais
coerente. A rede educativa que ela constitui é ampla e plural, afetiva, po-
litica e socialmente. Pessoas das mais diferentes cabem na rede, ideias de
autores distintos também, reflexdesagdes’ que criam ‘conhecimentossig-
nificagdes’ - termo que ela pensou e formulou separadamente primeiro
e que, depois de conversarmos sobre meu desconforto com o fato dela os
tratar como coisas diferentes, ela preferiu juntar - dindmicos e multiplos,
certeaunianamente fugazes alguns, mas envolvendo permanéncias que
estruturam o campo, como ndo poderia deixar de ser.

Nesse processo de aprendizagens mutuas - gosto de acreditar que tem
sido assim - que nos envolve, a mim e a Nilda, o termo “mundo da vida”
tem papel importante, na medida em que seu uso advém de uma discus-
sdo interessante, que vale lembrar aqui. Quando comegamos a trabalhar
juntas - em tese eu ndo era aluna -, Nilda me fez saber, de imediato, que
detestava Habermas! Fiquei desconfortével, j4 que o tinha como referén-
cia maior, mas o desafio de estar na universidade fazendo pesquisa em
grupo pela primeira vez era mais sedutor do que a preocupagdo com a
divergéncia. E, aos poucos, mesmo sem perceber o que percebo hoje, fui
me integrando ao campo do cotidiano, sem jamais ter achado que negava
o aprendido com Habermas, a ndo ser pela incorporacdo da ideia de que,
ao contrario do que ele percebia, para mim, a modernidade era umailusio
e, pior, um equivoco. A “fé¢” na racionalidade, mesmo multidimensional,
como pretendia Habermas, que j4 ndo era uma convicgdo, ndo permane-
ceu no meu horizonte depois de algumas outras leituras proporcionadas
também por Nilda em sua imensurével capacidade de estar sempre atua-
lizada e atenta a produgdo de conhecimentos, enredando-os de modo
inteligente e criativo. Latour, Morin, Kyarostami, Eduardo Coutinho e
tantos outros desestabilizaram algumas de minhas crengas académicas e
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me levaram a ndo mais me referir a Habermas. Com Boaventura (SANTOS,
1995), que foi também ela que me apresentou, em minha segunda ida a
Associacdo Nacional de P6s-Graduacio e Pesquisa em Educagio (ANPEd),
destacando-o de uma pilha de livros que comprara, acabei por perceber
o eurocentrismo habermasiano como um problema efetivo.

Eis que, hd uns dois anos, numa discussio sobre o desconforto senti-
do pelo uso da palavra “realidade” - tio cheia de marcas da modernidade,
de ideia de fixidez, de algo que é, e que, portanto, ndo muda, ela antes
de mim -, como quase sempre, falou que ndo queria mais usar o termo.
E comegamos a buscar outro - que eu achava que ndo encontrariamos.

Faldvamos do dinamismo desse mundo e do conflito disso com o
peso moderno que opera sobre essa palavra, que nos remete aquilo que
o pensamento “neutro e objetivo” vé e descreve, explica e inscreve numa
metanarrativa racional explicativa da estrutura que sustenta e enjaula na
perenidade do imutével. Evidentemente, essa sensagio nos incomodava. Se
trabalhamos na perspectiva certeauniana das téticas e astdcias que criam,
dentro das estruturas e estratégias dominantes, mundos e lances fugazes,
transgressores, criadores, se com o préprio Habermas, entendemos que
hé4 um limite para a colonizagdo do mundo da vida pelo sistema, ndo po-
demos mesmo nos conformar com uma ideia de que esses tantos lances
possiveis, plurais e provisorios, esses mundos da vida constituem “uma
realidade”. Enquanto ‘discutiamospensdvamos’, as associagdes entre meus
autores de referéncia - a prépria Nilda, Certeau, Boaventura e Habermas -
foram operando na reinvengdo necessaria naquele momento. A oposigio
entre sistema/estrutura/estratégia, o que existe na “realidade” pensada e
compreendida na perspectiva moderna, os préprios do poder instituido e
seus outros, o mundo da vida/a vida cotidiana/taticas/ o que pode existir
mas ainda-ndo estd, que também constitui a “realidade”, percebida como
incluindo possiveis ainda-néo realizados (SANTOS, 2004), ajudou a per-
ceber que o debate permitia recuperar o mundo da vida habermasiano,
como realidade que transcende aquilo que o sistema considera real. Mas,
adaptando-o aos nossos modos de perceber o mundo como pluralidade,
passamos a entender que em lugar de realidade, poderiamos e deveriamos
usar a expressdo mundos da vida. Foi assim que chegamos a essa ideia e
a essa formulacéo, que ainda estamos aprendendo a usar, mas que nos
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permite mais uma superagdo no seio dessa trajetoria de pesquisa/reflexdo
que ja nos fez tecer tantas outras, incluindo nas nossas redes de ‘conheci-
mentossignificagées’, possibilidades e novidades politico-epistemolégicas
que nos vém acompanhando.

Agradecer a Nilda seria pouco, e jamais daria a dimensdo daquilo
que percebo nesse convivio, como elemento da tessitura da minha car-
reira académica e de aprendizagens de vida e para a vida - inclusive no
modo de redigir este texto -, indispensavel e indelével, privilégio vivido,
sentido, ‘praticadopensado’. Em lugar de um muito obrigada individual
ou em epigrafe, deixo aqui registrado meu reconhecimento, meu afeto
e minha homenagem, e agradeco a vida, “que me hd dado tanto”, a rede
educativa Nilda Alves em destaque.

Assim vimos trabalhando, eu, ela e tantxs outrxs, acreditando na
pluralidade epistemolégica do mundo, com Boaventura (SANTOS, 1989)
e nas redes educativas que esses diferentes conhecimentos constituem,
tecidas pelos praticantespensantes’ da vida cotidiana. A valorizagio des-
sas redes de conhecimentos, cuja validade epistemoldgica e politica vem
sendo negada pela modernidade, vimos trabalhando com a pesquisa nos/
dos/com os cotidianos entendendo-a como método - mais do que como
metodologia - que se inscreve na busca de compreensdo daquilo que se
passa “quando aparentemente nada se passa” (PAIS, 2003), ou seja, das
existéncias invisibilizadas, descredibilizadas ou subalternizadas (SANTOS,
2000) pela modernidade e suas monoculturas hegeménicas.

Buscamos, com isso, na maior parte das vezes, superar e substituir as
explicaces abstratas e generalistas sobre o cotidiano escolar por modos
de compreensdo das complexas redes educativas nas quais se enredam
préticas sociais, ‘conhecimentossignificagies’, valores, conflitos e entendi-
mentos que fazem parte dos diferentes mundos da vida cotidiana, bem
como os movimentos de tessitura dessas redes. Na nossa percepgao, essas
explicagdes - que, em lugar de buscar compreender o que existe, se vol-
tam a avaliacdo externa e autoritdria do que é bom ou ruim naquilo que
sdo capazes de formular a partir do que percebem do que existe, achando
que o que veem ¢ a totalidade - mutilam esses mundos da vida ao buscar
neles o sistema, as estruturas, aquilo que néo se move e nio se tece perma-
nentemente. Além de imprecisas, essas explicagdes ignoram os multiplos
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‘fazerespensares’ que habitam esses mundos, os cotidianos, enredando-se
uns aos outros. Optam, mesmo sem o saber, por ignorar também os di-
versos usos das normas e prescri¢des formais pelos ‘praticantespensantes’
em ‘acdoreflexdo’ nesses mundos da vida cotidiana, desperdicando expe-
riéncias (SANTOS, 2000) que poderiam, potencialmente, contribuir para
o desenvolvimento de a¢des voltadas a busca de melhoria da sociedade,
de mais democracia por meio de praticas sociais e educativas emancipa-
térias. (OLIVEIRA, 2012)

Além disso, a revelia das produgdes cotidianas e dos possiveis que
ensaiam e efetivam, as interpretagdes desencantadas e estrutu-
rais embacam nossas possibilidades de fazerpensar a educagio.
Justifica, portanto, o investimento em movimentos de desvio
dos caminhos que levam aos mesmos lugares do pensamento e
das politicas, no sentido de despojar os sujeitos de influéncias
destrutivas e disposi¢des desencantadas. (OLIVEIRA; GARCIA,
2014, p. 8)

Portanto, quando nos dedicamos a pesquisar os mundos da vida
cotidiana, para além do sistema em que se inscrevem as redes educati-
vas que os integram, precisamos aceitar que as chamadas “realidades
sociais”, esses mundos que constituem nossos ‘espagostempos’ de existir,
sdo complexos e algo “desorganizado”, além de dindmicos e provisorios.
(OLIVEIRA, 2008) Lembro, ao redigir isto, de uma passagem do filme Um
olhar do paraiso (2009), em que, depois de muito tentar fazer seu pai en-
tender quem a tinha matado, a personagem principal do filme percebe
o que estd prejudicando e diz que se vai, pedindo ao pai que “volte ao
seu cotidiano”. Ele pergunta, entdo: “- o que é o cotidiano?” E ela respon-
de sem hesitagdo: “- é o lugar onde somos obrigados a viver”. A imagem,
aqui necessdria, nos remete a outra critica da modernidade, que se funda
em um tipo estranho de cisdo entre o cotidiano e seus conhecimentos e a
ciéncia, fazendo crer que seria possivel a quem quer que seja, no caso os
cientistas, viver e produzir conhecimento fora do cotidiano, em algum
‘espagotempo’ diferente daquele em que vivemos.

Curioso notar que essa cisio opera como verdade na midia e ain-
da na academia, onde doutores “engravatados”, mergulhados nos seus
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laboratérios e espacos de pesquisa, insistem em fazer crer que aquilo que
construiram difere, estrutural, social e concretamente, daquilo que fazem
e aprendem as pessoas ditas comuns. Estariam os laboratérios e espagos
oficiais de produg¢io académica fora do cotidiano daqueles que neles mer-
gulham para produzir conhecimento de tipo cientifico? Ndo acreditamos
nisso! Nesse sentido, vamos considerar que nos diferentes ‘espagostempos’
cotidianos de prética social, dentre os quais estdo laboratdrios e outros
espacos de pesquisa, bem como a escola, praticas sociais de conhecimento
(SANTOS, 2006), ndo enquadréveis nesses padrdes, pardmetros e ilusdes
da “ciéncia”, estio em andamento. S6 por meio do “mergulho” (ALVES,
2008) nos cotidianos podemos ter acesso, mesmo que parcial, a praticas
- desenvolvidas nos mundos da vida - que criam e desinvisibilizam pos-
sibilidades inscritas naquilo que existe, de producéo e consolidagio da-
quilo que neles ainda-ndo estd, mas que, potencialmente, neles ja existe.
(SANTOS, 2004)

Com isso, aceitamos, também, a impossibilidade de redugdo da vida
cotidiana, dos mundos que a compdem, “aos seus elementos controléveis,
organizaveis e quantificdveis em fun¢do das permanéncias que nela en-
contramos, como pretendeu fazer a ciéncia moderna”. (OLIVEIRA, 2008,
p. 53-54) Essa vida e os mundos que a constituem incluem redes de todo
tipo, tecidas por meio de processos de aprendizagem multiplos - e por
isso sempre educativas - e nem sempre apreensiveis, que sdo dinimicas,
provisorias, ricas em possibilidades ainda-ndo realizadas e em invengoes
de praticantespensantes’, que as tornam inaprisiondveis em leituras de-
finitivas, tal como os mundos da vida nos quais se inscrevem. Dentre as
caracteristicas desses mundos, encontramos certa invisibilidade de al-
guns de seus aspectos e dimensdes, produzida pelos processos ativos de
invisibiliza¢do do qual sdo “vitimas” pelo cientificismo que s6 reconhece
como conhecimento aquilo que se produz como conhecimento “oficial”,
ou pelos limites da percepgdo dos que a observam (OLIVEIRA, 2003) e
nelas vivem, ou, ainda, pelo fato de que “a realidade jamais se mostra
como é”, sendo incaptdvel no seu d&mago através da simples observagio.
(GINZBURG, 1989; PAIS, 2003)
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Existe, portanto, fora daquilo que & ciéncia é permitido orga-
nizar e definir em fungdo de estruturas e permanéncias, uma
vida cotidiana, com operagdes, atos e usos praticos de objetos,
regras e linguagens, historicamente constituidos e reconstitui-
dos de acordo e em funcdo de situagdes, de conjunturas plurais
e moveis. H4 maneiras de fazer (caminhar, ler, produzir, falar),
maneiras de utilizar que se tecem em redes de agdes reais, que
ndo sdo e ndo poderiam ser mera repeti¢io de uma ordem social
preestabelecida e explicada no abstrato. Desse modo, podemos
afirmar que a tessitura das redes de préticas sociais reais se d4
através de usos e tdticas dos praticantes, que inserem na estrutu-
ra social criatividade e pluralidade, modificadores das regras e
das relagdes entre o poder da dominacdo e a vida dos que a ele
estdo, supostamente, submetidos. E isto acontece no cotidiano.
(OLIVEIRA, 2008, p. 55, grifo do autor)

Também ¢ fundamental compreender que a indissociabilidade e o
enredamento entre o conjunto das experiéncias, conhecimentos, crengas
e valores vivenciados ‘pensadospraticados’ levam a impossibilidade de
dissociar as diferentes dimensdes da vida, levando-nos & compreensdo da
separagdo/fragmentagdo que a modernidade propde existir entre viver
e conhecer. Percebemos a vida cotidiana como complexa - tecida junto -
plena de enredamentos. Os estudos do cotidiano buscam evidenciar os
limites da compreensdo moderna, que desconsidera essa complexidade,
pretendendo desenvolver estudos da realidade social por meio da escolha
de alguns dos seus aspectos, considerados mais relevantes do que outros,
isolando-os do conjunto no seio do qual eles se tecem e ganham sentidos.

Mais do que isso, buscamos evidenciar que esse enredamento perma-
nente leva a outro desdobramento relevante que permite a contraposi¢do
a algumas das criticas enderecadas ao campo de estudos do cotidiano: a
ideia de que desconsideramos a totalidade social ao nos debrugarmos
apenas sobre as experiéncias vividas nos diferentes ‘espagostempos’ so-
ciais, exatamente porque a op¢do pelo foco na vida cotidiana jamais pre-
tendeu, e nem poderia, isolar os mundos da vida dos sistemas em que se
inscrevem. Ou seja,
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[...] a0 entendermos a vida cotidiana como espagotempo complexo,
enredado, no qual o sistema social, as normas e regras de interagio
social ganham sentidos diferenciados em fungdo dos modos como
os praticantes da vida cotidiana agem, aproveitando as ocasides,
e usam, de modo proéprio, as regras as quais estdo supostamente
submetidos, entendemos que nédo é possivel considerar a exis-
téncia de um cotidiano vivido fora das estruturas sociais, regras
e valores nos quais ele se inscreve (OLIVEIRA, 2003), a0 mesmo
tempo em que também néo seria razodvel compreendé-lo fora
das agdes reais dos sujeitos que nele vivem. H4, portanto, uma
interlocuc¢do permanente entre norma e uso, entre limites e possi-
bilidades, raizes e opgdes (SANTOS, 2001) que, entendidas como
dimensdes que se interpenetram e modificam permanentemente,
exigem repensar algumas das ideias hegemonicas que pensam
e preconizam prescrigdes a serem aplicadas e controladas exter-
namente. (OLIVEIRA; SUSSEKIND, 2018, p. 67, grifo do autor)

Percebemos nas pesquisas nos/dos/com os cotidianos, e em seu reco-
nhecimento da riqueza dos mundos da vida, possibilidades de contribuir
com esse repensar e com a gestagdo de compreensdes dessa riqueza, para
além das prescrigdes e explicagdes modernas. Isso exige aprofundar as
reflexdes em torno da ruptura com a ideia de que cotidiano e rotina sio
a mesma coisa e que esse ¢ 0 ‘espagotempo’ do senso comum e, portanto,
da auséncia de reflexdo politica e epistemoldgica sobre a realidade, seus
condicionantes e processos. Em outras palavras, reconhecer na vida coti-
diana o szatus epistemoldgico que a modernidade lhe negou, como negou
a tantos conhecimentos e praticas sociais, e seu cardter de rede educativa
em permanente tessitura. Precisamos avangar na compreensio do que é
e do que pode representar o cotidiano enquanto totalidade complexa na
qual estdo presentes e enredadas as diferentes dimensdes da vida social,
os ‘conhecimentossignificagoes’ que nela circulam, advindos de diferentes
instancias, experiéncias, estudos, vivéncias, interagdes. Precisamos, ainda,
compreender os modos proprios de diferentes ‘praticantespensantes’ de
nela atuar e de com ela aprender, aceitando que estes sdo sempre singu-
lares, tnicos e, sobretudo, mutdveis, em virtude do préprio dinamismo
intrinseco ao viver, que traz permanentemente mudangas as redes de
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sujeitos, de saberes e valores e, portanto, as praticas sociais e, portanto,
aos mundos da vida.

Assim sendo, cremos ser pertinente afirmar, com a luxuosa ajuda de
Boaventura (SANTOS, 1993), que a dissociagio macro e micro, atribuindo
ao sistema - nivel légico-estrutural de compreensido do mundo - o pri-
vilégio de ser espago de conhecimento, e aos mundos da vida cotidiana
- nivel histérico-empirico de realiza¢do/transmutagdo local, especifica,
do sistema - ndo faz sentido e ndo deve ser operada se pretendemos com-
preender a complexidade do mundo. Aludindo & obra prima de Cervantes,
diz Boaventura:

Minha resposta é ndo. E, se ndo hd melhores razdes para ela, que
baste a fidelidade a Cervantes. Efetivamente, para Cervantes,
Dom Quixote e Sancho Panca pertencem-se mutuamente, sdo as
duas faces da mesmarealidade, espanhola e europeia. A face das
conquistas, da expansio e do império, das grandezas a esconder
misérias, e a face dos camponeses e dos pobres, da simplicidade
e da exploragdo, das misérias a sustentar grandezas. Cervantes
recusa-se a ver s6 uma face. Por isso, Dom Quixote nio vive total-
mente encerrado nas suas fantasias, como um heréi de Kafka, ja
que Panca o vai trazendo (quase) a realidade. A sualoucura, que é
também (quase) a nossa, é o protesto fantastico contra os limites
de uma existéncia organizada para a mediocridade. Aderimos a
ele como a Charles Chaplin, Grouxo Marx ou Cantinflas. E - por
que ndo? - a Saint-Simon e Fourier. E aderimos tanto a ele como
aderimos a Sancho Panga que, com o engenho e a arte do saber
cotidiano, transforma, perante o amo em transe, a realidade da
jovem camponesa naimaginagio da Dulcineia. (SANTOs, 1993, p. 9)

Certeau (1994) vai mais longe, interrogando-se sobre de onde viria o
“éxtase” provocado pela visio de uma Nova York “cuja gigantesca massa
se imobiliza sob o olhar” do alto dos arranha-céus, qual seria a validade
reconhecida desta visdo em detrimento do vagar no solo em busca de
compreensdo de seus movimentos, sé captéveis pelo “flanar vagabundo”.
(PAIS, 2003) Diz Certeau (1994, p. 170-171, grifo do autor):
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Pergunto-me onde se origina o prazer de ‘ver o conjunto’, de su-
perar, de totalizar o mais desmesurado dos textos humanos. [...]
Aquele que sobe 14 no alto foge 4 massa que carrega e tritura em
si mesma toda identidade de autores ou de espectadores. Icaro,
acima dessas dguas, pode agora ignorar as asticias de Dédalo
em labirintos méveis e sem fim. Sua elevagdo o transfigura em
voyeur. Coloca-o a distdncia. Muda num texto que se tem diante
de si, sob os olhos, o mundo que enfeiti¢ava e pelo qual estava
possuido. Ela permite 1é-lo, ser um olho solar, um olhar divino.
Exaltagdo de uma pulsdo escdpica e gndstica. Ser apenas este
ponto que vé, eis a ficgdo do saber. [...] A torre de 420 metros
que serve de proa a Manhattan continua construindo a ficgdo
que cria leitores, que muda em legibilidade a complexidade da
cidade e fixa, num texto transparente, a sua opaca mobilidade.
[...] A cidade-panorama é um simulacro tedrico (ou seja, visual),
em suma, um quadro que tem como condigdo de possibilidade
um esquecimento e um desconhecimento das praticas. O deus
voyeur, criado por essa fic¢do, [...] deve excluir-se do obscuro
entrelacamento dos comportamentos do dia a dia e fazer-se
estranho a eles.

Ao contrério desse “deus voyeur” referido por Certeau, nds, pes-
quisadores nos/dos/com os cotidianos, gostamos de mergulhar nesses
entrelacamentos, nessas redes sociais, sempre educativas, para buscar
compreendé-las e ndo explicd-las (MAFFESOLI, 2011), interagir com elas
ld naquele chdo onde “cessa a visibilidade” (CERTEAU, 1994) panoridmica
e panodptica e comega a percepgdo e integra¢do, com todos os sentidos, no
universo dos praticantes e de suas vidas vividas ou, como aprendemos
com Habermas, nos mundos da vida. Trajetdrias firmes e passos sem rumo,
invisiveis e cegos, ruidos e odores, texturas e sabores. Sdo essas tantas for-
mas de viver, de habitar e perceber os mundos plenos de invengdes coti-
dianas que constituem nossa matéria-prima e, com elas e a partir delas,
fazemos nossas pesquisas em busca daquilo que o sistema néo coloniza,
ndo capta e ndo organiza: as redes educativas e as criagdes dos ‘pratican-
tespensantes’ da vida cotidiana.
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Redes que nos permitem aprender com aqueles que as tecem, que nos
trazem mundos da vida invisibilizados (SANTOS, 2004) pelas narrativas
do e sobre o sistema. Redes educativas que néo se limitam aquilo que se
ensina nem ao que se vé, que incluem o que se aprende e se negocia para
além dos ‘fazeressaberes’ hegemonicos, do sistema, das “regras e produ-
tos” dados para consumo. Redes que se mostram em uma infinidade de
‘conhecimentossignificagies’ que dialogam entre si e com os quais dialo-
gamos, aprendendo sempre e gestando outros e multiplos fazeressaberes’
que constituem outros e multiplos mundos da vida.
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O CINEMA E AS CONVERSAS COMO
POTENCIAS NAS REDES EDUCATIVAS

NOALE TOJA
MARIA MORAIS
NILDA ALVES

CONVERSAR E CRIAR NARRATIVAS NA POTENCIA
DO FALSO E DOS SEUS INTERCESSORES

“Conversar” é uma palavra intrigante, um verbo, uma ac¢do que se
desdobra em muitas intengdes. Conversar pode ser palestrar, falar com
alguém, fofocar, jogar conversa fora, paquerar, tratar de maneira amiga,
comunicar ndo apenas com palavras, criar intimidades. Conversamos com
muita gente, conversamos com nossos botdes, conversamos com Deus,
conversamos com o universo, conversamos com filmes, com musicas, com
livros, com poesias, com o corpo - gestos e gostos de conversar.

Conversamos com amigos, conversamos com quem nio conhecemos.
Basta ter uma fila, um acontecimento, um movimento no mercado, uma
panela no fogo, uma mesa com um cafezinho e um pedago de bolo e logo
comega uma conversa. Tudo gera conversa, conversa boa, conversa chata,
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conversa longa, conversa curta, conversa guardada na memdria, conver-
sa passada a ferro, conversa presente que martela. Se joga conversa fora,
se tem conversa fiada e conversa afiada. Sdo infinitas as conversas que se
fazem em movimentos de afetos.

Uma conversa propde a predisposi¢do para criar narrativas e para
escutar histérias. Nem tudo acreditamos, as vezes, o outro sé quer uma
conversa de pé de ouvido, as vezes, sé quer falar e alguém para escutar.
Depende da intengdo de quem fala, depende da intenc¢do de quem escuta.
Para se colocar na conversa, precisa acreditar na frustragio, na fragilida-
de das exposi¢des de nossa humanidade. (SKLIAR, 2018) Parafraseando a
conversa com o compositor Guilherme Arantes, nem sempre ganhando,
nem sempre perdendo, mas aprendendo a conversar.!

Cremos nas boas conversas, talvez ndo creiamos nas péssimas con-
versas. Cremos para ver e para escutar. Conversar... versar com o Outro,
como legitimo outro, em conversa com Maturana (2001). Paranés que es-
tamos na pesquisa com os cotidianos, no plano de imanéncia, na conver-
sa com Deleuze e Guattari (2007), sio planos em infinitos movimentos,
deslocamentos, assim como os processos migratérios, nas infinitas ‘prdti-
casteorias’? Como ‘praticantespensantes’, tramamos todas essas conversas
intercessoras, que estdo para nés como personagens conceituais (Deleuze
e Guattari), que fazemos usos como elementos, criagoes que trazem ideias
filoséficas que, em conversa, nos colocam em devir pesquisador, devir
artista, devir criador de outras conversas, nas nossas criagdes textuais e
imagéticas e sonoras e...

1 Aprendendo a jogar (1980), composi¢do de Guilherme Arantes, intérprete Elis Regina.

2 As palavras grafadas juntas sdo, para nés do grupo de pesquisa nos/dos/com os coti-
dianos, um modo de perceber essas ideias que circundam os processos educativos no
cotidiano, como algo fluido, hibrido, ndo dicotomizado. Portanto, onde forem encontra-
das palavras juntas € porque estamos entendendo seus significados como uma relagio
de confluéncia. Esse modo de escrever, estes termos juntos e grafados - tais como os
termos ‘aprenderensinar’, ‘prdticateoria’, ‘praticantespensantes’, ‘espagostempos’, ‘co-
nhecimentossignificagées’, ‘docentesdiscentes’, entre outros - € utilizado em pesquisas
nos/dos/com os cotidianos e serve para nos indicar que, embora o modo dicotomizado
de criar conhecimento na sociedade moderna tem sua significagdo e importéncia, ele
tem também significado limites ao desenvolvimento de pesquisas nessa corrente de
pensamento.
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CONVERSAS CRIADAS, FABULACOES...

O que é fabular? Onde reside a poténcia do falso?* Quem sdo os per-
sonagens conceituais, que, como intercessores, fabricam diferentes nar-
rativas no fazer ‘discentesdocentes’?* (DELEUZE, 2005) Seriam os filmes
com 0s quais usamos nas conversas € nas tessituras nos nossos ‘fazeressa-
beres'? Seriam as proprias conversas que se revelam nos acontecimentos
do grupo de pesquisa, das viagens, dos encontros para escrever os tex-
tos que nos fazem nas relagdes cotidianas tramadas nas multiplas redes
educativas que formamos e nas quais nos formam? (ALVES; FERRACO,
2015) Seriam as nossas criagdes gestuais, imagéticas, sonoras, odoriferas,
palatéveis, tateis, oniricas, como criagdes de realidades e poténcias? Na
poténcia do falso, somos criadores de realidades em que nos colocamos
nos processos de virtualidades, em eterna atualizagdo (ALLIEZ, 1996),
procurando escapar dos decalques de Deleuze e Guattari, (2007, p. 22)
que, num ritornelo, leva a repeti¢do de padrdes educacionais positivistas.

Essas fabulagdes animam as tessituras de nossos ‘fazeressaberes’ no
GRPesq Curriculos, redes educativas, imagens e sons, na linha de pes-
quisa “Cotidianos, Redes Educativas e Processos Culturais”, que pesqui-
sa atualmente’® as relagdes entre processos curriculares e os movimentos
migratdrios no Programa de Pés-Graduagdo em Educagdo (PropEd) na
Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UER]).

Na pesquisa, nds nos colocamos na ampliagdo e amplificagdo senso-
rial, na ativagdo de nossas sensibilidades nos usos dos textos que lemos

3 A partir do pensamento de Deleuze (2005), a poténcia do falso ndo é necessariamente
uma mentira. E a criagdo de possibilidades e mediagdes na virtualidade para aqueles
que as criam e se fazem acreditar.

4 Nas pesquisas com os cotidianos, fomos percebendo que as dicotomias necessérias
a criagdo das ciéncias na Modernidade representavam limites ao que precisavamos
criar. Com isso, passamos a escrever assim os termos dessas dicotomias: com os termos
juntos, em itélico, entre aspas simples, colocando no plural os termos e, muitas vezes,
invertendo os termos tal como estamos habituados a pronuncié-los, pelas marcas que
os conhecimentos hegemoénicos deixam em nds.

5  “Processos curriculares e movimentos migratérios: os modos como questdes sociais se
transformam em questdes curriculares nas escolas”, com apoio do Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPq), Coordenagido de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior (Capes), Fundagido de Amparo 4 Pesquisa do Estado do Rio
de Janeiro (Faperj) e UER] (entre 2017 e 2022) e sob a coordenagdo de Nilda Alves.

0 CINEMA E AS CONVERSAS COMO POTENCIAS NAS REDES EDUCATIVAS 39



- de Certeau, Maturana, Deleuze, Guattari e outros - e com as “conversas”
que desenvolvemos nas pesquisas com os cotidianos, evidenciando os ges-
tos, os olhares, os sorrisos, os conflitos, as palavras, as imagens, os sons,
os toques, os cheiros, os gostos, porque todos esses afetos sdo intrinsecos
aos ‘praticantespensantes’ (OLIVEIRA, 2012) que participam das pesqui-
sas nos/dos/com os cotidianos.

Em meio a tantas conversas, surgem a comida e a cozinha como um
ambiente de ‘fazeressaberes’. As relagdes de poder, afeto e afirmacdo das
singularidades que atravessam os ‘praticantespensantes’ na arte do cozi-
nhar (GIARD, 2013), nas suas tramas e artimanhas, intensificando essas
relagdes nos entrecruzamentos culturais favorecidos pelos movimentos
migratérios. Assim, buscamos estudar os processos que ocorrem - nos
acontecimentos e nas virtualidades - nas fabulag¢ées, mostrando as brico-
lagens realizadas, a criagio coletiva presente nos usos dos mais diferentes
artefatos (CERTEAU, 2014), que estdo representados nas receitas e modos
de ‘fazeressaberes'.

Esse preparo ndo acontece s na cozinha numa ideia de atualizacdo,
mas, também, em conversas com filmes que contam histérias de migragdo
e comida. Assim, os filmes ‘vistosouvidossentindos’ como personagens
conceituais nos colocam em devir migrantes e devir cozinheiros, ndo
numa condigdo de alteridade, e sim como intercessores e conectores de
memdrias que tecem narrativas acerca dos nossos ‘fazeressaberes’ politicos
na agdo de “ser professora e professor” nas suas mais complexas atuagdes
como relagdes possiveis nas tessituras com estudantes.

O filme, na sua poética, que envolve a conversa entre os seus dife-
rentes elementos de linguagem, como o som, a fotografia, a montagem,
mostra, de maneira sensivel, os conflitos que estdo envolvidos nos pro-
cessos migratorios, tais como a lingua, os costumes, os hébitos, a casa, a
comida, o trabalho, o lazer, a arte, os gestos. Entendemos esses elementos
como artefatos culturais que, nos modos de seus usos, tornam potentes
instrumentos e linguagens de afirmagdo de politica na sua existéncia.

Da mesma forma, o filme nos mostra o quanto somos estrangeiros den-
tro de ambientes que ndo nos vemos participantes, sejam eles no bairro, na
comunidade, na escola, familia, igreja, classe social e os aspectos culturais
envolvidos nos ‘fazeressaberes’ cotidianos. A sensagdo de estrangeirismo
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é sentida pelo estranhamento, pela condigdo de ser diferente. Esse estran-
geirismo fragiliza as crengas, cria estigmas e preconceitos. E, quando tra-
zemos isso para os processos educativos, os artefatos culturais que estio
envolvidos nos processos migratdrios passam a ser artefatos curriculares,
no sentido da apropriagdo desses gestos nas conversas que tecem as redes
educativas no ‘dentrofora’ da escola.

A conversa nos propde deslocamentos, alterando nossas emogoes e
afirmando nossas diferengas. (ALVES; FERRACO, 2018) Sdo mediagdes,
bifurca¢des numa caminhada que leva as multiplas criagdes e narrativas.
E a poténcia do falso, nos processos de virtualidades que nos apresentam
criacdes do possivel, que estdo nos encontros entre os diferentes, tratando
aqui dos processos migratérios. E, em constante atualizagdo, nos pomos
em criacdo de realidades, das quais cremos ou descremos, com as conver-
sas que nos colocam e deslocam o devir estrangeiro, os afetos, os conflitos,
as crengas e descrencas, os julgamentos e compaixdes.

Criamos situagdes, sensagdes e sentimentos que reforcam padroes
e a0 mesmo tempo nos subvertem em nossos ‘fazeressaberes’. Estar cria-
dores na poténcia do falso (DELEUZE, 2005) é nos considerar em eterna
conversa nos ‘espagostempos’ atualizando-nos nos acontecimentos.® E estar
para o viver na sua poténcia em “permanente abertura e complexidade
para a novidade do mundo”. (ALVES; FERRACO, 2018, p. 42)

A ideia da poténcia do falso nas conversas com o filme, a comida, a
crenga, agenciadores da mobilizagdo de afetos, emogdes, sensagdes, memo-
rias e pensamentos acerca dos ‘fazeressaberes’ nos/dos/com os cotidianos,
possibilita atravessamentos outros, em que o filme, a comida e a crenca

6 O acontecimento ndo é nem substincia nem acidente, nem qualidade, nem processo; o
acontecimento ndo é da ordem dos corpos. Entretanto, ele ndo é imaterial; é sempre no
ambito da materialidade que ele se efetiva, que ¢ efeito; possui seu lugar e consiste na
relagdo, coexisténcia, dispersio, recorte, acumulagio, sele¢do de elementos materiais;
ndo é o ato nem a propriedade de um corpo; produz-se como efeito de e em uma dis-
persdo material. Digamos que a filosofia do acontecimento deveria avangar na diregdo
paradoxal, & primeira vista, de um materialismo do incorporal. [...] Néo se trata, bem
entendido, nem da sucessdo dos instantes do tempo, nem da pluralidade dos diversos
sujeitos pensantes; trata-se de censuras que rompem o instante e dispersam o sujeito
em uma pluralidade de posigdes e de fungdes possiveis. Tal descontinuidade golpeia
e invalida as menores unidades tradicionalmente reconhecidas ou as mais facilmente
contestadas: o instante e o sujeito. [...] E preciso aceitar introduzir a casualidade como
categoria na produgdo dos acontecimentos”. (FOUCAULT, 1971, p. 57-59)
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dentre outros caminhos, como lécus centrais das pesquisas, virtualizam
as experiéncias vividas por cada um, mediando a relagdo entre ‘fic¢dorea-
lidade, ‘virtualidaderealidade’. Quando juntamos as possibilidades de
lidar com a fic¢do, a realidade e a virtualidade, queremos pensar acerca
de como sdo criadas as realidades como possiveis verdades, numa ideia
de criagdo e mediagdo de crengas, como realga Certeau (2014, p. 252-253):

Entendo ‘crenca’ ndo o objeto do crer (um dogma, um programa
etc), mas o investimento das pessoas em uma proposi¢io, o ato
de enuncia-la considerando-a verdadeira - noutros termos, uma
‘modalidade’ da afirmagédo e ndo o seu contetdo. [...] Importa
entdo interrogar-se sobre os avatares do crer em nossas socieda-
des e sobre as praticas originadas a partir desses deslocamentos.

[...] Hoje ndo basta mais manipular, transportar, refinar a crenga.
E preciso analisar-lhe a composigdo, pois hd a pretensio de
fabrica-la artificialmente.

Na conversa com Certeau, em que ele ressalta a ideia de fabri-
car artificialmente a realidade como crenga, fazemos a mediag¢io com
Deleuze, que nega a ideia de realidade, fundamentando suas ideias, na
criagdo da poténcia do falso, como um conjunto de possiveis atualiza-
¢Oes permanentes de virtualidades. Porém, Deleuze também diz que
a troca permanente entre o virtual e o atual pode levar a cristalizagio.
(ALLIEZ, 1996) Entdo, serd a realidade a cristalizagdo daquilo que foi
virtualidade? Ou a realidade é aquilo que precisamos crer no ato de ver
(BERGER, 1972) e escutar?

O filme, a comida e a crenga como criagdes, assim, seriam compreen-
didos como a poténcia do falso, na criagdo de virtualidades que inspiram
realidades. Ou seriam ficgoes inspiradas em realidades e que se virtua-
lizam pelos afetos e crengas. Essas inspira¢des podem nos levar a sentir
nossa capacidade de cria¢do de ‘realidadesvirtualidades no processo
de pesquisa. E a possibilidade de nos vermos potentes, como criadores
de quaisquer realidades que queiramos acreditar. Por isso, acreditamos
que, como ‘discentedocente’, estamos em eternas conversas, mediacoes,
que criam, atualizam e virtualizam possiveis realidades, num processo
de tessitura de ‘conhecimentossignificagoes’.
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Assim também, podemos ter os filmes, a comida e a crenga, como
nossos personagens conceituais (DELEUZE, GUATTAR], 1992), que fala-
remos mais adiante, mas que nos ajudam a pensar as relacdes dessas tessi-
turas de ‘conhecimentossignificagoes’ embrenhadas nas crencas e criagdes
no ato de ‘fazerpensar’ os usos dos filmes e da comida nos processos de
aprendizagem acessando memorias, refletindo acerca de nossas ‘prdti-
casteorias’ presentes.

0 COZINHAR, AQUECENDO AS CONVERSAS

Cozinhar é o mais privado e arriscado ato. No alimento se coloca
ternura ou édio. Na panela se verte tempero ou veneno. Quem
assegurava a pureza da peneira e do pildo? Como podia eu dei-
xar essa tarefa, tdo intima, ficar em mdo andénima? Nem pensar,
nunca tal se viu, sujeitar-se a um cozinhador de que nem o rosto se
conhece. Cozinhar ndo é servigo, meu neto - disse ela. - Cozinhar
é um modo de amar os outros.

Mia Couto (2004, p. 60)

A arte do cozinhar e a comida entram na pesquisa como um artefato
politico de resisténcia e criagio. Esse tema trazido por nos revelou o quanto
as pessoas garantem suas singularidades e diferencas por meio da comida.

A comida traz um ambiente de memdrias e afetos que nos colocam
em ‘espagostempos’ revelando processos de subjetivagdo em torno do ca-
rinho, do cuidado, do controle, das maneiras de desenvolver astdcias nos
usos de bricolagens para adaptagdo de pratos culindrios, aproveitamento
de sobras, reinvencio de receitas, administragdo de uma cozinha em re-
lagdo aos ‘fazeressaberes’. A cozinha é um espago de poder, de trocas, de
magia, de conflitos, de amores, de movimentos alquimicos.

A conversa com o grupo em torno da comida traz intimidades, jei-
tos particulares de ‘fazeressaberes’, que revelam como a comida no seu
processo de socializac¢io, sofrendo mudangas como modos de acomoda-
¢do em um outro modo de fazer. Quando um prato ¢é feito de diferentes
formas, revela as particularidades desses usos, que, muitas vezes, estdo
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relacionados com as ofertas dos produtos, clima e a criagdo nos modos
de fazer. Isso mostra, dentro do processo educativo, que ndo hd uma ver-
dade absoluta, o certo e o errado, e sim modos de apropriagéo e criacdo.

A comida, ao revelar os modos de existir, revela também estranhezas,
preconceitos, habitos circunscritos pela histéria de uma sociedade que
traz marcas colonialistas e escravocratas, numa tentativa de apagamento
das culturas. E as diferengas dos modos culinérios se impregnam de uma
ideia exdtica como um movimento de sobrevivéncia dos aspectos cultu-
rais que as mantém como forga politica, quando acontecem os encontros,
as conversas, as manifestagdes artisticas que giram em torno da comida
como resisténcia e criacéo.

Em nosso grupo de pesquisa, conversamos para resistir e criar.
Trabalhamos com as pesquisas nos/dos/com os cotidianos. Essa forma de
pesquisar possui caracteristicas metodoldgica-epistemoldgica-tedrica, tais
como as ideias de que asimagens e narrativas sdo “personagens conceituais”
(ALVES, 2012), pois somente com elas somos capazes de formar teorias, criar
‘conhecimentossignificagoes’. Nilda Alves, coordenadora do grupo e coau-
tora deste texto, nos apresenta uma forma de fazerpensarsentir’ pesquisas
em educagdo como ela propde com as pesquisas nos/dos/com os cotidianos
e nos explica junto a Andrade e Caldas (2019, p. 19, grifo do autor):

Nas pesquisas com os cotidianos, partimos da ideia de que
pensar as préticas cotidianas de viver dentro e para além das
macro-negociagdes politicas e econdmicas permite nos aproxi-
mar da complexidade da vida sem abrir mio de todas as redes
que formamos e nas quais nos formamos. Nesse sentido, nunca
buscamos estudar sobre os cotidianos mas, estudar nos/dos/com
os cotidianos,” assumindo a nossa total implicagdo neste proces-
so, entendendo-nos, sempre, como neles mergulhadas. Estudar
e pesquisar com os cotidianos de pessoas comuns, com as his-
torias comuns que nos sio contadas - porque nessas pesquisas
as narrativas (todos os sons) e imagens contam - encontrando

7 Hé muito, temos adotado a possibilidade de dizer somente “com os cotidianos”, o que
serd feito neste texto, respeitando a decisdo de outras(os) pesquisadoras(es) que conti-
nuam a escrever “nos/dos/com os cotidianos”.
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nestas, sentimentos e ‘conhecimentossignificagbes® que seus
‘praticantespensantes’ (OLIVEIRA, 2012)° criam, exigiu admitir
ariqueza e complexidade desses ‘espagostempos’.

Alves (2012) nos indica, melhor, como utiliza a ideia de “personagens
conceituais” em suas pesquisas e que compreende as narrativas produ-
zidas nas “conversas” como “personagens conceituais”, assim como as
imagens € 0s sons:

[...] os personagens conceituais sdo, assim, aquelas figuras, argu-
mentos ou artefatos que entram como o outro - aquele com que
se ‘conversa’ e que permanece presente muito tempo para que
possamos acumular as ideias necessarias ao desenvolvimento de
conhecimentos e 4 compreenséo de significacdes nas pesquisas
que desenvolvemos. Esses personagens conceituais ai tém que
estar, para que o pensamento se desenvolva, para que novos
conhecimentos aparecam, para que légicas se estabelecam. E
nessa mesma dire¢do que afirmamos que, para as pesquisas nos/
dos/com os cotidianos, as narrativas (e sons de diversos tipos)
e as imagens dos praticantes docentes e de outros praticantes
dos ‘espagostempos’ cotidianos ndo podem ser entendidas, ex-
clusivamente, como ‘fontes’ ou como ‘recursos metodolégicos’.
Elas ganham o estatuto, e nisso estd sua forga, de personagens
conceituais. Sem narrativas (sons de todo o tipo) e imagens ndo
existe a possibilidade dessas pesquisas. Assim, ao contrario de
vé-las como um resto rejeitavel, dispensavel do que buscamos,
algo sempre igual e repetitivo, é preciso té-las, respeitosamente,
como necessarias aos processos que realizamos. Nesta pesquisa,

8 Muitas vezes, antes, escrevemos “conhecimentos e significagdes”, pois, s6 mais recente-
mente, entendemos que todo o processo de criagdo de conhecimentos, exige a criagdo
de significagdes de todo o tipo, que servem para explica-los: porque sdo melhores que
outros; como devem ser usados; que importancia tém para aqueles que o utilizam e, na
maioria dos casos, para muitos outros seres humanos; porque devem ser considerados
como “verdades” etc.

9 Oliveira (2012), nesse texto, sendo coerente com o que aprendemos com Certeau de que
os seres humanos nos cotidianos sdo “praticantes” nos mesmos e que criam conheci-
mentos, nesses ‘espagostempos’, permanentemente, nos mostra que podemos chamaé-los
de ‘praticantespensantes’.
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entdo, partimos de uma afirmativa: “conversa-se muito nas es-
colas e nos multiplos contextos de formagédo dos docentes”. Para
alguns (muitos?), isto é entendido como ‘perda de tempo’. Mas,
nas pesquisas nos/dos/com os cotidianos, entendemos que este
é o verdadeiro ‘l6cus’ de pesquisa, pois nelas surgem imagens e
narrativas que vdo se transformar em nossos personagens con-
ceituais. (ALVES, 2012, p. 12-13)

Ou seja, a partir de Deleuze e Guattari (1992), Alves afirma que “per-
sonagens conceituais” sio dados significativos, elementos que possibili-
tam os processos de pesquisa, permitem formar teorias, pois sdo eles que
permitem pensar as questdes que noés colocamos para desenvolver pes-
quisas nessa corrente de pensamento.

Nesses ‘espagostempos’, desenvolvemos sessdes de cineconversas,
que consistem na exibi¢do de filmes com o suporte de textos académi-
cos seguidas de conversas entre os ‘praticantespensantes’. E a metodolo-
gia que acreditamos estar de acordo com as pesquisas com os cotidianos.
Considerar as conversas como uma metodologia de pesquisa permite uma
intensa troca de experiéncias nos/dos/com os cotidianos, entre todos os
envolvidos. E acreditamos que, sdo através delas que surgem as narrativas
dos ‘praticantespensantes’ nas pesquisas. Certeau e Giard (2009, p. 336)
afirmam que “a oralidade exige o reconhecimento de seus direitos, pois
comecamos a descobrir mais nitidamente o papel fundador do oral na
relagdo com o outro”.

Com essa opg¢do tedrico-metodoldgica-epistemoldgica pelas pesqui-
sas com os cotidianos, compreendo que os ‘espagostempos’sdo tecidos, or-
ganizados através de conversas. Além disso, é nessa relagdo que as trocas
de ‘saberesfazeres’ ocorrem nos cotidianos. Por isso, afirmamos que ndo
fazemos entrevistas, mesmo porque, aqueles que tecem conversas conosco
ndo sdo “fontes de pesquisa”, mas, sim, nossos intercessores.

Nosso grupo atua na formagio de professores do curso de licencia-
tura em Pedagogia da UERJ, e nosso tema perpassa pelas questdes migra-
torias e como essas questdes chegam 4 escola porque o que acontece fora
das escolas acontece dentro, como afirmam Alves, Filé e Vargas (2007, p.
66, grifo do autor):
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Com isso, a ideia de que hd um dentro e um fora - da escola, da
familia, dos movimentos sociais, das igrejas - perde sentido e nos
exige pensar que precisamos incorporar a ideia do dentrofora, o
que vai exigir, entdo, uma grande capacidade de articular o que
vai sendo pensado, usado, criado nesses multiplos contextos e
que aparece encarnado nos praticantes em cada um deles ao
entrarem no ‘espagotempo’ escolar, entendido como aquele onde
se trabalha o curriculo.

Nesse contexto, trabalhamos questdes como o entendimento de que
0s processos migratorios acontecem desde sempre, em toda histéria da
humanidade, e que essas questdes estdo presentes nos curriculos escola-
res e de como fazemos parte desse processo, uma vez que somos herdei-
ros de diferentes povos. Através dos filmes que retratem essa mobilidade
humana por diversas razdes, trabalhamos a compreensio de que o modo
de registro da meméria humana no cinema ocorre através de imagens,
narrativas e sons, propiciando discussdes éticas, politicas e estéticas.

Importante também caracterizar movimentos nacionais e interna-
cionais migratérios, bem como os modos como estio presentes nos curri-
culos, tanto os oficiais quanto aqueles criados na escola, compreendendo
os hibridismos culturais que neles se estabelecem, através de memorias
de processos curriculares outros.

Por estamos em um curso de formacédo de professores, acreditamos
ser importante desenvolver a produgéo de recursos didéticos, como videos
e textos literdrios para criangas e jovens, visando agdes e experiéncias ne-
cessdrias de ensino das questdes migratdrias em processos curriculares.

Importante ressaltar que as criancas migrantes sio inseridas na es-
cola sem dominio algum da lingua local, porém, no processo de apren-
dizagem, em pouco tempo, mediante a necessidade de comunicacio e
nas trocas de afetos e brincadeiras, rapidamente se apropriam, através da
oralidade, da linguagem local. Em muitas familias, as criancas e jovens
sdo os intérpretes dos pais.

Em grupo, conversamos quais sdo as abordagens possiveis para se
trabalhar esses ‘conhecimentossignificagies’ vencendo as barreiras da
xenofobia, do preconceito e do racismo. As propostas sugeridas foram
no sentido de se trabalhar a partir da histéria, da geografia, do contexto
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econdmico e politico atual. Por que migram? Quais as diferencas entre
migrantes e refugiados? Para onde querem ir? Aonde conseguem chegar?
Quais os paises oferecem real acolhida? E, no Brasil, qual a realidade fren-
te a tantas dificuldades em nosso cotidiano? Quem sdo esses migrantes?
Que redes de ajuda eles formam? Quais 6rgios os auxiliam? Enfim, uma
infinidade de questionamentos pode surgir em uma valiosa experiéncia
de ‘aprendizagemsignificativa’.

Para essa conversa, trazemos o filme O confeiteiro, um longa-metra-
gem de producdo israelense que nos apresenta conflitos que envolvem a
migragdo, a comida, as crencas e a homofobia. Questdes que perpassam
as redes educativas e que precisam ser conversadas para dirimir precon-
ceitos e instaurar o respeito de forma consciente.

O CONFEITEIRO

Dirigido por Ofir Raul Graizer, produgdo de 2018 (Alemanha, Israel)
Thomas (Tim Kalkhof) ¢ um alemio dono do café Konditorei, em Berlim,
que se envolve com Oren (Roy Miller) um engenheiro de Jerusalém que
estd a trabalho, criando a rede de VLT na cidade. O filme apresenta com
delicadeza questionamentos, duvidas, encontros e desencontros através
de uma narrativa com poucas palavras e muitos gestos. O confeiteiro nos
traz uma trama repleta de complicagdes e nuances, somadas a dificuldade
de ser um estrangeiro migrante e ser inserido em uma familia religiosa
repleta de respeito aos costumes. As emogdes, vividas por Thomas e Oren,
se ddo na cafeteria de Berlim e se desdobram na cozinha em Jerusalém,
num misto de sensagdes e experiéncias para Thomas e Anat. Juntos vi-
venciam desconfianga, preocupacdes, soliddo, encontros, descobertas, ao
mesmo tempo que buscam entender o que os aproxima tdo fortemente.

O confeiteiro desenha suas guloseimas de maneira sutil, receitas agri-
doce de um tridngulo amoroso envolvendo um casal ndo bindrio, em que
Oren, casado com uma mulher judia, com quem tem um filho, vive uma
relagdo extraconjugal com Thomas. Eles se conhecem na cafeteria, onde
Thomas ¢ o proprietério e dentre suas especialidades, ele faz uma torta
alema, que a Anat, mulher de Oren, adora.

48  NOALE TOJA « MARIA MORAIS » NILDA ALVES



Figura 1: Cena 1 - a cafeteria de Thomas em Berlim

Fonte: adaptada de O confeiteiro (2018).

Figura 2: Cena 2 -Thomas, o confeiteiro

Fonte: adaptada de O confeiteiro (2018).

Figura 3: Cena 3 - Oren na confeitaria

Fonte: adaptada de O confeiteiro (2018).
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Em um ano de relacionamento, em tantas idas e vindas a Berlim, em
cada encontro, Thomas puxa uma conversa acerca dos encontros amoro-
sos entre Oren e Anat. Thomas quer saber com detalhes a maneira como
Orien se relaciona com sua mulher. E a cada retorno a Jerusalém é também
levado um pedago de torta embalado no papel da confeitaria, como se os
afetos entre Oren e a esposa fossem traduzidos no pedago da torta. Oren
decide que voltard a sua cidade natal para encerrar o casamento, porém,
uma tragédia acontece, e Oren perde a vida. Sem noticias de seu amado,
Thomas resolve ir & Jerusalém para descobrir o que aconteceu e acaba se
envolvendo com Anat, a esposa de Oren. A parceria entre os dois aconte-
ce na cafeteria, em que Oren, fazendo uso dos ‘fazeressaberes’ culindrios
como tatica de aproximagéo entre bolos, biscoitos e cafés, desperta em
Anat o interesse para além do profissional. A cafeteria, assim como Anat,
estavam sem movimento e ganham vida com a chegada de Thomas, que
aos poucos domina a cozinha, incrementa o carddpio e seduz Anat com
sua delicadeza e coragem em buscar respostas.

Essa aproximagéo através da comida se d4 envolvendo a religido,
pois Thomas comega a cozinhar comida kosher™® - ainda que para cultura
judaica ele ndo tenha autorizacdo para cozinha-la - e passa a frequentar
a casa da familia nos feriados religiosos que envolviam comida prepa-
rada para comemorar essas datas, como o Hanukd." Nesses momentos,
Thomas se aproxima do cotidiano de Oren chegando a conhecer seus
familiares, seu lar quando solteiro. O seu contato com a mie de Oren,
mostrando a maneira de preparar pimentdes recheados, em conversa,
apresenta a intimidade de seu filho a Thomas, fazendo com que ele crie
uma realidade a partir das crengas e das fabulagdes da mae que parece
intuir seu relacionamento com o filho, levando-o a retomar as memo-
rias com o amante.

10 Etambém conhecida como kasher. E alimentagio que segue as regras descritas no Tord,
o livro sagrado dos judeus.

11 Festa judaica também conhecida como festival das luzes e se assemelha ao ano novo
dos cristdos.
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Figura 4: Cena 4 - a cozinha do café de Anat

Fonte: adaptada de O confeiteiro (2018).

Ao longo do filme, percebemos o quanto Anat subverte as crengas
daquela comunidade, disparada pelas ‘prdticaspensantes’ de Thomas,
que cozinha biscoitos para o filho de Anat e passa a ser autorizado a co-
zinhar no café. Ainda que haja um didlogo entre Anat e seu cunhado em
hebraico - propositalmente para Thomas néo entender -, questionando
Anat sobre a confianga que depositava em Thomas, um estrangeiro ale-
mdo, ela segue em frente percebendo o quanto a presenca de Thomas vai
se tornando importante para a cafeteria e para a vida dela.

Figura 5: Cena 5 - Anat saboreando o bolo de Thomas

Fonte: adaptada de O confeiteiro (2018).
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Figura 6: Cena 6 - Anat e Thomas na cozinha do café em Jerusalém

Fonte: adaptada de O confeiteiro (2018).

Na cena em que Thomas e Anat sio desafiados a entregar uma grande
encomenda, ele a convoca a ajudar a abrir a massa dos biscoitos e nesse
momento ele diz sobre a importincia de estabelecer o afeto, o carinho
através do calor das maos. Anat, que nio frequentava a cozinha da cafe-
teria, se vé seduzida pelos gestos de Thomas e tem a iniciativa de revelar
seu carinho por ele acariciando-o com afeto do mesmo jeito que ele faz
com a massa de biscoitos.

Thomas guarda segredos e sabe os motivos, mas Anat é guiada pela
intuicdo feminina e pouco a pouco liga os pontos e descobre a verdade.
Chocada com a descoberta, a principio, ndo sabe o que fazer. Nega esse
amor, esse envolvimento que a toma por completo. Deixa que outros re-
solvam por ela. Embora Anat j4 soubesse que seu marido tinha um outro
relacionamento, jamais poderia imaginar que fosse com o Thomas, pois
acreditava que ele era uma pessoa estranha e alheia ao seu passado.

A familia se revolta, exceto a mie de Oren, pois ela d4 pistas ao longo
do filme de saber sobre a verdadeira identidade de Thomas. Ele é expulso
davida da familia e intimado a voltar para Alemanha sendo impedido de
se despedir de Anat e o filho. Até que Anat toma as rédeas de seu destino
e parte em busca de Thomas. Em busca do novo que seduz ambos. Ela
viaja para Berlim a procura de retomar essa paixdo, e o filme se encerra
deixando o final em aberto por conta das crengas do publico.
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DISTANTE DE UMA CONCLUSAO

O diretor traga uma narrativa repleta de delicadezas e singelezas que
nos prendem enquanto publico. O filme é saboreado por todos no senti-
do da relagdo com a comida e com as possibilidades de crengas entre os
personagens da trama. E contado nas entrelinhas, de forma lenta, como
saboreamos a comida. H4 um convite a fazer parte da histéria a partir dos
conflitos de crencas. Apesar da tragédia ser o ponto de unido, ha dogura
na narrativa envolvendo o amor e as muitas possibilidades que ele nos
apresenta, hd sensacoes intensas, agradéveis e delicadas como os biscoitos
elaborados por Thomas e apreciados por todos no filme que nos conquis-
ta, tornando o assunto palatavel.

O filme nos faz pensar sobre as crengas que estabelecemos para nossas
vidas e como é dificil rompé-las, ainda que um forte amor se apresente.
Anat ndo demonstra no filme ser uma religiosa que segue os costumes do
judaismo de forma rigida e a0 mesmo tempo reluta em se envolver com
um homem que ja havia tido uma relagdo com outro homem, no caso,
seu ex-marido. Sdo duas rupturas de pensamento estabelecidas por ho-
mens. A primeira se refere ao preparo da comida, em que Anat entrega
sua cozinha a Thomas, que ndo é judeu e é um alemdo (o estabelecimento
tinha um certificado de comida Kosher e ndo poderia permitir tal fato);
a segunda trata-se da relagdo homem/mulher, na qual, para muitos, ndo
seria possivel o relacionamento diferente desse modelo biblico. Entéo,
como aceitar um homem em sua vida que j4 teve relacionamentos ante-
riores ndo bindrios? Ainda que o amor se apresente na vida de ambos,
Anat fica confusa.

O cinema nos faz refletir acerca da criagdo de realidades a partir das
proprias crengas nos ajudando a pensar e a entender os processos de vir-
tualizagdo e atualizagdo como poténcias do que é possivel criar na vida.
Para Guerdn (2011, p. 26),

A identidade entre a estrutura do real e a estrutura do cinema,
que descobriremos a partir de Deleuze, nos abrird a possibili-
dade de entender o cinema como uma méquina que revela os
problemas do mundo e ¢ capaz de liberar novas possibilidades
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para esse mundo. Por isso, estudar e buscar entender o cinema s6
tem sentido como parte de um movimento de estudar e buscar
entender a prépria vida.

Nio queremos dizer que ndo devemos ter crenga, pois ela é inerente
ao ser humano, somos forjados por uma sociedade repleta de diferentes
crencas. Importante pensar que é possivel questiona-las. As crengas sdo
criagdes imbuidas de intengdes, de vivéncias. Acreditar que é possivel
que cada ser humano decida o que é melhor para si mesmo é essencial.
Respeitar as crengas do outro também ¢é essencial. Ha que se ter cuidado
para que a crenga néo se torne um artefato de manipulagéo, e a conversa
é um caminho para ampliar essa criagdo de realidade.
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OCUPACOES NAS ESCOLAS
ESTADUAIS DO RIO DE JANEIRO

0S 'FAZERESSABERES' DOS JOVENS
NOS MOVIMENTOS SOCIAIS DA
CONTEMPORANEIDADE

JOANA RIBEIRQ™
REBECA BRANDAO

INTRODUCAO

O que de fato nos interessa nas pesquisas nos/dos/com os
cotidianos sdo as pessoas, os praticantes, como as chama
Certeau (1994) porque as vé em atos, o tempo todo.

Alves (2008, p. 46)

Com essa epigrafe, propomos uma breve introdugdo que contex-
tualiza este capitulo. Falar sobre a linha de pesquisa nos/dos/com os co-

1 Ambas as autoras sdo doutoras em Educagio do Programa de P6s-Graduagdo em Edu-
cagdo (ProPEd) da Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UER]) e professoras da
rede municipal de ensino do Rio de Janeiro. Sdo pesquisadoras no Grupo de Pesquisa
Curriculos, redes educativas, imagens e sons, coordenado pela Prof:* Nilda Alves.
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tidianos - ou apenas com os cotidianos - no Brasil significa abordar o
que Nilda Alves e Regina Leite Garcia, sua amiga e contemporanea, de-
senvolveram no campo da Educagio, inspirando diversas pesquisadoras,
pesquisadores e estudantes a reconhecerem sua importancia e a inserir-
-se nessa mesma linha de pesquisa.

Nosso primeiro contato, e de muitos outros pesquisadores, com esta
linha de pesquisa se deu com a leitura de um livro denominado Pesquisa
nos/dos/com os cotidianos das escolas - sobre redes de saberes, de Alves e
Oliveira (2008), no qual esta tltima autora convida aqueles que desejam
pesquisar com os cotidianos a realizar cinco movimentos que, apds anos
dedicados a estas pesquisas e a formagéo de outras ‘professoraspesquisa-
doras’ e ‘professorespesquisadores’, foram revisitados pela mesma autora,
em didlogo com outros ‘praticantespensantes’ (OLIVEIRA, 2012), sendo
modificados e acrescidos de outros movimentos.?

O trecho que destacamos de sua obra sobre o movimento Ecce Fe-
mina - e que apresentamos como epigrafe deste texto - nos toca por en-
fatizar a sensibilidade com que essa pesquisadora chama a atengéo para
aquilo que pesquisadores(as) no campo da Educagdo precisam ter ao
realizar pesquisas nas escolas, com estudantes, professorxs,’ no campo
da Educagio.

Este movimento, Ecce Femina, que Alves inaugura como parte de
uma epistemologia que cria em sua obra tem a ver com respeito e ética
na pesquisa, mas também com a compreensdo de que os ‘praticantes-
pensantes’ criam o tempo todo. Num hall de pesquisas em educagio,
que majoritariamente atribuem a culpa do fracasso escolar aos docen-
tes, as pesquisas com os cotidianos propdem trazer as narrativas desses
mesmos docentes, colocando de “ponta cabega” o que se produzia no
campo até entdo. Ao revisitar os movimentos propostos, Alves nos ensi-
na que, mais que “virar de ponta cabega”, devemos “ir além do ja sabido”.

2 Recomendamos a leitura do artigo “Os movimentos necessdrios as pesquisas com 0s
cotidianos - apds muitas conversas acerca deles”, de Alves, Andrade e Caldas, publica-
do em 2019.

3 Escrevemos “professorxs” com o objetivo de denunciar as questdes de género presen-
tes em todos os setores da sociedade. Também o fazemos para lembrar que a maioria
dos profissionais da educagdo é composta por mulheres.
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(ALVES; ANDRADE; CALDAS, 2019) Aqui ndo interessa culpar ninguém
sobre o suposto “fracasso escolar”. Ao contrério, era preciso conhecer a
escrita cientifica sobre o tema, mas também urgente criar algo novo com
o que foi produzido e seguir adiante, compreendendo o que fazemos-
pensamos’ nas/com as escolas.

Assim sdo os textos de Nilda Alves - nos inspiram na pesquisa e em
nosso fazer docente. Uma pioneira no campo da Educagio, que ¢é refe-
réncia em diversos campos - formagdo docente, artefatos tecnolégicos,
curriculos etc. Seria cliché afirmar: Nilda é uma mulher a frente de seu
tempo -, mas o cliché é necessario!

Com ela, aprendemos que uma pesquisadora ndo pode limitar-se a
sua obra, seu conceito. Aquilo que cria - no caso dela, escreve - vai para
rua e ganha outros significados pelos variados ‘praticantespensantes
que “usam” (CERTEAU, 1994)* esses textos e ideias. Com o tempo, ela
retoma tais conceitos e os reinaugura. Foi assim com Ecce Femina, esse
conceito que ja trouxemos, quando em uma segunda edigdo do mesmo
livro percebe a insuficiéncia dos movimentos necessédrios as pesquisas
com os cotidianos. Nesse mesmo sentido, apropria-se da ideia de “perso-
nagens conceituais”, de Deleuze e Guattari (1992), refletindo acerca do
movimento “beber em todas as fontes”. Esse movimento de permitir-se,
apos anos de carreira reconhecida, revisitar o que produziu, questionar
a si mesma e apresentar novas ideias que complementam ou mesmo mo-
dificam as anteriores, é uma demonstra¢io de uma busca sem fim pela
compreensido dos cotidianos escolares e a certeza de que ‘aprenderensi-
narcriar faz parte de estar vivo e presente neste mundo.

De repente, nos damos conta de que, ao permanecer alguns anos
trabalhando na pesquisa com ela, fazemos parte dessa rede com a qual a
mesma cria e somos muito gratas por fazer parte disso. Nilda Alves nos
inspira enquanto pesquisadoras com os cotidianos, mas também como
mulher e professora e militante da educagaoe... e... ...

4 Para Certeau (1994), os praticantes, ao usarem o que é produzido pelos espagos de po-
der - para nos, ‘espagostempos’ de poder -, criam algo novo, imprevisivel, inesperado.
Dessa forma, o autor nos mostra que os praticantes nio sio passivos, mas criam no
microscopico dos cotidianos.
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Neste capitulo, tratamos disso: de uma pesquisa com estudantes
acerca dos movimentos estudantis de ocupagdes de escolas no Rio de Ja-
neiro, na qual o movimento Ecce Femina foi essencial para pautar nossas
agdes na pesquisa, na escrita, nas conversas, na produgio de imagens e,
principalmente, na criagdo de ‘espagostempos’ politico importante para
conversar com os movimentos estudantis de ocupagdo. Um lugar dife-
rente daquele em que visa a criagdo de um estereétipo e, por sua vez,
a degradacdo de um movimento tdo relevante para a transformagéo da
educagio carioca. Pelo contrario: viemos nos juntar aos movimentos de
ocupagdes, apoiando suas reivindicagdes e valorizando a poténcia das
agdes desses jovens.

OCUPACOES DE ESCOLAS POR ESTUDANTES -
PRIMEIRAS QUESTOES

Este texto é um exercicio de “meméria”;’ como a compreende Cer-
teau (1994). E uma tentativa de didlogo sobre os movimentos de ocupa-
¢do estudantis ocorridos no ano de 2016 no estado do Rio de Janeiro,
agora passados quase trés anos desta experiéncia vivida por estudantes,
docentes, familias, nds ‘professoraspesquisadoras’ e toda a sociedade. E
um revisitar, ndo apenas dos escritos, imagens, conversas e pensamen-
tos tecidos na época, mas também dos sentimentos, do contato com os
estudantes, das esperangas, sonhos e medos compartilhados. E, por ndo
se prender ao passado, mas recrid-lo em didlogo com as inquietagdes do
presente, um pensar acerca da educagdo publica no estado do Rio de
Janeiro, dos movimentos sociais da contemporaneidade e do protago-
nismo juvenil nesse processo.

Os movimentos de ocupagdo dos colégios estaduais do Rio de Janei-
ro, que tém inicio com o apoio dos estudantes a greve dos profissionais
de educagdo de 2016, sdo tecidos em multiplas redes de ‘conhecimentos-

5 Certeau (1994) compreende a “memoria” como uma “tdtica”, como uma criagdo dos
chamados “praticantes”. A “memoria”, para esse autor, ndo recupera o passado como se
deu, mas o recria a partir das vivéncias do presente. As narrativas tecidas pela “memo-
ria”, por este motivo, ndo retratam a “verdade”, mas criam novas experiéncias.
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significagoes’® sendo possivel identificar “agenciamentos” (DELEUZE;
GUATTARI, 1995)” de outros movimentos sociais em sua tessitura, como
os movimentos Occupy® pelo mundo, os movimentos grevistas docentes
em 2013, 2014 e 2016 no Rio de Janeiro, os movimentos de ocupagdo
das escolas em Sdo Paulo etc. No entanto, da mesma forma que os movi-
mentos de ocupagdo se tecem a partir destes “agenciamentos”, também
possuem papel importante na tessitura de outros movimentos pelo Rio
de Janeiro, como o desenrolar da prépria greve dos profissionais da edu-
cagdo, e movimentos que acompanhamos em outros estados ou mesmo
fora do pais.

Dessa forma, o objetivo do texto é pensar os movimentos sociais
vividos e liderados por jovens estudantes, em destaque os movimentos
de ocupagio das escolas estaduais do Rio de Janeiro em 2016, e discutir
como esses movimentos sociais fazem “rizomas” (DELEUZE; GUATTARI,
1995) uns nos outros. Para tal, as narrativas dos estudantes, as fotografias
dos movimentos e as ideias dos autores escolhidos tornam-se “persona-
gens conceituais” (DELEUZE; GUATTARI, 1992) para nossa conversa em
torno desse tema.

Deleuze e Guattari (1992), ao discutirem o que seria a filosofia, nos
trazem a figura dos “personagens conceituais”. Segundo os autores, estes

6 Nas pesquisas com os cotidianos, defendemos a ideia de que somos tecidos em multi-
plas redes educativas - familias, escolas, universidades, ‘espagostempos’ religiosos, os
bairros etc. -, enquanto também ajudamos a tecé-las. Essas redes produzem ‘conteci-
mentossignificagées’ também multiplos.

7 Deleuze e Guattari (1995) apontam para os “agenciamentos” como forgas que se lan-
cam para multiplas diregdes, como “multiplicidades de multiplicidades”. Nao sdo
apenas influéncias, mas agenciam/criam algo inesperado. Trataremos mais dos “agen-
ciamentos” ao longo do texto. No entanto, vale lembrar que ndo queremos trabalhar os
conceitos dos autores com os quais dialogamos engessados em suas defini¢oes, mas, ao
dispor dos mesmos em nossa escrita, estamos fazendo “uso” criativo destes.

8 O Occupy Wall Street, iniciado em setembro de 2011, foi marcado por uma série de
manifestagdes contra a ganincia corporativa que, como os manifestantes afirmavam,
deixava as riquezas nas mios de um 1% da populagdo enquanto a maioria, os 99%,
seria vitima da desigualdade social. O movimento espalhou-se por diversas cidades
dentrofora dos Estados Unidos e ganhou espago, ndo somente nas ruas, mas no cendrio
econdmico e politico norte-americano, influenciando, inclusive, os debates e decisdes
eleitorais do pais no ano de 2012.
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ajudariam o filésofo a criar os conceitos, agio que caracteriza a filosofia.
Eles nos dizem que:

[...] o personagem conceitual ndo ¢ o representante do filésofo,
é mesmo o contrario: o fildsofo é somente o invélucro de seu
principal personagem conceitual e de todos os outros, que sdo
os intercessores, os verdadeiros sujeitos de sua filosofia. Os per-
sonagens conceituais sdo ‘heterénimos’ do fil6sofo, e 0 nome
do filésofo, o simples pseuddnimo de seus personagens. Eu ndo
sou mais eu, mas uma aptiddo do pensamento para se ver e se
desenvolver através de um plano que me atravessa em varios
lugares. (DELEUZE; GUATTARI, 1992, p. 78)

Alves e Andrade (2013) fazem uso da ideia de “personagens concei-
tuais” ao afirmar que estes sdo “o outro” com quem conversamos para
mover o pensamento. Em um artigo escrito, junto com Andrade, Alves
nos explica como compreende os “personagens conceituais”, dizendo
que:

[...] em ‘conversas’ permanentes com os diversos grupos de
pesquisa que faziapensavam as pesquisas com os cotidianos
- e estimulada pelas constantes perguntas de Antonio Carlos
Amorim (Unicamp), sobre o que significavam as imagens (e as
narrativas) nessas pesquisas - fomos levados, nas ‘conversas’ de
nosso grupo de pesquisa, a compreender as imagens e as narra-
tivas como ‘personagens conceituais’ (DELEUZE e GUATTAR],
1992), ou seja, como aquele que ‘fazemos falar e perguntar por
nds’, como Deleuze indica que Descartes faz com seu persona-
gem ‘o Idiota’. Ou seja, como o ‘outro’ com que ‘conversamos’
permanentemente, que nos vai colocando perguntas, que nos
obriga a pensar para fazer caminhar o pensamento e com o
qual criamos conhecimentossignificagdes com tudo o que va-
mos acumulando, organizando e articulando ao desenvolver as
pesquisas. (ALVES; ANDRADE, 2013, p. 3-4)

Dessa forma, compreendemos os “personagens conceituais” como
aqueles com quem conversamos e que nos mobilizam o pensamento,
que movimentam nossas redes de ‘conhecimentossignificagdes’ nos au-
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xiliando a pensar sobre os multiplos cotidianos. Eles podem ser, muito
para além de personagens aos quais damos nomes, autores e suas ideias,
imagens e sons, narrativas orais e textuais, os proprios movimentos so-
ciais etc. Longe de nos apresentarem respostas as nossas perguntas, eles
aqui estdo para nos ajudar a criar varias outras, a mover nossas ideias,
a tecer novos e multiplos fios. Ndo servem para nos dar conforto, mas
para nos inquietar. Estdo fora de nds, mas operam em nés, modificando
o pensamento.

Assim, ao longo deste artigo, chamaremos para nossa conversa
alguns escritos de autores, narrativas que tecemos juntamente com es-
tudantes de duas escolas da rede publica estadual do Rio de Janeiro, ima-
gens dos movimentos estudantis de ocupacdo e das mobilizagdes nas
ruas etc. Esses “personagens conceituais” aparecerdo emaranhados, pois
foi dessa forma, em didlogos uns com os outros, que mobilizaram nosso
pensamento e nossa escrita. Esperamos que esta conversa aqui tecida ga-
nhe novos e multiplos ‘espagostempos”® transformando-se.

OCUPAR, RESISTIR. LUTAR PARA GARANTIR!

Essas palavras de ordem foram e ainda sdo cantadas por manifes-
tantes brasileiros ao ocupar ‘espagostempos’ publicos, a exemplo da rua,
ou ao ocupar institui¢des simbolos do regime democratico ou do poder
econdmico que consideram como importantes para o debate em torno
de uma ou multiplas causas. Este uso dos ‘espagostempos’ publicos é pro-
duzido a partir de “agenciamentos” de alguns movimentos histéricos
anteriores e, mais recentemente, dos movimentos de ocupagio que mar-
caram diversas partes do mundo no inicio do nosso século.

Nesse sentido, antes de prosseguirmos o texto, vale a pena contex-
tualizar as ocupagdes estudantis no Rio de Janeiro para aqueles que ndo
as recordam muito bem. No ano de 2016, mais de 70 escolas publicas
do estado do Rio de Janeiro foram ocupadas pelos estudantes, a grande

9 Vale destacar que, ao longo do texto, muitos termos aparecerdo escritos unidos, em
itélico e com aspas simples. Isso se da pela necessidade que temos em afirmar que estes
termos sio indissocidveis. Dessa forma, escrevemos: ‘espagostempos’, ‘conhecimentos-
significagoes’, ‘dentrofora’ etc.
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maioria do Ensino Médio, a partir de um movimento que se dizia auto-
nomo e que denunciava a crise na administragdo da educagio publica,
reivindicando: melhora na estrutura fisica das escolas, envio de verba
para material e merenda, ar-condicionado em pleno funcionamento, fim
da avaliagdo externa conhecida como “Saerjinho” - avaliagdo implemen-
tada pelo Sistema de Avaliagdo da Educagdo do Estado do Rio de Janeiro
(SAER]) -, segurancga nas escolas, eleicdo democratica para dire¢do das
mesmas etc.

Para além das reivindicagdes, as ocupagdes dos colégios estaduais
tinham um tom de dentncia do descaso do governo estadual para com
a educagdo, a caréncia e o mau uso de verbas, as disparidades entre os
recursos existentes nas variadas escolas da rede, as indicag¢des politicas
para os cargos de gestdo, a associagdo das provas do SAER] com uma
politica de uniformizacio da rede - através de um curriculo minimo - e
ligada aos interesses do mercado etc. Estavam presentes também nesses
movimentos, em conjunto com as dentncias e reivindicagdes, o didlogo
com pautas de toda a sociedade e que tocam a juventude, como: as ques-
toes de género, a questdo racial, o protagonismo juvenil, a violéncia que
atinge os jovens de periferia etc.

Embora tenham comegado no periodo de greve dos docentes e
funciondrios da rede estadual de educacio, as ocupagdes foram movi-
mentos - no plural, pois foram multiplos - organizados pelos estudantes,
comegando pelo Colégio Estadual Prefeito Mendes de Moraes e espe-
lhando-se por outras escolas da rede, chegando, inclusive, a ocupagio,
pelos estudantes, de prédios administrativos da Secretaria Estadual de
Educagdo. Essas ocupagdes geraram muitas discussdes no ‘dentrofora’
das escolas, envolvendo estudantes a favor e contrarios as ocupagdes,
responsaveis, diregdes e docentes, Secretaria Estadual de Educagdo, mo-
vimentos sociais que ofereceram seu apoio aos estudantes etc. Em de-
terminado momento de bastante tensdo, for¢as contrarias as ocupagdes
reuniram-se em um movimento chamado “Desocupa”, gerando diversas
manifestacdes, algumas violentas, contra as ocupagdes e os estudantes
que delas participavam.

Os movimentos de ocupagdo nas escolas estaduais chegaram ao
fim, mas as tensdes permaneceram no retorno as aulas apds a greve dos
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profissionais da educacdo e das mobiliza¢des estudantis, com saidas de
direcoes de seus cargos e, em alguns casos, com a necessidade de media-
dores externos para a recuperacdo das relacdes entre os estudantes do
“Ocupa” e do “Desocupa”, entre professorxs, estudantes e toda a comu-
nidade escolar etc.

Porém, antes de pensarmos nos desdobramentos desses movimen-
tos, queremos chamar a atencdo para a necessidade de se pensar o ‘den-
trofora’ das escolas.

O ‘DENTROFORA’ DAS ESCOLAS, “AGENCIAMENTO0S”
E 0S MOVIMENTOS DE OCUPACAO ESTUDANTIS

No momento da criagdo da ideia de “rizomas”, no primeiro volume
de Mil Platés, Gilles Deleuze e Félix Guattari usaram como “personagem
conceitual” o professor George Edward Challenger, um personagem fic-
ticio criado por Arthur Conan Doyle e inspirado em pessoas reais, como
um de seus amigos.

Em Mil Platés, o professor Challenger profere uma palestra sobre a
geologia e, a partir dos pensamentos do personagem, em especial quan-
do este fala sobre a quimica celular, é possivel perceber que os filésofos
desejam destacar uma imagem para o pensamento: as inimeras asso-
ciagdes de diferentes combinagdes proteicas e nucleicas. Ou seja, 0 que
Deleuze e Guattari querem nos mostrar ¢ que num mesmo sistema que
supostamente se “repetiria” existe a proliferacdo de diferenciagdes a par-
tir das singularidades.

Essa anélise nos auxilia a pensar que nos movimentos sociais or-
ganizados em estruturas diferenciadas, mas sistematizadas, surgem
diferentes possibilidades de diferenciag¢do. Seguindo um pouco mais,
percebemos que a ideia de “estratificagdo” é apresentada, a partir da fala
de Challenger, da seguinte maneira:

O germe é que vem de fora. Em resumo, o exterior e o in-
terior sdo ambos interiores ao estrato. A mesma coisa quan-
to ao orgénico: os materiais fornecidos pelos substratos sdo
efetivamente um meio exterior constituindo a famosa sopa
probidtica, enquanto catalisadores fazem o papel de germe
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para formar elementos e mesmo compostos substanciais in-
teriores. Mas elementos e compostos tanto se apropriam dos
materiais quanto se exteriorizam por replica¢do nas proprias
condicoes da sopa primitiva. Ainda aqui o interior e o exte-
rior entram em relagdo de troca, sendo ambos interiores ao
estrato organico. Entre os dois ficam o limite, a membrana
que regula as trocas e a transformagdo de organizacio, as dis-
tribui¢des interiores ao estrato e nele definem o conjunto das
correlacdes ou tragos formais (mesmo que esse limite tenha
uma situagdo e um papel muito varidveis segundo cada estra-
to: por exemplo, o limite do cristal e a membrana da célula).
(DELEUZE; GUATTARI, 1995, p. 65)

As imagens de pensamento a que essa citagdo nos remete podem
se referir as tantas supostas dicotomias que a ideia de “estratificagdo”
pressupde. Por outro lado, nas pesquisas com os cotidianos, problemati-
zamos o pensamento hegemdnico que tende a separar processos que re-
conhecemos como indissocidveis. Nas prdticasteorias’ - e usamos assim
porque entendemos que pensamos quando fazemos - dos movimentos
sociais da educagdo as diversas categorias conversam entre si, trocando
ideias, experiéncias etc. Da mesma forma, nos referimos aos tantos ‘den-
trofora’ das escolas cercados pela “membrana”, que costumamos chamar
de “muros”, mas que delimitam apenas um perimetro, ou uma trinchei-
ra, ou uma fronteira.

Dependendo de como os praticantespensantes’ se dispoem a se re-
lacionar nessa fronteira com “o outro”, trocas ocorrero, apesar dos “mu-
ros” que delimitam. Trata-se do pensamento hegemoénico dicotémico
que precede a construgdo de muros e fronteiras que se julgam estanques,
mas que na verdade nio o sdo, uma vez que sdo cruzadas por ‘pratican-
tespensantes’ que carregam consigo, levando e trazendo, modos e per-
cepgoes de vida, historias, artefatos e muito mais. Ou seja, o que esta fora
entra e o que se cria dentro sai por meio das pessoas que cruzam esses
muros cotidianamente e que ‘dentrofora’ deles se relacionam de multi-
plas formas nas redes educativas que j4 indicamos e com as quais traba-
lhamos.
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Figura 1: Cartaz “Por uma educacdo que nos ajude a pensar e
nao nos ensine a obedecer”

Fonte: acervo pessoal.

De toda maneira, os ‘conhecimentossiginificagées’ tecidos nessas re-
des, de modo rizomético, ultrapassam a ideia de que escolas e sociedade
néo dialogam, uma vez que compdem o mesmo “estrato orgdnico” - as
relagdes sociais. No entanto, é preciso pér em xeque o seguinte: qual a
postura dos ‘praticantespensantes’ nos cotidianos escolares diante das
questdes que estudantes, professores e seus pares trazem para escola,
para o sindicato, para o movimento docente e para todas as outras redes?

Parte da opinido publica, por exemplo, vem, desde a ocupagio das
escolas em Sio Paulo, em 2015, tentando ora criminalizar os estudantes,
acusando-os de fazer mau uso do espago publico e realizando desocupa-
¢oes de forma violenta, ora tratando-os enquanto vitimas de uma mani-
pulacio, seja de professorxs, de movimentos sociais, de sindicatos etc.,
aterrorizando os responsaveis dos menores de idade e responsabilizan-
do outros movimentos por coloca-los em “risco”.

Pois bem, se considerarmos que os movimentos sociais sdo tecidos a
partir de multiplas redes de ‘conhecimentossignificagdes’ no ‘dentrofora’
das escolas, se considerarmos que os movimentos estudantis e a ocupagdo
das escolas se tecem como “rizoma” com outros tantos movimentos, como
enquadrar estes mesmos estudantes em categorias tdo superficiais quanto
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“criminosos”, “vindalos” - palavra que esteve em voga em 2013 - ou viti-
mas? Ao contrdrio, nos perguntamos: como avancar no didlogo? Como
compreender os movimentos que vém sendo tecidos sem reduzi-los?

Com este texto, queremos defender a ideia de que os movimentos
que explodiram pelo mundo, com destaque para os que observamos/
participamos no inicio do século XXI, com seu carater local e global,
movimentando nossas redes e, nelas, nossos sentidos, aticando nossa in-
dignacdo, auxiliando-nos a repensar nossas realidades e despertando em
nds o gosto em tomar as ruas de nossas cidades, foram “agenciamentos”
para os movimentos de ocupacdo das escolas em diversos estados brasi-
leiros, em destaque no Rio de Janeiro no ano de 2016. Da mesma forma,
esses movimentos de ocupacdo das escolas foram e sdo “agenciamentos”
para tantos outros movimentos.

A “obra coletiva”, se assim escolhermos chamar, dos estudantes se-
cundaristas dos colégios estaduais do Rio, dos docentes dos movimen-
tos grevistas de 2013, 2014 e 2016, dos ocupantes de movimentos como
15-M e Occupy Street, entre tantos outros, estio na emissdo de ‘agdespen-
samentos’ através das multiplicidades. Mas, sem duvida, para superar
‘prdticasteorias’ nos movimentos sociais vivenciados, foram necessarios
os ‘conhecimentossignificages’ criados/trocados a partir das experién-
cias de ‘praticantespensantes’ nos tantos movimentos sociais que sofre-
ram crises de representatividade mais recentemente. E nesse sentido que
Deleuze e Guattari nos auxiliam a fazerpensar’ os “agenciamentos” e as
multiplicidades que surgem no ativismo educacional como um todo -
seja de mobilizagdo docente, seja de mobilizagdo discentes.

Mas, afinal, o que isso significa? Deleuze e Guattari (1995) nos
ensinam que tais “agenciamentos” sio formados por “multiplicidades
de multiplicidades” e que estdo presentes em nossas falas, agdes, pen-
samentos etc., compondo os “rizomas”. De acordo com os autores, 0
rizoma remete a um caule subterrdneo que, crescendo horizontalmen-
te, ramifica-se e multiplica-se de forma desordenada. Dessa forma, o
“rizoma” ndo tem comego e nem fim. Ele é marcado pela conexio e pela
heterogeneidade, pois liga um ponto qualquer a outro ponto qualquer,
projetando-se em diversas dire¢des e modificando aquilo com o qual
se conecta.
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Contra os sistemas centrados (e mesmo policentrados), de co-
municagdo hierdrquica e ligagdes preestabelecidas, o rizoma é
um sistema acentrado néo hierdrquico e néo significante, sem
General, sem memoria organizadora ou autémato central, uni-
camente definido por uma circulagio de estados. O que estd em
questdo no rizoma é uma relagdo com a sexualidade, mas tam-
bém com o animal, com o vegetal, com 0 mundo, com a politica,
com o livro, com as coisas da natureza e o artificio, relagdo total-
mente diferente da relagdo arborescente: todo tipo de ‘devires’.
(DELEUZE; GUATTARI, 1995, p. 43-44)

Mas o que a imagem do “rizoma” tem a ver com o movimento es-
tudantil no Rio de Janeiro e com a ocupagio de escolas publicas pelos
estudantes? E nos “rizomas”, nesse emaranhado que cresce em multiplas
direcoes das relagdes cotidianas e criagdes de ‘conhecimentossignifica-
¢ées’multiplos, que os “agenciamentos” vdo, de forma potente, operando
movimentos imprevisiveis. Os movimentos sociais sdo tecidos nos “ri-
zomas” a partir de “agenciamentos” variados e, de repente - mas ndo de
qualquer forma -, explodem em manifesta¢des nas ruas, em movimen-
tos grevistas, em atos politicos variados, em ocupagdes estudantis etc.

Ao pensar os agenciamentos da enunciagio, por exemplo, os autores
colocam que “cada um de nos é envolvido num tal agenciamento, reproduz
o enunciado quando acredita falar em seu nome, ou antes fala em seu nome
quando produz o enunciado”. (DELEUZE; GUATTARI, 1995, p. 64-65)

Francgois Zourabichvili, em seu O vocabuldrio de Deleuze, traduzido
por André Telles e publicado no Brasil em 2009, busca tratar a ideia de
“agenciamento” a partir dos escritos do filésofo e nos explicar a diferen-
¢a entre os agenciamentos molares e moleculares, sendo os primeiros
ligados as institui¢cdes ou experiéncias sociais mais territorializadas e os
outros mais locais ou menos territorializados. Ele nos diz que:

[...] cada individuo deve lidar com esses grandes agenciamentos
sociais definidos por codigos especificos, que se caracterizam
por uma forma relativamente estdvel e por um funcionamento
reprodutor: tendem a reduzir o campo de experimentagdo de seu
desejo a uma divisdo preestabelecida. Esse é o polo estrato dos
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agenciamentos (que sdo entdo considerados ‘molares’). Mas, por
outro lado, a maneira como o individuo investe e participa da
reprodugdo desses agenciamentos sociais depende de agencia-
mentos locais, ‘moleculares’, nos quais ele préprio é apanhado,
seja porque, limitando-se a efetuar as formas socialmente dispo-
niveis, a modelar sua existéncia segundo os coédigos em vigor,
ele ai introduz sua pequena irregularidade, seja porque procede
a elaboragéo involuntdria e tateante de agenciamentos préprios
que ‘decodificam’ ou ‘fazem fugir’ o agenciamento estratificado:
esse ¢ o polo méquina abstrata (entre os quais € preciso incluir os
agenciamentos artisticos). (ZOURABICHVILI, 2009, p. 6)

Vale destacar nese trecho a critica a ideia de que os “agenciamentos”
s6 provocam reproducdo. A decodificagdo, as linhas de fuga, surgem jus-
tamente nas irregularidades, nas praticas cotidianas criativas. Estas, sem
davida, também sdo motivadas por multiplos “agenciamentos”. Ndo po-
demos confundir a existéncia dos “agenciamentos” com forcas que de-
terminam e engessam o ‘sentiragirpensar’ dos ‘praticantespensantes’ dos
movimentos sociais. Ao contrdrio, é justamente esta “multiplicidade de
multiplicidades” (DELEUZE; GUATTARI, 1995, p. 62) que permite a cria-
¢do de algo novo a partir dos emaranhados de fios de nossas redes. Ou seja,
os “agenciamentos” ndo sdo influéncias simplesmente, mas sdo forgas que
atuam em multiplas dire¢des e, no contato com os muitos cotidianos pos-
siveis, contribuem para a produgdo de algo imprevisivel e incontrolavel.

Dessa forma, defendemos que os movimentos de ocupagdo das
escolas tecidos pelos estudantes precisam ser pensados para além dos
esteredtipos criados em torno deles. Estes movimentos, autdnomos em
sua organizagdo - embora nenhum movimento social seja totalmente
autdénomo em sua concepgao -, mas ‘criadospensados’ a partir de “agen-
ciamentos” multiplos, foram ‘ecidospensados’ na indignagdo dos estu-
dantes com as realidades das escolas estaduais, na participagdo ativa no
movimento estudantil, na vivéncia de greves docentes, em especial as
de 2013, 2014 e 2016, do contato com os estudantes que ocuparam as
escolas em Sdo Paulo, de novos usos das tecnologias possibilitados pe-
las redes sociais via internet, de uma experiéncia prépria de ativismo
nos ‘espagostempos’ virtuais e publicos, da compreensio das fun¢des dos
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‘espagostempos’ publicos e outras formas de usi-los etc. Os estudantes
secundaristas do estado do Rio de Janeiro sdo praticantespensantes’ das
novas formas de ocupagdo dos ‘espagostempos’ publicos, dos movimen-
tos sociais da contemporaneidade e da luta por uma educagdo publica
que dialogue com essa mesma juventude.

AS CONVERSAS, AS IMAGENS E 0S “US0S” DOS
‘ESPACOSTEMPOS’ OCUPADOS PELOS JOVENS

Em 2016, durante as ocupagdes, visitamos algumas das escolas ocu-
padas, a III Coordenadoria Regional de Educagdo do Estado do Rio de
Janeiro, também ocupada, e algumas das manifestagdes dos estudan-
tes, fora os contatos que tinhamos quando os mesmos participavam das
manifestagdes docentes. Assim, chamamos para esta conversa algumas
imagens e narrativas potentes que nos auxiliam a fazerpensar’a diversi-
dade presente nas reivindicagdes estudantis.

As narrativas que seguem foram tecidas em conversas'® com trés
estudantes: Michel, do Colégio Estadual Prefeito Mendes de Moraes, na
Ilha do Governador, e lasmim e Luiz, ambos do Instituto de Educagio
Governador Roberto Silveira, em Duque de Caxias. As imagens sdo foto-
grafias tiradas pelas autoras deste texto quando das visitas as ocupagdes
ou nas manifestagdes de rua de professorxs e estudantes.

Ao visitarmos o Colégio Estadual Prefeito Mendes de Moraes, pri-
meiro colégio estadual ocupado no Rio de Janeiro, fomos recebidas pe-
los estudantes responséveis pela portaria, que logo nos informaram que
serfamos acompanhadas em nossa visita por Michel, um dos estudantes
da comissdo de comunicagdo. Logo mais se juntaria a nés outra estudan-
te, membro da comissdo de seguranca.

Sobre as experiéncias vividas na escola e que motivaram a ocupa-
¢do, Michel nos diz que:

10 Nas pesquisas com os cotidianos, fazemos uma opg¢do metodoldgica pelas conversas
e ndo por entrevistas. Compreendemos que as conversas questionam, por no terem
perguntas pensadas previamente, a separagdo entre o entrevistado e o entrevistador,
dando lugar ao didlogo e produzindo narrativas a partir daquilo que a “memoria”
(CERTEAU, 1994) produz no momento presente.
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[...] ndo existe o sentimento de vocé vir pra sua aula feliz porque sabe
que vai ter sua aula digna, num ambiente legal, que, a tarde, vai po-
der ter uma aula de danga depois, teatro, ensaiar uma coreografia
e falar ‘galera, no dia tal, na hora do recreio, podem vir aqui que
vai haver wma apresentagdo de danga’. A gente ndo tem essas coisas.
Por que a gente ndo tem? Porque se eu chego num dia normal e falo
para diregdo da escola que eu tenho um grupo de danga e quero fa-
zer uma apresentagdo, a resposta é sempre ‘ndo’. Aqui é um ambiente
que, entrou, vai pras ‘saunas’ de aula, tem os seus professores que,
mesmo antes da greve, sabiam que ndo poderiam dar uma aula de
qualidade pelas questées todas do ensino, e é um professor que vem
com questdes de dividas, com o décimo terceiro saldrio parcelado,
com as preocupagoes gerais, [esse professor] ndo dd uma mesma aula
que um professor que estd com satisfagdo com sua profissdo daria. Sé
que no momento nés sabemos que a gente entrava, tinha aula, mas
nds sabiamos que ndo eram produtivas, ndo dariam frutos e s6, mais
nada. Coisa que o pessoal das atividades que comegarem aqui hoje,
assim como o grémio... Coisa que a gente pode fazer. A gente pode
chegar para a direcdo e pedir pra liberar salas para que possamos
fazer essas atividades aqui dentro. Que a gente consiga chegar pra
diregao e dizer ‘tem uma ONG que tem um projeto legal’. Eles podem
vir no dia x’ para fazer uma atividade de danga e quem quiser pode
dar o nome para ir fazer com eles. Ou entdo alguém de teatro vir e
quem se interessar vai na institui¢do da pessoa. Ou seja, coisas que
poderiam ser oferecidas e ndo sdo. (Fala de Michel, em 26/03/2016)

Figura 2: Cartaz "Queremos uma escola publica de qualidade!”

Fonte: acervo pessoal.
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Nio ¢ nosso desejo fazer uma analise da fala do estudante, mas
de pensar com ela. Michel tem uma ideia do que seja uma educagio de
qualidade. Essa ideia é tecida nas muitas redes educativas nas quais
ele estd inserido e partilhada com tantos outros praticantespensan-
tes’ desses ‘espagostempos’. Michel, ainda que ndo use essas palavras,
fala sobre o curriculo, sobre as atividades que podem ser realizadas
naquele ‘espagotempo’, fala sobre a realidade dos docentes da rede es-
tadual e alerta para o desejo de que as escolas dialoguem com grupos
e outros ‘espagostempos’ proximos aos jovens. Michel, como os outros
estudantes, é um ‘praticantepensante’ no ‘dentrofora’ das tantas esco-
las existentes.

A gente estd montando um cronograma de atividades porque ndo
queremos ficar parados aqui dentro. Hoje é uma véspera de feria-
do, amanhd é Sexta-Feira Santa, depois Pdscoa, vamos ter ativi-
dades extracurriculares. De segunda em diante, a gente quer pro-
fessores que, se tiverem disponibilidade, venham dar aula como
se o colégio estivesse funcionando, s6 que nesse movimento de ocu-
pagdo. Por isso, hoje ligaram a musica; [...] deve ter atividade de
danga, teatro, outras coisas que sdo reivindicagoes porque a gente
tem uma estrutura que poderia ser usada muito além somente do
ensino. Nés somos uma cidade olimpica e, mesmo com piscina e
quadra, nés ndo temos time, ndo temos professores que montem
um time “Mendes de Moraes”, uma equipe de natagdo, pois ndo
temos um governo que estimule um campeonato estadual, de co-
légio competindo com colégio. Porque nés podemos encontrar um
talento pra natagdo aqui. Se a gente tivesse uma equipe, a gente
poderia ter um aluno participando das olimpiadas, pois a gente
jd sabe hd cerca de cinco anos que vai haver uma olimpiada na
cidade. (Fala de Michel, em 26/03/2016)
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Figura 3: Cartaz “Pela autonomia de nossos corpos

Fonte: acervo pessoal.

Figura 4: Cartaz “A casa grande surta quando a senzala aprende a ler”

Fonte: acervo pessoal.
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Figura 5: Cartaz “Brasil, vamos acordar, o professor vale mais que o Neymar”

Fonte: acervo pessoal.

Figura 6: Cartaz “Professor, eu desejo a vocé o salario de um deputado”

Fonte: acervo pessoal.

Essas imagens nos ajudam a pensar o ‘dentrofora’ das escolas e os
“agenciamentos” que as pautas identitarias e sociais levantadas também
nas manifesta¢des de junho de 2013 e em muitos outros ‘espagostempos’
estiveram presentes nas ocupagdes estudantis. A questdo de género, por
exemplo, ndo encontrou espago apenas nos cartazes pendurados nas pa-
redes, mas na prépria organizagio da ocupagdo, onde homens e mulhe-
res ocupavam todas as comissdes. Com desenvoltura, Michel e os outros

estudantes questionavam o controle sobre seus corpos, as desigualdades
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de género e raciais, dialogavam com o movimento grevista dos profissio-
nais de educagio e afirmavam que as ocupagdes eram formas legitimas
de disputar os ‘espagostempos’ escolares e os curriculos, tanto o oficial
como os ‘praticadospensados’ nos cotidianos.

Em determinado momento, perguntamos a Michel:

J: - Vieram estudantes de outras escolas conversar com vocés?

M: - A maioria das pessoas que a gente conversa de outros colégios a
gente tem contato através das redes sociais. Até tiveram estudantes
que vieram conversar com a gente, mas ndo ¢ algo que chega a ser
frequente. Mas, em questdo de contatos e conversa, a gente estd tendo
contato com outros estudantes. E uma coisa bem legal é que a gente
td em contato com o pessoal de Sdo Paulo. E uma coisa bem legal por-
que eles ocuparam hd mais tempo, entdo tém experiéncia pra passar
pra gente. (Fala do Michel, em 26/03/2016)

As redes sociais via internet facilitaram o contato e a comunicagio
dos jovens que ocupavam os ‘espagostempos’ publicos, além de se torna-
rem ‘espagostempos’ de ativismos por parte dos jovens e de toda a socie-
dade. Os ‘espagostempos’ das redes sociais via internet tém tido papel de
destaque nos movimentos sociais da contemporaneidade, possibilitan-
do novas formas de convocagio para a¢des nos ‘espagostempos’ publicos,
foruns de discussdo, compartilhamento de imagens, textos e sons produ-
zidos nos e pelos movimentos sociais e até novas formas de deliberagao.

Porém, ha de se ter cuidado com a ideia de que as redes sociais via
internet sio “espagos de autonomia”, como colocou Castells (2013). Vale
lembrar que os ‘espacostempos’ virtuais também sdo marcados pelas rela-
¢oes de poder e de consumo e, portanto, hd mecanismos de controle - e
taticas que buscam escapar a essas tentativas de controle - nessas redes
sociais via internet.

Luiz, estudante que encontramos em uma das manifestagdes orga-
nizadas na greve docente de 2016, nos ajuda a pensar sobre a percepgio
que os estudantes tinham do momento politico em que estavam reali-
zando as ocupagdes dos colégios.
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A situagdo estd insuportdvel. Ndo dd mais pra ficar calado. E agora
ou nunca. Ndo tem ar-condicionado, néo tem ventilador, ndo tem
nada. Sala de aula ndo tem professor direito, o profissional é mal
remunerado, ndo tem porteiro, seguranga na escola. Existem escolas
que ocupam wm quarteirdo inteiro e, se tiver trés funciondrios ali, é
muito. (Fala do Luiz, em 16/03/2016)

A dita “crise econdmica do estado do Rio de Janeiro” levou as ruas
todos os descontentamentos e indignagdes acumulados ao longo dos ul-
timos anos. No entanto, 0 momento era aquele, ndo apenas pelo pouco
investimento do governo estadual nos servigos publicos, mas por toda a
mobiliza¢do que vinha tomando as ruas, desde o ano de 2013, ganhando
corpo pela greve dos profissionais da educagdo que durou quase seis me-
ses no ano de 2016. Os estudantes, que j4 vinham acompanhando essas
mobilizac¢es, perceberam naquele contexto politico e nos contatos com
ativismos estudantis de outros estados e de outras ordens o momento
propicio para uma agdo mais especifica. “A nossa luta unificou. E estu-
dante, funciondrio e professor”, gritivamos nas ruas.

Os movimentos de ocupagdo das escolas foram ganhando espagos
também no movimento grevista dos docentes, nos quais os estudantes
participantes das ocupagdes eram recebidos e ouvidos nas assembleias.
O sindicato, professorxs, responsdveis e toda a comunidade escolar,
preocupados com possiveis respostas violentas por parte do governo, da
forca policial e do movimento “Desocupa”, buscavam ajudar as ocupa-
¢des com apoio juridico e doagdes de alimentos, materiais de higiene etc.

A gente sempre foi tratado como a diferenca dessa greve, porque essa
greve teve o apoio dos estudantes, teve esse lado diferente. Entdo, a
gente sempre foi tratado como algo muito importante, o apoio dos
estudantes. [...] Entdo, a gente estd recebendo um apoio bem legal, e
é um apoio que ndo tem nada em relagdo a politica, a pessoas aqui
dentro falando, comandando. E aquilo, o pessoal ataca dizendo [...]
que eles querem dominar, mas ndo, o apoio existe, tudo bem, mas
aqui dentro o movimento é dos estudantes. (Fala do Michel, em
26/03/2016)

Como os préprios estudantes colocavam, os movimentos de ocu-
pacdo ndo eram uma extensdo do movimento grevista, mas ambos mo-
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vimentos dialogavam entre si e partilhavam algumas demandas. No
entanto, os movimentos de ocupagdo das escolas encontraram uma
resisténcia poderosa, que tratou de apresentar os estudantes como in-
fluencidveis e os docentes como manipuladores. O Projeto de Lei “Es-
cola sem Partido”, por exemplo, ataca a0 mesmo tempo a liberdade de
docentes e de estudantes, uma vez que ataca a liberdade e a autonomia
de ‘aprenderensinar’.

E neste contexto que se apresenta a nds uma importante questio:
defenderemos em relagdo aos praticantespensantes’ das escolas uma
postura que constr6i muros para encarcerar ideias e modos de ser e estar
no mundo? Ou, ao contrério, defenderemos a posic¢do de estarmos aber-
tos as diferengas compreendendo-as como legitimas?

0 PROJETO DE LEI “ESCOLA SEM PARTIDO”

Embora o Projeto de Lei conhecido como “Escola sem Partido” seja
anterior ao movimento de ocupagdo das escolas no estado do Rio de Ja-
neiro, a discussdo sobre o tema esteve presente nos movimentos dos es-
tudantes e posteriormente a eles.

Criado com a intencdo de supostamente garantir o ensino “sem viés
ideoldgico”, o projeto faz parte de um contexto de prdticasteorias’ fascis-
tas no cendrio brasileiro contemporéneo, em que intelectuais, universi-
dades e professorxs com perspectivas mais progressistas e humanitérias
e preocupados com os impactos de politicas publicas sobre questdes so-
cioculturais vém sofrendo ataques de diferentes formas - cibernéticos,
nas redes sociais, através de cortes de verbas, mas, principalmente, pres-
sdo pelos ‘praticantespensantes’ nos cotidianos. Com isso, chamamos
atencdo para o fato de que, anterior a tentativa da promulgagdo dessa
lei, existiram, e ainda existem, “agenciamentos” acerca da ideia de que
universidades, escolas e professorxs “doutrinam” criangas, jovens e adul-
tos com pensamentos de esquerda - ignorando, portanto, que estes mes-
mos ‘espagostempos’ e ‘praticantespensantes’ se baseiam em pesquisas e
tedricos sérios.
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Desmerecendo a existéncia e aimportincia dos movimentos sociais
que conquistaram a promulgacio das Leis n° 10.639/03 e n° 11.645/08"!
em prol de uma melhor representatividade dos povos que constituem a
formagdo da populagdo brasileira nas tessituras curriculares nas escolas,
o Projeto de Lei afirma que a escola deve se deter em conhecimentos
ditos hegemonicos e, portanto, eurocéntricos quando critica o ensino
das culturas e histérias de povos indigenas e africanos - questionando
a importancia desses conhecimentos nas salas de aula. E o que destaca
Macedo (2017) quando aponta as caracteristicas conservadoras do Esco-
la Sem Partido.

Em novembro de 2017, o Projeto de Lei do Senado n° 193/2016, de
autoria do senador Magno Malta (Partido da Republica/ES) e que tra-
ta do Programa Escola sem Partido, foi retirado pelo préprio autor. Mas
até quando? E, além disso, Ratti (2017) aponta que, em diversas cAmaras
municipais do Brasil, existem projetos de lei similares.

Desde o surgimento do movimento, em 2004, diversos Projetos
de Lei propondo a institucionalizagdo do Escola Sem Partido
(ESP) surgiram Brasil afora. Um mapa colaborativo elaborado
pelos Professores contra o Escola Sem Partido, do Movimento
Educagdo Democratica, revela que foram identificados 120 PLs
tramitando em Assembleias Legislativas do pais. (RATTI, 2017)

No site “Centro de referéncias em educagdo integral”, podemos
acompanbhar, através de uma rede de colaboradores, um mapa de anda-
mento desses projetos de lei e seus trimites na Cimara dos Deputados
Federal e dos estados. Em 11 de julho de 2018, o deputado Flavinho
(Partido Social Cristdo) apresentou um substitutivo ao Projeto de Lei n°
7.180/14, que propde um cartaz com seis deveres do professor:

O primeiro dever sugerido na proposta determina que o profes-
sor ndo poderd cooptar os alunos para nenhuma corrente po-
litica, ideoldgica ou partidéria. O texto também altera a Lei de

11 Que “estabelece as diretrizes e bases da educagdo nacional, para incluir no curriculo
oficial da rede de ensino a obrigatoriedade da tematica histéria e Cultura Afro-Brasilei-
ra e Indigena”. (BRASIL, 2008)
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Diretrizes e Bases da Educagdo (LDB, Lei 9.394/96) para afastar
a possibilidade de oferta de disciplinas com o conteudo de ‘gé-
nero’ ou ‘orientagdo sexual’. Ainda no cartaz que seria afixado
nas salas de aula, também estaria previsto que o professor nio
poderd incitar os alunos a participar de manifestagdes e tam-
bém devera indicar as principais teorias sobre questdes politi-
cas, socioculturais e econémicas. (PARECER...,, 2018)

Nesse contexto, a Figura 1 muito nos afeta, quando pensamos, en-
quanto docentes da Educagdo Bésica, nesses projetos de lei e nas tessi-
turas curriculares por multiplos personagens dos cotidianos escolares...
“Por uma educagdo que nos ajude a pensar e ndo nos ensine a obedecer”.
Pois o Escola Sem Partido néo se restringe apenas a atitude dos profes-
sorxs, mas também acerca do que discentes fazempensam’ acerca do
mundo. Conhecida como a “Lei da Mordaga”, é isso que na prética esta
lei significaria: a “ndo conversagdo”, a “ndo troca de ‘saberesfazeres’ nos
cotidianos escolares”.

Se fosse aprovado esse projeto, o pensamento critico acerca de ques-
toes historicas, que até hoje influenciam guerras, discriminagdes, con-
flitos, perseguicdes religiosas etc. - como a crise nos paises do oriente
médio, por exemplo - ndo poderia ser discutido entre alunos e professor-
xs. Ora, sabemos que essa suposta neutralidade favorece alguém... Por-
tanto, sabemos que o Escola Sem Partido é sim um projeto ideoldgico,
cheio de intengdes e com partido.

PENSANDO PARA ALEM DO QUE SE VE...

Chegando ao final deste texto, cremos ser importante destacar al-
gumas conquistas dos movimentos de ocupagdo das escolas organiza-
dos pelos estudantes da rede estadual do Rio de Janeiro. Ao final das
ocupagdes, os estudantes sairam com o saldo positivo, a0 menos naquilo
que era prometido e veiculado nos meios de comunicagéo pelo governo
estadual.

Foi divulgada a liberagdo de verba para reformas nas estruturas das
escolas que estavam em pior situagdo de manutencio, foram organizadas
elei¢des para os cargos de direcdo das escolas, as avaliagdes que visavam
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a uniformizagdo de toda a rede, como o “Saerjinho”, foram reduzidas e
depois abolidas etc.

Porém, talvez o maior ganho se deu nas relagdes cotidianas, e vale
destacar que em cada ‘espagotempo’ escolar isso se deu de modos proé-
prios e tnicos. Os grémios estudantis sairam fortalecidos em muitas
escolas, os estudantes passaram a compreender e a se apropriar dos es-
pagostempos escolares de outras formas e com mais legitimidade e re-
conhecimento, novas teméticas foram discutidas nestes ‘espacostempos’
através da demanda dos jovens estudantes, estes passaram a fiscalizar e
acompanhar mais de perto os gastos e investimentos da verba publica
realizados nas escolas, as relagdes entre estudantes e professorxs se for-
taleceram e estreitaram em muitos aspectos etc.

Porém, nem tudo sdo flores. Embora o saldo tenha sido positivo,
ndo ¢ possivel viver as ocupagdes estudantis e nio ter de lidar com os
desafios de um movimento de ocupagio, seja ao longo da sua vivéncia,
seja em seu desfecho. As relagoes foram alteradas nesses ‘espagostempos’
escolares e era necessdrio resgaté-las, ressignifica-las, tecé-las novamente.
As escolas sempre foram, como todos os ‘espagostempos’ sociais, lugares
de disputa e é possivel que isso tenha ficado mais evidente apos as ocu-
pacdes estudantis. Nao que isso seja um problema. A criagdo de ‘conke-
cimentossignificagées’ multiplos se da nos ‘espagostempos’ democraticos,
onde todas as vozes precisam ter liberdade de existir. No entanto, é ne-
cessdrio criar, coletivamente, formas de garantir a escuta e o acolhimen-
to dessas vozes.

As marcas que ficaram desse movimento de ocupagdes das escolas
sdo de um levante popular, estudantil, jovem. Uma juventude que dia-
loga com rappers, funkeiros, professorxs, atores, lideres sindicais, com
aOrdem dos advogados do Brasil (OAB), lideres partidarios... E que estdo
nas redes sociais (ndo sé da internet). Jovens, ‘praticantespensantes’ que
estio em luta, em processo formativo constante, pensando sua cidade,
seu estado, seu pais e o mundo. Negam a cooptagio, mas estido em pro-
cessos de “agenciamentos” rizomaticos, mergulhados em redes - quem
ndo esta?

Ao final das ocupagdes, retornamos todos - estudantes, professorxs,
funciondrios, diregdes, responséveis - para os cotidianos escolares. Tudo
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o que foi tecido nos movimentos de ocupagio sdo “agenciamentos” para
a tessitura dessas novas relagdes e das disputas que sdo necessarias para
a criagdo da educagio publica que queremos. Nos “rizomas”, os jovens
estudantes permanecem ‘sentindoagindopensando’ formas de ser e estar
no mundo e em como as escolas podem ser ‘espagostempos’ mais felizes
e potentes para a criagdo de uma sociedade que os reconhega e valorize.

Esperando que esta conversa se multiplique em muitos outros ‘es-
pagostempos’, ficamos com a fala de Iasmin (16/03/2016): “Serd que vale
a pena? Mas ao mesmo tempo a gente vé tanta gente, tantos estudantes
que se interessam e estdo lutando por isso. Entdo, se hd luta, se tem pessoas
que correm atrds, € porque elas querem o melhor”.
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O CORPO EXPRESSIVO

O CARNAVAL CARIOCA E O MOVIMENTO DOS
CORPOS - AARTE E OS COTIDIANOS ESCOLARES

MARCELO MACHADO
THAMY LOBO
LEONARDO RANGEL DOS REIS

Brasil, meu nego

Deixa eu te contar

A histéria que a histéria ndo conta
O avesso do mesmo lugar

Na luta é que a gente se encontra.

Samba-Enredo da GRES Estagdo Primeira de Mangueira (2019)

INTRODUCAO

Entendemos neste capitulo que os movimentos dos corpos vao além
do registro que costumamos encerrar a oralidade, arrastando os codigos
dos signos instituidos através de jogos tensivos complexos, criadores de
novas gramaticas, instaurada a partir das dindmicas entre: o visto € o ndo
visto, o sentido e o pensado, as sinuosidades do contato e do nio contato,
entre outros. Cenas cotidianas podem estar repletas de sentidos que nos
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fazem refletir acerca de infindas histérias, relatos ou ‘conhecimentossig-
nificacdo’, afinal, trata-se de “realidade sensivel, material e, entdo, vibra-
toria”. (NANCY, 2014, p. 26) Os corpos e seus movimentos também nos
fazem transitar além dos dualismos reinantes, apontando que “a alma ¢
o corpo tocado, vibrante, receptivo e reativo” (NANCY, 2014, p. 26), ou
seja, alma consiste num estado de excitagdo do corpo. Nao hd dicotomia,
sé movimentos.

Baseado em nossas leituras de Ingold (2015), compreendemos a im-
portancia do caminhar nos processos formativos dos individuos, ainda
mais nas vivéncias dos professores - aqueles que sdo vitais na colabo-
racdo de alguns processos formativos. Desse modo, o ensaio surge da
necessidade de expor uma potente cena cotidiana que vivenciamos em
margo de 2019, na Marqués de Sapucai, no desfile da querida e tradicio-
nal Escola de Samba Esta¢do Primeira de Mangueira, afinal, sempre tra-
ta-se das nossas caminhadas pelos diversos ‘espagostempos’, inspirando
pesquisas e produgdo académica, porque toda pesquisa mobiliza graus
variados de implicacdo.

A Mangueira, como vamos chamar carinhosamente a escola de
Samba, apresentou um desfile lindo, com engajamento politico e visdo
historiografica, até entdo, bastante nova diante do publico presente. O
enredo se chamou “Histéria para ninar gente grande”, com cria¢do do
carnavalesco Leandro Vieira, e (re)contou a histéria do Brasil a partir da
visdo das camadas mais populares, como os negros e indigenas. A arte
transformou a Sapucai em livro de histéria a céu aberto. E em um olhar
nada eurocéntrico dos fatos. No carnaval, grande parte da escritura nar-
rativa se faz através dos movimentos dos corpos, a partir da sua expres-
sividade e performance.

A CENA - PRESENTE!

Assistiamos aos desfiles no setor 10, do sambédromo carioca e, du-
rante toda a noite, observamos os vendedores, em sua maioria negros,
circulando entre nos para vender bebidas e comidas. Um movimento
comum de quem estd acostumado a usar esse ‘espacotempo’ ha alguns
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anos ¢ dividir um territério muito pequeno com ambulantes, objetos e
pessoas que se movimentam para aproveitar o carnaval.

O desfile da Mangueira esse ano era muito aguardado, especialmen-
te por falar, em algumas passagens, sobre a vereadora assassinada em
mar¢o de 2018, Marielle Franco. Quando o desfile comegou, observamos
que uma das vendedoras ambulantes abandonou por alguns minutos o
pesado isopor que carregava arquibancada acima, arquibancada abaixo
para poder olhar o desfile da escola de samba. Perto da escada de saida,
pegou um papel com a letra do samba e acompanhou a escola com muita
aten¢do. Em imagens, tentaremos mostrar parte do acontecimento.

Figura 1: Montagem da vendedora ambulante assistindo
o desfile da Mangueira

Fotografo: Rafael Alves.

A ambulante parou e acompanhou o desfile lendo a letra do samba.
A comissdo de frente se apresentava bem em frente a nos e fazia uma
coreografia em que os personagens histéricos dos quadros trocavam de
lugares com negros e indios, “Tem sangue retinto pisado, atrds do heroi
emoldurado. Mulheres, tamoios, mulatos. Eu quero um pais que néo td
no retrato”. (HISTORIA..., 2019) Numa parte da coreografia, saia uma
menina negra com uniforme escolar e abria uma faixa nas méos, onde
estava escrito: “PRESENTE”. Que coincidia, justamente, com a parte
do samba que falava sobre Marielle - “Brasil, chegou a vez. De ouvir as
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Marias, Mahins, Marielles, Malés”. Nesse momento, nossa personagem
conceitual atirou as méos ao alto, depois comegou a golpear o ar. Ali,
para ela e para muitos que estavam assistindo, era um verdadeiro acon-
tecimento, causou muita emogdo. Enfim, mundo o via. A imagem como
ato simboélico do desfile em movimento. Corpos expressivos contando
histérias, narrativas corporais em formato mulher/menina. Eram negras,
ambulantes, vendo-se, enxergando-se a partir de acontecimentos perfor-
mativos dos corpos em movimento, visibilizando o que a histéria oficial
por muito tempo resolveu néo falar. Corpo expressivo dizendo e dando
aver tudo que o desejo reprimido de falar e dar voz a quem nédo a tem e
queria dizer!

Baseado nos ensinamentos de Deleuze e Guattari (1992, p. 86), o
“personagem conceitual” é “o devir ou o sujeito de uma filosofia e nada
tem a ver com uma personificagdo abstrata, um simbolo ou uma alego-
ria, pois ele vive, ele insiste”. Entendemos que ele é a propria narrativa,
dotada de ‘conhecimentossignificagdes’ que nos permitem ir além e criar
multiplas possibilidades de encontros, afetos, sentidos etc.

As caminhadas nos colocam em “ex-posi¢do” no mundo, permite o
contato com 0s outros, nos abre aos sentidos e ao encontro entre os di-
ferentes. Afinal, quem se coloca na abertura do caminhar é alguém que
estd exposto ao risco e, portanto, pde-se em perigo, tendo seu caminhar
modificado pela ex-posicdo, pelo des-amparo de se vé ex-propriado por
uma experiéncia que o constitui e o atravessa.

Ele permite um olhar além de toda perspectiva, j4 que a pers-
pectiva estd presa a um ponto de vista no sentido de posi¢do
subjetiva, ou seja, exatamente a posi¢do do sujeito em rela-
¢do a um objeto/objetivo. Caminhar significa colocar essa
posi¢do em jogo, significa ex-posigdo, estar fora-de-posigéo.
(MASSCHELEIN, 2008, p. 37)

Os caminhos trilhados na educagdo muitas vezes buscaram uma
homogeneizagdo dos corpos, somos ensinados desde cedo a conter nos-
sos impulsos corporais nos ‘espagostempos’ escolares. Para Soares (2005),
0 “corpo, vigoroso, altivo, auténomo é o primeiro sinal de um mundo em
estruturagdo. A imagem de elegéncia, sobriedade, de comedimento, de
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perfeito autodominio”. Essa governabilidade dos corpos é uma pratica
recorrente nos cotidianos escolares, parece que ainda néo sabemos lidar
direito com o corpo em movimento, porque facilmente esses movimen-
tos sdo atrelados ao caos.

Diante desse panorama, como entender o processo de ‘aprendi-
zagemensino’ sem levar em consideragdo os movimentos dos corpos?
Como compreender o corpo em movimento e suas intimeras expressoes
nos cotidianos escolares onde muitas vezes sdo colocados de modo tdo
comedidos?

A EXPRESSAO DOS CORPOS: 0 MOVIMENTO EM
“FALA”

Negligenciamos, muitas vezes, as agdes corporais em nossas prati-
cas pedagdgicas, valorizando sempre e acima de tudo a leitura, a boa fala
e escrita, o encadeamento de agdes utilitarias em nossos curriculos, ndo
observando o visivel, os gestos, os desdobramentos dos corpos em movi-
mentos. Entender o movimento dos corpos e aprender a lidar com a sin-
fonia cadtica dos seus encontros, criada por tantas pessoas juntas, ¢ uma
tatica de aproximacdo das l6gicas presentes nos/dos/com os cotidianos.

Em seus usos nas escolas, ‘praticantespensantes’ criam sempre al-
gumas situagdes para permitir a flexibilidade nos/dos/com movimentos
dos alunos: permitem que juntem cadeiras e mesas para realizarem al-
gumas tarefas, que fagam algumas atividades criativas como teatros, en-
cenagdes de enquetes, torneio de esportes - futebol e volei, por exemplo
-, mostras de dancas, saida de trabalho/passeio de campo... Na tentativa
de relacionar mais os curriculos as praticas cotidianas, é importante que
criemos taticas de uso das energias proveniente do(s) corpo(s) e dos seus
encontros, permitindo aos curriculos mobilizarem maior expressivida-
de, ampliando os usos mais libertarios das mesmas.

Essas diretrizes e necessidades, que sdo vitais aos nossos processos
formativos e dos nossos alunos, potencializam préticas que se ddo no
chio da escola, composta por ‘conhecimentossignificagdes’ diferentes en-
tre os diversos alunos. Castellani Filho (1998) afirma que os movimentos
corporais nos/dos/com cotidianos escolares precisam ser tratados com
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agdes pedagdgicas referentes aos temas culturais que estdo inseridos,
dotados de significados e sentidos, porque constituidos historicamente.
Permitindo aos alunos que se expressem de maneira mais criativas nos
‘espagostempos’ escolares, buscando sempre certa liberdade em seus mo-
vimentos, ‘aprendendoensinado’ certas logicas de (des)governo dos seus
préprios corpos e dos outros, forjando limites e vontades, territorializa-
¢do e desterritorializagdo, gestos empéticos e antipéticos etc., através de
contato com as pluralidades espaciais, de género, de forma, as caracteris-
ticas étnico-raciais etc.

Enlacar todas essas percepgdes nos curriculos vigentes é algo desa-
fiador aos ‘praticantespensantes’, que precisam sempre atuar na fiscali-
zagdo e polidez dos corpos dos alunos. Todavia, sio por essas criagdes
cotidianas que visualizamos os usos no espectro escolar, as tdticas sio
exemplos disso. E importante ressaltar que precisamos elucidar esses
movimentos nos/dos/com cotidianos e conversar acerca das visibilida-
des expressivas e dos movimentos diziveis e visiveis do(s) corpo(s), como
parte relevante e inarredavel dos processos formativos e curriculares, e
como parte integrante das temdticas de pesquisas em educagio.

Usamos a metéfora que a Mangueira provocou na avenida para ir-
mos além ao que podemos propor nos nossos cotidianos escolares: uma
educagdo que considere o corpo em movimento, permitindo suas falas,
emogdes, signos e sentidos. A ambulante, quando levanta as mios e vi-
bra, permite que seu corpo extrapole os afetos e as emogdes. Torna o cor-
po dela mensageiro do dizivel. Visivel em ‘conhecimentossignificagoes’,
dotando nossa personagem conceitual de multiplas potencialidades.
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ARTEFATOS CULTURAIS E SEUS
MODOS DE CIRCULACAO NAS REDES
EDUCATIVAS

ALESSANDRA NUNES CALDAS
IZADORA AGUEDA OVELHA
NILTON ALVES DE ALMEIDA

INTRODUCAO

Nos ultimos anos, foi possivel assistir ao rapido desenvolvimento
de inumeros movimentos que facilitaram a comunicagéo interpessoal: a
expansdo dos meios de comunicagdo, a melhora no sinal de transmissdo
e o barateamento dos artefatos técnicos. Esses movimentos se, por um
lado, permitiram que se consolidassem as trocas comerciais e economi-
cas que aceleraram a concentragdo de renda mundialmente, por outro
lado, passaram a permitir que mais pessoas tivessem acesso aos meios de
comunicagdo, num processo que, acredita-se, caminha para a democrati-
zagdo destas. A possibilidade de comunicagdo a partir da internet - ndo
apenas no computador, mas também no celular e em novos aparelhos - e
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as multiplas possibilidades de interagdo propiciadas ndo tornam obsole-
tas as “antigas” tecnologias. As novas possibilidades da comunicagéo sio
justamente resultado de um processo que tem como principio os meios
j existentes, assim como a tessitura de ‘conhecimentossignificagies™ em
multiplas redes educativas, bem como a compreensdo da dupla ruptura
sugerida por Santos (2008) que ndo neutraliza a primeira, pelo contrério,
mas procede a um trabalho de transformacio, tanto do senso comum
como da ciéncia, permitindo/exigindo que um maior numero de pes-
soas participe das decisdes acerca de tudo o que pode afetar suas vidas e
as vidas de seus proximos.?

A introdugdo de novos artefatos tecnolégicos muda a dindmica dos
‘fazerespensares’ comunicativos nos meios tradicionais. Por isso, parece
interessante, nesse debate, discutir as implicagdes desses artefatos no
ambiente mididtico e também na sociedade. A nova geragdo de telefones
celulares, por exemplo, somada ao desenvolvimento de sites que facili-
tam a distribui¢do de contetidos e multiplas formas, permite, em poucos
minutos, compartilhar fotos, textos e videos com milhares de pessoas
pelo mundo, propiciando a seus usudrios que se tornem produtores e
emissores de informagéo e ‘conhecimentossignificagées’. Recursos como
cadmera para fotografias, videos e registro de sons sdo aproveitados para
a producdo de imagens e sons, que passam a ser compartilhados a par-
tir de redes educativas multiplas (ALVES, 2019) e que, muitas vezes, sdo
também exploradas pelos meios de comunicagdo tradicionais. Alguns
desses meios, como a televisdo, o rddio e o jornal, incluem, cada vez mais,
em suas programagoes, conteidos produzidos pelos telespectadores, ou-
vintes e leitores, criando canais de videos e comunicagio via internet

1 Nacorrente de pesquisa em que desenvolvemos nossos trabalhos - pesquisas nos/dos/
com os cotidianos - percebemos que as dicotomias, herdadas dos movimentos de cria-
¢do das ciéncias na Modernidade, tém significados limites aos movimentos que preci-
samos fazer nas pesquisas que desenvolvemos. Desse modo, temos escrito os termos
que aprendemos dicotomizados deste modo: juntos, em itélico e entre aspas simples.
No caso especifico desses dois termos, percebemos em nossos processos de pesquisa
que a criagdo de conhecimentos estd junto a criagdo de uma série de significagdes que
dao sentido sociais e cientificos aos mesmos.

2 A recente e intensa movimentagdo do cacique Raoni pela Europa, onde foi recebido
pelo Papa, pelo presidente da Franca e outros chefes de Estado talvez seja um bom
exemplo que pode apoiar esta afirmativa.
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crescentemente. E importante ter em mente, também, algumas das mais
importantes caracteristicas das cAmeras fotogréficas e filmadoras digi-
tais, como a grande quantidade de fotos que podem ser registradas sem
que haja qualquer custo ou constrangimento causado pela revelagdo das
peliculas, além da facilidade com que as imagens podem ser postas no
computador e inseridas na internet, onde podem ser guardadas, arqui-
vadas, manipuladas etc.

Tendo acesso 4 internet e utilizando um telefone celular, qual-
quer um pode produzir e veicular ad infinituim filmes na e através da
rede mundial de computadores. Do mesmo modo que, com os mesmos
equipamentos, pode-se produzir sons e textos e fazer diversas buscas.
As combinagdes e usos contemporaneos dessas redes e das tecnologias
digitais possibilitam, dentre outras coisas, uma inédita democratizag¢do
no campo da producdo e do compartilhamento de informagdes, de faze-
ressaberes’ - os tutoriais em video sdo os melhores exemplos disso - e de
‘conhecimentossignificacoes’?> A produgdo se encontra, crescentemente,
com o “uso” pelos ‘praticantespensantes™ desses inumeros artefatos co-
locados para consumo, criando, assim, modos diferentes de comunica-
¢do e de aproximagido dos praticantespensantes’ dos tantos cotidianos.

Considerando-se as varias possibilidades de interatividade permi-
tidas pelos novos e diferentes artefatos tecnoldgicos, torna-se impres-
cindivel, portanto, pressupor, na pesquisa que desenvolvemos, a nio
passividade dos ‘praticantespensantes’ dos cotidianos, como ji se vem
discutindo ha anos. Mas agora parece um tanto quanto simples dizer que
a ndo passividade desses ‘praticantespensantes’ reside nas mediagoes e na
criagdo de novos significados que eles fazem a partir dos produtos cultu-
rais que recebem prontos da televisio ou de outros meios massivos. Até
porque as formas de produgdo e distribuigdo dos bens e servigos culturais
também mudam. Para Martin-Barbero (2007, p. 54), esse “novo modo de
produzir, confusamente associado a um novo modo de comunicar, trans-
forma o conhecimento numa for¢a produtiva direta”. Um dos significados

Ver Caldas (2015, 2010) e Caldas e Alves (2018).

4 Formulagdo sugerida por Oliveira (2012) a partir do modo como Certeau (1994) en-
tende aqueles que criam permanentemente como usudrios nos cotidianos e que ele
chama de “praticantes”.
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a que essa afirmagio do autor remete é que, nesse novo modo de produ-
zir, o receptor também encontra espago para comunicar. Poder-se-ia pen-
sar entdo que os ‘praticantespensantes’, agora, podem ser considerados,
literalmente, ativos nos processos de comunicagdo. Em suma, o usudrio
é potencialmente, a0 mesmo tempo, produtor, autor, critico, espectador,
colaborador, contemplador, conhecedor, criador... Ou, em outras palavras,

[..] o integrante participa da estruturagio da mensagem que
recebe. Tanto quanto as obras dos engenheiros de mundos, os
mundos virtuais multiparticipantes sdo criagdes coletivas de
seus exploradores. Os testemunhos artisticos da cibercultura
sdo obras-fluxo, obras-processo, ou mesmo obras-acontecimen-
to pouco adequadas ao armazenamento e & conservagio. |..]
Mesmo agora, muitas obras da cibercultura ndo possuem limi-
tes nitidos. Sdo ‘obras abertas’ (ECO, 1969), ndo apenas porque
admitem uma multiplicidade de interpretagdes, mas sobretudo
porque sdo fisicamente acolhedoras para a imerséo ativa de um
explorador e materialmente interpenetradas nas outras obras
da rede. (LEVY, 2007, p. 147)

O espago cibernético surge ndo apenas como uma ferramenta, mas
como ‘espagostempos” para se inventar outros modos de comunicag¢do
que em muito difere das midias cléssicas, pois em seu interior todas as
mensagens se tornam interativas, assumem plasticidade diversificada e
possibilidade constante de metamorfose imediata. Tanto a escrita quan-
to a leitura se ressignificam, uma vez que o leitor participa ativamente
da mensagem e ndo apenas a interpreta. Participa, assim, da propria re-
dagdo do texto e da composi¢do da mensagem com outras linguagens,
seja sonora ou imagética, navegando e promovendo a ligagdo dentre os
nds possiveis, ndo se encontrando mais em uma posigdo passiva diante
de uma mensagem estética.’

5 Estes sdo outros dois termos que aprendemos dicotomizados, mas que nas pesquisas com
os cotidianos tém sido compreendidos e estudados como profundamente relacionados.

6 Nao estamos tratando, neste artigo, daquilo que vem sendo chamado e estudado de
fake news, que vem mostrando algumas fragilidades nas possibilidades de participa-
¢do democratica nas redes existentes.
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Ainda que nio tenha sido a comunicagdo um dos motores propul-
sores das mudangas caracteristicas de nosso tempo, ndo h4 como negar
que os meios adquiriram novas caracteristicas. Se as mudancas culturais
fizeram com que as praticas de comunicagio se transformassem, ou se o
processo aconteceu em via contraria, isso ndo € o mais importante. Fun-
damental é perceber essas mudangas, que envolvem mais do que uma
esfera a um s6 tempo: a comunicagio, a cultura e os seres humanos, to-
dos perpassados pelos novos artefatos e pelos novos usos desses e dos
que poderiam ser chamados artefatos tradicionais de comunicagdo. A
revolugdo informacional, propiciada pela internet e pela tecnologia di-
gital, tem sem duvida um impacto profundo nas relagdes que estabele-
cemos uns com os outros, no mundo todo, seja pela inclusdo acelerada,
seja pela exclusdo inaceitdvel.

Através desses avancos tecnoldgicos possiveis com o desenvol-
vimento da comunicagdo, vérias descobertas cientificas puderam ser
conhecidas de um publico bem maior através da divulgagdo de seus re-
sultados, em especial com o aparecimento da internet. E dentro desse
contexto que a internet vem sendo reconhecida como um veiculo que,
desde o seu surgimento, prioriza a disseminagdo de informagdes, em
meio a trocas de varios tipos. Essas informacdes tornam-se disponiveis
para toda a sociedade, incluindo pesquisadores, docentes, estudantes e
“curiosos”, de modo variado para publicos diferenciados, mas do mesmo
modo acessiveis aos que dela fazem uso. E preciso, no entanto, incor-
porar, ainda, a ideia de que sua importancia vai além da “distribui¢do”,
“divulgacdo” de informacdes, pois pesquisas em diversos campos - em
modos de atuagdo do cérebro; sobre sociabilidade; sobre redes de ‘co-
nhecimentossignificagbes’ - vém mostrando que, com sua apari¢do e o
alargamento de seu uso, existem, especialmente nos jovens, mas nao so,
modos diferentes de criar ‘conhecimentossignificagées’, linguagens, for-
mas de relagdes interpessoais e coletivas, bem como modos de pensar o
mundo e de como atuar nele.

Essa nova configura¢io do modo de comunicagdo humana, através
de trocas tecnoldgicas, exerce implicagdes diretas no campo de educa-
¢do, uma vez que estabelece novas formas de produzir/criar ‘conheci-
mentossignificagbes’, sendo possivel alocar, apropriar, fazer circular e
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reorganizar informagdes e ‘conhecimentossignificagées’, bem como pro-
mover uma maior acessibilidade e difusdo dessas criagdes.

Essasideias estdo profundamente articuladas com nossas pesquisas,
pois, mais do que divulgacido do que é produzido como ‘conhecimentos-
significgées’ nas pesquisas, 0 que percebemos existir em pesquisas que
realizamos (CALDAS, 2010, 2015) e propomos fazer como necessidade
dos processos de pesquisa ¢ a circulagdo da produgéo de ‘conhecimentos-
significgées’ que é renovada, indagadora e questionadora. Entendemos
que esses processos possibilitam a “conversagio cientifica”, tanto no sen-
tido dos pesquisadores/docentes-discentes inseridos na universidade
para seus colegas atuante nas escolas de Educagdo Bésica, como no sen-
tido destes/destas para aqueles/aquelas que atuam na universidade, ja
que, em suas préticas curriculares nas escolas, passam a contribuir com
os ‘conhecimentossignificagdes’ que criam cotidianamente, na melhor
compreensdo dos processos curriculares. Com essa atitude, propomos
0 “uso” da circulagio cientifica como poténcia para praticar e pensar a
produgdo de ‘conhecimentossignificagées’, descentralizando os polos de
producdo e emissdo e considerando a “conversagdo cientifica”, da qual
todos podem e devem participar, como parte integrante e fundamental
da producdo de ciéncia, na 4rea da Educagdo. Tudo isto vem permitin-
do transformacdes que ressoam em nossas possibilidades de expressio,
sensacdo, entendimento, ‘ensinoaprendizagem’ pelos mais diversos ‘es-
pagostempos’ formais e ndo formais de ensino. E, mais ainda, criando a
compreensdo de que, nas pesquisas nos/dos/com os cotidianos, nas mul-
tiplas questdes curriculares que sdo investigadas, ndo é possivel criar ‘co-
nhecimentossignificagoes’ validos sem a intensa participagdo de todos os
seus ‘praticantespensantes’.

MOVIMENTOS NECESSARIQS As PESQUISAS COM
0S COTIDIANOS E A QUESTAO DA CIRCULACAO
CIENTIFICA

Pensando nessa importincia, pesquisadoras brasileiras atuando em
universidades do estado do Rio de Janeiro (ANDRADE; CALDAS; AL-
VES, 2019) na corrente de pesquisas nos/dos/com os cotidianos, depois
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de anos de conversas com pesquisadores e pesquisadoras dessa corrente
e indmeras leituras, em especial de Certeau e Deleuze, retornaram aos
movimentos iniciais propostos para as discussdes sobre esse assunto.
(ALVES, 2008) No artigo que publicaram, as autoras retomam 0s mo-
vimentos existentes na proposta desta autora, modificando, em alguns
casos, sua denominagio e a ampliando, trazendo sua necessidade ao mo-
mento presente.

Para essas autoras, ¢ necessario ir além do que foi aprendido na
Modernidade e mergulhar no que desejamos pesquisar. Diante disso, as
estudiosas destacam alguns movimentos necessarios das pesquisas nos/
dos/com os cotidianos, movimentos que possibilitam que as l6gicas dos
cotidianos sejam entendidas e trabalhadas nessas pesquisas.

O primeiro movimento foi chamado, a partir de Carlos Drummond
de Andrade, poeta maior, de “o sentimento do mundo”, trata da necessi-
dade do mergulho nos cotidianos a fim de conhecer muito mais do que
a visdo nos apresenta. Isso exige do pesquisador que se ponha a sentir o
mundo e ndo s6 a olha-lo do alto ou de longe, mas também ouvir, tocar,
cheirar, degustar tudo aquilo que aparecer em nossos caminhos.

O segundo movimento é que precisamos “ir sempre além do j4 sa-
bido” para uma subversdo das teorias aprendidas que precisam ser en-
tendidas, agora, como limites. Negé-las como verdades, entendendo que
foram criadas em certo ‘espagotempo’ para servir a determinados fins.
Buscar criar novas organizagdes de pensamentos a partir daquelas 16gi-
cas até entdo vistas como inferiores. O que se pretende nesse movimento
é que as multiplas teorias que se impdem sejam compreendidas como
apoio a ser permanentemente pensado, criticado, superado, na medida
em que os cotidianos sdo reinventados a cada a¢io humana.

No terceiro movimento - “criar nossos personagens conceituais” -,
propdem a ampliagdo de nossas convicgdes sobre o que pode ser defini-
do como fonte de conhecimentos. Passa a ser de interesse tudo aquilo
que é percebido, sentido, narrado. Assim como os cotidianos se tecem
nas diferencas, naquilo que é heterogéneo, na diversidade de seus ‘pra-
ticantespensantes’ e de suas relagdes, certamente também serdo diversas
as fontes que permitirdo o estudo de sua complexidade. E preciso perce-
ber que, ao pesquisar nos/dos/com os cotidianos, interferimos, como to-
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dos os pesquisadores e pesquisadoras, nos processos desenvolvidos, nas
escolhas teméticas que fazemos, nos movimentos com que trabalhamos.

O quarto movimento - “narrar a vida e literaturizar a ciéncia” - pro-
pde um novo modo de registrar, de escrever aquilo que é investigado de
maneira a tornar esse registro uma verdadeira ponte entre os ‘pratican-
tespensantes’ dos cotidianos, indicando uma possibilidade de reaproxi-
macdo entre ciéncia e arte.

No quinto movimento - “eccemfemina” - tratam da existéncia ne-
cessaria dos ‘praticantespensantes’ nas pesquisas com os cotidianos e
dos sentimentos dos mesmos que saltam a cada acontecimento narrado
e que, por tantas vezes, a objetividade de quem investiga ndo é capaz de
expressar ou mesmo perceber. Alves (2019, p. 33) explica que “o que de
fato interessa nas pesquisas nos/dos/com os cotidianos sdo as pessoas,
os praticantes”. S6 é possivel compreender aquilo que construimos pela
nossa investigagdo por meio das narrativas dos outros e das imagens que
nos doam.

Foi na articulagdo de textos lidos, nas conversas com pesquisado-
ras e pesquisadores do campo da Educagdo e outros campos que ficou
clara a importancia da criagdo do sexto movimento - “a circulagdo dos
‘conhecimentossignificagées’ como necessidade”. Compreendemos que
nessa corrente de pensamento as relagdes que seus ‘praticantespensan-
tes’ estabelecem entre si - nas tantas redes educativas que formam e nas
quais se formam, em conversas, indicam os nucleos principais de arti-
culacdo dos processos de pesquisas, sendo assim, esse movimento vem
para percebermos a necessidade e a importincia de nossas trocas e seus
usos ‘dentrofora’ de nossos grupos de pesquisas e agora facilitadas com a
internet, especificadamente, com os portais e buscas.

Esses movimentos sdo indispensaveis para a compreensio dos coti-
dianos, nos cotidianos e com os cotidianos. Sio eles que despertam para
a possibilidade de pensarmos caminhos diferentes para nossas trajeto-
rias e nos indicam necessidades metodoldgicas ligadas aos processos de
pesquisas que fazemos.

Com isso, pretendemos transitar por diversos ‘espagostempos’ numa
aposta de criagdo de um didlogo plural entre ciéncias, comunicagdes,
educagoes e divulgagoes, através de conversas, buscando gerar fugas as
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estabilizagdes e fixagdes nos ‘conhecimentossignificagées’, culturas, valo-
res e imagens cientificas. A aposta é na circulacdo de ‘conhecimentossig-
nificages’, valendo-se para isso também da internet, e, por meio dessa
circulagdo, na conversagdo cientifica, que implica partilha, critica, recu-
sa, afiliacdo, alargamento, reelaboragdo, apropriacio, traducio, negocia-
¢do e produgio coletiva. Assim, a ideia é langar aquilo que é produzido
no ‘espagotempo’ dito da ciéncia, na universidade, & possibilidade de
“invasdo” por universos outros. Expandindo, dispersando, multiplican-
do e esgarcando essa nogdo em exploracdes de outras possibilidades de
expressdo, através das “conversagdes” permitidas por esses novos artefa-
tos e no seu multiplo e diversificado “uso”. Importante lembrar que essa
circulagdo existe sempre - com participagio diversificada dos ‘pratican-
tespensantes’ das diversas redes educativas que formamos -, mas o que
ressaltamos ¢ a necessidade de que dela, aqueles que querem fazer co-
nhecidos e pensados os ‘conhecimentossignificagies’ que produzem em
suas pesquisas, percebam-na como parte daquilo que elaboram e que
deve ter influéncia no que produzem e como o fazem.

Demonstrando uma percep¢do cada vez maior dos beneficios e,
também, das dificuldades e questionamentos trazidos pelas ciéncias e
pelas tecnologias aos cotidianos, os cidaddos vém caminhando, cada
vez mais, problematizando as responsabilidades e o papel de cada um,
inclusive dos cientistas, na constituicio do mundo em que vivemos. Ja
o interesse dos proprios cientistas em fazer a populacio compreender
a importancia do que produzem, tornando temas complexos aceitaveis
aos leigos, ¢ um movimento que comegou na Europa na década de 1970.
Desde entdo, os responséveis por essa tarefa, que nessa condigdo e nessa
concepgdo tornou-se necessdria, passaram a elaborar conceitos e estra-
tégias de divulgacdo cientifica. Entre elas, a utilizagdo de uma lingua-
gem menos codificada, ou seja, ndo restrita ao vocabuldrio do campo
de conhecimento. Foram desenvolvidas também modalidades estratégi-
cas indiretas, a partir de situacdes cotidianas. Segundo Vogt (2006), as
palavras-chave da estratégia de divulgagio cientifica sdo: “liberdade” e
“criatividade”; liberdade porque se trata da livre vontade; e criatividade
porque os seres humanos aprendem, transmitem, mas também criam.
O que o autor propde ¢ a necessidade de ir além da ideia de divulgagio,
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considerada por ele restrita quando compreende somente a transmissdo
de informagdes, de dados. E preciso, nessa perspectiva, que haja comu-
nicagdo, o que pressupde reciprocidade, partilha, ou seja, tornar comum
a todos, pois

¢ nisso que se baseia a razdo de ser da divulgacdo, a comuni-
cagdo das ciéncias e das tecnologias, da qual temos liberdade
de participar ou néo, cuja mensagem continuamos livres para
entender bem ou mal, ou para entendé-la em parte, ou enten-
dé-la ao contrério, ou nido entendé-la absolutamente. Nio se
pode confundir a comunicagdo das ciéncias com o ensino.
Falar de comunica¢do em lugar de divulgagdo enfatiza uma
relagdo que representa a condigdo prévia para que se possa
considerar o tema dos contetidos cientificos, mais ou menos
densos. A tendéncia recorrente a reduzir o tema da comunica-
¢do da ciéncia & mera transferéncia de conhecimento nio ape-
nas é uma ilusdo, mas frequentemente produz o contrario da
intencdo inicial: aproximar, compartilhar e estimular. (VOGT,
2006, p. 22)

De acordo com pesquisas, por trés da estratégia espontanea e tra-
dicional da comunicagdo das ciéncias e das tecnologias, hd um conceito
bastante difundido de que cabe a divulgagio cientifica preencher uma
lacuna de informagio que o leigo ndo tem em relagdo a ciéncia, isto €,
que o leigo é, portanto, analfabeto cientificamente. Por isso, os norte-a-
mericanos chamam essa atividade de scientificliteracy, que é alfabeti-
zagdo cientifica, isto é, tornar, portanto, o leigo informado das questdes
da ciéncia. A partir de entrevistas e questiondrios sobre essa situagio,
pesquisadores observaram que também nos Estados Unidos o percen-
tual da populagdo que tinha informagéo sobre muitas questdes, eventos
ou fatos cientificos era relativamente pequeno. Esse déficit de informa-
¢do - teoria do déficit - orientou durante muito tempo as atividades de
divulgagdo. O que cabia & divulgagdo cientifica? Cabia suprir o déficit de
informagéo da populagio leiga em relagdo a ciéncia. Portanto, considera-
va-se como pressuposto que a populagio leiga era ignorante do ponto de
vista cientifico e era preciso entdo levar a ela o conhecimento.
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Com o transcorrer das pesquisas na Europa de modo geral, e com
o reflexo disso em paises como o Brasil, essa teoria do déficit foi sen-
do substituida por uma visio mais democratica do papel da divulgacio
cientifica. Nessa visdo, ndo cabe a divulgacdo cientifica apenas levar a
informagdo, mas também atuar de modo a produzir as condigdes de for-
magdo critica do cidaddo em relagdo a ciéncia. Nao s6 cabe a divulgagio
a aquisicdo de conhecimento e informacdo, mas a produgio de uma re-
flexdo relativa ao papel da ciéncia, sua fung¢do na sociedade, as tomadas
de decisdo correlatas, fomentos, aos apoios da ciéncia, seu préprio desti-
no, suas prioridades e assim por diante. Isso vai além da atitude inicial,
na qual o cientista era o sdbio, o cidaddo era o ignorante e o jornalista
cientifico ou divulgador da ciéncia era o construtor da ponte entre essas
figuras, de maneira a suprir o tal déficit de informacdo. Essa visdo foi
sendo enriquecida. E, na Inglaterra, desenvolveu-se o que se chama de
publicunderstandingofscience, que ¢é diferente do scientificliteracy, do
ponto de vista americano e, em seguida, um conceito que é ligado ao
primeiro, mas um pouco diferente, que é o publicawarnessofscience. Um
refere-se ao entendimento publico de ciéncia, e o outro a consciéncia
publica da ciéncia. Nesses casos, o que estd sendo enfatizado nédo é s6
a aquisi¢do da informacdo, a possibilidade de acesso a informagdo, mas
a formacdo do cidaddo no sentido em que ele possa ter opinides e uma
visdo critica de todo o processo envolvido na produgdo do conhecimen-
to cientifico com sua circulagdo e assim por diante. Esse é um conceito
relacionado a cultura cientifica que modifica os modos de se fazer e pen-
sar a propria divulgacio. “Divulgacio cientifica ndo é suprir o déficit de
conhecimento, mas formar espiritos criticos”, diz Vogt (2006, p. 43).

Dessa maneira, nosso desafio ndo é somente o de comunicar a pro-
ducido cientifica ao cidaddo comum, mas abrir ‘espacostempos’ para o
didlogo, a negociagdo, a articulagdo entre saberes. Mostrar o que é pro-
duzido para assim ser questionado, considerando os fazeressaberes’
comuns como parte integrante e legitima da constitui¢do das ciéncias,
quebrando assim o mito de que o espago académico é um espago fecha-
do, no qual a comunidade cientifica estd habituada a socializar as suas
informacdes somente entre seus pares, em seus congressos, parecendo
que hd uma lacuna, uma dificuldade em promover um didlogo maior
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de cada pesquisador com “todo o seu resto”. E, por isso, temos que abrir
espacos para pautar ciéncias e tecnologias como questdo de interesse
publico e ndo do publico como se acreditava anteriormente, criando
oportunidades para a circulagdo de informagdes e ‘conhecimentossigni-
ficagdes’ criados, para o didlogo, para a participagdo da populagdo nos
debates sobre tudo o que existe criado nesses ambitos. O que buscamos
é a criagdo de ‘conhecimentossignificagbes’ permanentemente multiface-
tados e articulados aos interesses da sobrevivéncia humana, capazes de
destacar as grandes interrogacdes sobre as possibilidades de ‘conhecer-
significar’ e de ‘aprenderensinar’ o que é produzido pela necessidade
de muitos.

Assim, trabalhamos para potencializar o entendimento das cién-
cias ndo como producdo restrita aos laboratdrios e cientistas, mas como
produgdo que se efetua e expressa como “artefato em trocas”: pesquisas,
pesquisadores, artigos, produtos, publicos e divulgagdes pelas midias
(textos, imagens e sons nos jornais, revistas, internet, TV, cinema etc.).
Nio estamos aqui propondo outros conceitos, mas sim outras possiveis
leituras, transgressdes na postura em admitir uma tnica linha diretiva,
um unico caminho obrigatério, no que se relaciona a divulgagio, comu-
nicagdo e educagio de toda a criagio cientifica.

A CIRCULARIDADE DA CULTURA E 0S ARTEFATOS
TECNOLOGICOS NA CONTEMPORANEIDADE

Nessa perspectiva, trazemos a valiosa contribui¢do dos estudos de
Carlo Ginzburg, a partir do que j4 tinha sido proposto, em termos se-
melhantes, por Mikhail Bakhtin, acerca do termo “circularidade entre
culturas”. Em sua obra O queijo e os vermes: o cotidiano e as ideias de um
moleiro perseguido pela Inquisi¢do (1976), o autor trabalha mais direta-
mente com o termo “circularidade”, para firmar que: “entre a cultura das
classes dominantes e a das classes subalternas existiu, na Europa pré-in-
dustrial, um relacionamento circular feito de influéncias reciprocas, que
se movia de baixo para cima, bem como de cima para baixo”. (GINZ-
BURG, 1987, p. 13) A circularidade, ou seja, o “[...] influxo reciproco en-
tre cultura subalterna e cultura hegemoénica, particularmente intenso na
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primeira metade do século XVI” (GINZBURG, 1987, p. 13), serd captada
através da andlise da figura de um camponés, o moleiro friulano Me-
nocchio, como um leitor muito peculiar de obras da “cultura hegemoni-
ca” com a qual manteve algum tipo de contato, conforme explica Tura
(2005, p. 153-154),

a originalidade do pensamento de Carlo Ginzburg pode ser
aquilatada em um texto inaugural, que relata uma investigagdo
que realizou nos arquivos do Santo Oficio sobre o processo de
heresia movido contra Menocchio, um moleiro que viveu no
final da Idade Média e que sustentava a tese de que o mundo
tinha sua origem na putrefacdo (Ginzburg, 1987). Nos esforcos
que fazia para entender os contraditérios fragmentos que re-
colhia, o pesquisador aproximou-se de um estudo de Mikhail
Bakthin, que destaca as formas de relagdo entre o erudito e o
popular coerente com os indicios encontrados por Ginzburg
nos documentos de sua investigagdo. [...]| Ginzburg estava en-
volvido com a complexa relagio de Menocchio com a cultura
escrita e seu modo muito particular de realizar sua leitura, que
pressupunha, em primeiro lugar, a interagdo com a cultura oral,
que era patrimoénio do grupo social com quem se comunicava,
e, também, a influéncia de multiplos fragmentos de textos - de
culturas orientais, de estudos teoldgicos oriundos de matrizes
da tradigdo judaico-cristd, de narrativas de comerciantes etc -
bastante desconexos e a0 mesmo tempo coerentes com a arma-
¢do de sua tese. [...] A atividade de moleiro, nesse periodo, tinha
aspectos marcantes por ser o moinho o local para onde afluiam
os varios camponeses interessados na moagem de seus grios.
Funcionava, assim, como uma praga, local de encontros, de ne-
gécios e de troca de ideias, o que era facilitado pelo tempo de
espera.

Concretamente, podemos perceber a circularidade nas posi¢oes de
Menocchio, que, por um lado, reentram numa tradigdo oral antiquis-
sima; por outro, evocam uma série de motivos elaborados por grupos
heréticos de formagdo humanista: tolerincia, tendéncia em reduzir a re-
ligido a moralidade etc. Trata-se de “[...] uma cultura unitéria em que ndo
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é possivel estabelecer recortes claros. [...] suas afirmacdes [...] apresentam
um tom original e ndo parecem resultado de influéncias externas passi-
vamente recebidas. [...]”. (GINZBURG, 1987, p. 27-28) Ginzburg vai en-
contrar nos processos contra Menocchio um momento precioso para o
fortalecimento de sua tese da circularidade entre culturas, quando o mo-
leiro friulano inverte os papéis no interrogatério pedindo para que o juiz
o ouga, tentando convencé-lo de suas ideias. Nesse ponto, Ginzburg se
pergunta: “quem representa o papel da cultura dominante? E quem re-
presenta a cultura popular? Nao é facil responder. [...] Cada vez com mais
nitidez, vemos como ali se encontram, de modos e formas a serem ainda
precisados, correntes cultas e correntes populares”. (GINZBURG,1987,
p. 114) Avancando um pouco mais, Ginzburg tenta demonstrar como
Menocchio cruza com as correntes cultas, examinando um termo cul-
to - “caos primordial” - que aparece na descrigdo de sua cosmogonia e
diz que “é provével que Menocchio tenha tomado conhecimento des-
se termo erudito num livro ao qual se referiu incidentalmente durante
o segundo processo (mas em 1584, como se verd, ja o sabia): o Supple-
mentumsupplementidellecroniche, do ermitdo Jacopo Filippo Foresti”.
(GINZBURG, 1987, p. 118) A inveng¢do da imprensa foi a grande respon-
savel pela circularidade de cultura na medida em que permite uma real
socializagdo da palavra, rompendo com o monopolio da cultura escrita
pelos poderosos. Pelo menos, é essa a minha leitura de Ginzburg (1987,
p. 128-129), especialmente quando escreve que

[...] a invengdo do alfabeto - que cerca de quinze séculos antes
de Cristo quebrou pela primeira vez esse monopdlio - ndo foi
suficiente, contudo, para poér a palavra a disposi¢do de todos.
Somente a imprensa tornou mais concreta essa possibilidade.
[...] A ideia de cultura como privilégio fora gravemente ferida
(com certeza ndo eliminada) pela invenc¢do da imprensa.

Essa ideia leva Tura (2005, p. 153-154) a afirmar que:

Toda a investigagdo feita possibilitou a Ginzburg estabelecer
uma hipédtese geral sobre a cultura popular ou, mais especifica-
damente, sobre a cultura camponesa da Europa pré-industrial e
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muitas indagagdes sobre as culturas contemporineas, indaga-
¢Oes essas que vdo se tornando cada vez mais pertinentes pela
forma que se vé realizar na atualidade a comunicagéo entre di-
ferentes padrdes culturais em confronto com as formas globali-
zadas da cultura mundializada e cibernética.

Observar os processos comunicacionais como ‘espagostempos’ inte-
racionais, promotores de redes de trocas diversas e complexas, de onde
emergem intmeras vozes sociais, carregadas de valores e crengas que
ddo sentido ao mundo, permite entendé-los como importante na cir-
cularidade entre culturas. Por isso, Tura (2005) nos diz que a nogdo de
circularidade entre culturas estabelece, pois, uma mobilidade fundada
na inter-relacdo e na intertextualidade das culturas e subentende mo-
vimentos ascendentes e descendentes, que se processam no interior de
uma hierarquia de poderes. Nesses movimentos, instituem-se aproxi-
macdes e nexos, adaptagdes e deslocamentos, que unem temas tratados
em tempos diferentes, perspectivas diversas, contextos antagdnicos e
que se ampliam em didlogos, que emergem de fluxos diferenciados, de
rupturas e descontinuidades de relagdes légicas. “E, pois, no confronto
e acomodagéo entre modelos e logicas culturais diversos que se realiza
a circularidade entre culturas no interior da agdo educativa e, nesse pro-
cesso, identidades e subjetividades - fragmentadas, plurais e multirrefe-
renciadas - se constroem na convivéncia com o ‘outro”. (TURA, 2005, p.
155-169)

Observando a sociedade em que vivemos, percebemos o quanto os
impactos dos novos artefatos tecnolégicos tém revolucionado a circula-
¢do de informacgoes e a difusdo de ‘conhecimentossignificagoes’ cientifi-
cos. A incorporagdo de novos arranjos das dimensdes espago-temporais
e da nova virtualidade, através das novas midias, vem propiciando a
formacdo de artefatos de comunicagdo muito rdpidos e interativos que
integram modalidades sensoriais diversas, ativando a formagdo de mul-
tiplos e diferenciados grupos envolvidos na producéo, disseminagéo e
recepcdo de ‘conhecimentossignificagées’ cientificos, tanto quanto a for-
macdo de novos modos de pensamento. Ja na década de 1990, quando
os computadores pessoais ainda geravam estranheza e desconfianga ao
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entrarem nos ‘espacostempos’ de nossa residéncia e de nossa individua-
lidade, pesquisadores como Pierre Lévy ja vislumbravam a possivel po-
tencializacdo de um dispositivo de comunicagdo coletiva pautada num
ambiente virtual e tendo como suporte o computador e a interagio entre
os usudrios, dizendo que o ciberespaco, interconexdo dos computado-
res do planeta, tende a tornar-se a principal infraestrutura de produ-
¢do, transacdo e gerenciamento econémico.” Esse autor entendia que se
transformaria no principal equipamento coletivo internacional da guar-
da da memoéria, do pensamento e da comunicagdo. Em resumo, para ele,
em algumas dezenas de anos, o ciberespaco, suas comunidades virtuais,
suas reservas de imagens, suas simulag¢des, sua irresistivel proliferacio
de textos e signos, passariam a ser o mediador essencial da inteligéncia
coletiva da humanidade.

No passar do tempo, com o intenso uso, esse novo suporte de comu-
nica¢do emergiu géneros de ‘conhecimentossignificagbes’ novos, critérios
de avaliagdo inéditos para orientar os ‘fazeressaberes’ em incontéveis
dreas e funcdes, novos atores na produgdo e no tratamento do que era
produzido.?®

Qualquer politica de educagio terd que levar isso em conta. Devido
a conexdo e o uso da internet, as tecnologias de informagdo promovem
a interacdo de todos com a rede interna e a participa¢do no mundo da
cibercultura (LEVY, 2007), sendo que a mesma possibilita novas formas
de interagdo, cooperagdo e circulagio de ‘conhecimentossignificagoes’ e
informagdes em diversas 4reas, auxiliando na formagio dos seres huma-
nos, considerando, ainda, a transposic¢do dos limites da distancia fisica.

Mais ainda, as pesquisas com os cotidianos educativos ndo podem
ignorar todos esses acontecimentos, pois esses novos artefatos estdo nas
mados de criancas e jovens que buscam neles diversdo, ‘conhecimentossig-

7 Em tempos mais recentes, temos vistos que servem para espionar dirigentes de paises
e mesmo espalhar o que vem sendo chamado de fake news. Nao trabalhamos, porém,
com essas expressoes - que poderfamos chamar de “negativas” do uso da internet - nes-
te artigo.

8 Valelembrar aqui com os filmes - artefatos que trabalhamos, hd alguns anos - o quanto
a produgdo destes foram transformados com a contribui¢do de novos artefatos tecno-
légicos e novas tecnologias surgidas em seu uso.
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nificagées’ diversos e contatos com seus iguais e diferentes. Cabe assim
a questdo que tantos de nos temos feito: como pensar hoje a educagdo
escolar com esses artefatos nas maos dos estudantes?

Apostamos nesses percursos, trazidos pela internet, entre imagens,
sons, videos e textos que propiciam um navegar cadtico pelas ciéncias,
capazes de langé-las para fora das fixagdes dos ‘conhecimentossignifi-
cagdes’ hegemonicos, culturas eruditas, curriculos oficiais. Esses novos
artefatos trazem a possibilidade de levar as ciéncias para além dos seus
limites, das fixagdes identitérias, das l6gicas de oposicgdo e exclusdo, da
hegemonia, da ideia de funcionamento universal das ciéncias, em suas
compartimentalizacdes. Consideramos as possiveis redes da internet
- site, blogs, publicagdes, redes sociais - dispositivos que deflagram in-
teressantes possibilidades de pensar para o campo da educagio e para
explorar as ideias de diferengas e semelhangas, de redes educativas de
formacdo e de multiplos e complexos curriculos escolares. Nesse novo
modelo, comunicacional, mediado pelos avangos tecnolégicos, vivemos
uma era de transformagdes ndo apenas das formas de aprender, mas das
formas da experiéncia humana em geral. (ASSMANN, 2005, p. 8) Surge,
com ela, uma nova forma de leitura, de escrita e, consequentemente, de
comunicagdo, que se configura como um instrumento de mediagdo para
a produgdo, a recep¢io, a significagdo e a criagdo do conhecimento. Tra-
ta-se, assim, como indica este autor, de

[...] descobrir o carater criativo das novas experiéncias do apren-
der?, significa, a0 mesmo tempo, abrir-se a novas chances e no-
vos desafios colocados & nossa vocagdo de seres comunicantes
para os quais o didlogo e a relacionalidade representam abertu-
ras vitais para efetivar a vocagdo soliddria dos seres humanos.
(ASSMAMM, 2005, p. 10)

Atualmente, por exemplo, a internet permite a existéncia de no-
vos géneros discursivos, os denominados géneros digitais, nos quais
o acesso as informagdes se da por hipertexto. Na internet, podemos

9 Nos usariamos ‘aprenderensinar’, pois entendemos que nos processos educativos es-
sas duas agbes se ddo em conjunto e reciprocamente.
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observar que cada size é um hipertexto, & medida que cada uma das
paginas é construida por varios autores e que cada percurso textual é
realizado de maneira original e nica pelo leitor cibernético que, atra-
vés do mouse, poderd, no momento em que desejar, invadir seu campo,
reescrever seus caminhos, optar por outras vias. Esses novos géneros
digitais chamam nossa atenc¢do pela sua materialidade e a maleabili-
dade fisica, pois geram provisoriedade e plasticidade nas informacoes,
afetando substancialmente a nossa forma de tecer conhecimentos, de
captar o mundo, de atribuir-lhe sentido e de agir sobre ele. A estrutura
do hipertexto é como uma rede de multiplas conexdes, que torna mais
democratica a relagdo ‘praticantepensante’ e informacgio, colocando-o
em contato direto com ‘conhecimentossignificagies’ diversificados na
medida em que explora a rede.

Lévy (2002) reconhece o hipertexto como um conjunto de nds -
textos, palavras, paginas, imagens, gréficos - ligados por conexdes ndo
lineares. Por meio da interconexdo, os praticantespensantes’ podem em-
preender uma navegacdo multilinear entre os nés da rede, os quais, ain-
da que separados, podem dar surgimento a uma nova rede no “caminho
escolhido” pelo que nela atua, que é integrada, no mesmo movimento ao
todo complexo, anterior. O hipertexto também pode ser um tipo de pro-
grama que permite organizar os ‘conhecimentossignificagées’ ou dados,
adquirir informagdes e comunicar-se com uma rede original de interfa-
ces. As possibilidades de pesquisa por palavras-chave e a organizacio
subjacente das informagdes e de leituras ndo lineares sdo alguns dos
dispositivos do hipertexto para projetar uma interface mais proxima do
usudrio, mais dinimica e interativa, predominando uma concepgédo de
descentramento, na qual uma infinidade de termos e pontos se encon-
tram em continua (re)produgdo e negociagio de informagdes e sentidos,
gerando novos discursos, sem regras fixas e sempre aberta a articulagdes
diferenciadas. Esse mesmo autor completa o conceito de hipertexto
como ndo sendo apenas uma rede de microtextos, mas um grande texto,
de geometria varidvel, com gavetas, dobras, no qual uma palavra remete
a outra, um texto sugere diversas leituras complementares. Sendo assim,
o universo hipertextual (LEVY, 2002), além desses elementos, apresenta
uma multiperspectividade de caminhos por onde desenvolver os didlo-
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gos de ‘conhecimentossignificagies’, valores e expressdes culturais, ja que
nos apresenta divida a cada passo nas redes. Conferindo, assim, prota-
gonismo ao leitor que, nos mesmos processos, vai se fazendo autor, te-
cendo redes, atando os fios uns aos outros, formando novos nés, novas
tramas, abandonando, ainda que temporariamente, ideias ja tecidas, que
poderdo ser retomadas mais tarde, resultando em redes em constante
movimento de produgéo cultural e intelectual. Em resumo, podemos di-
zer que:

o hipertexto possibilita a ocorréncia de um processo comunica-
cional mais amplo, mais interativo. Ao promover a troca, a inter-
vengdo, a discussdo e o embate de ideias, rompe com o esquema
classico de comunicagio calcado na transmissdo de mensagens,
no qual ha um emissor que fala ao receptor (passivo) de modo
unidirecional. Segundo a légica hipertextual, ndo hd uma men-
sagem pronta e imutdvel a ser transmitida a alguém; toda men-
sagem ¢ constituida na interagdo [..] e de maneira que todos
os participantes do processo comunicacional tornam-se coau-
tores e co-criadores de uma mensagem que estd em constante
mudanga. Isto significa superar visdes de um modelo redutor,
marcado pela unidirecionalidade, que coloca o emissor como
propositor de mensagens fechadas e o receptor passivo diante
delas. Significa transformar e redimensionar o espago de recep-
¢do como espaco de interagdo e transformacdo, ao modificar os
papéis de emissores e receptores para uma dindmica relacional,
como co-autores/criadores. (DIAS; MOURA, 2006, p. 81)

Sdo as vozes sociais e os diversos discursos presentes em novas re-
des de relagdes e interagdes, emergentes no seio da sociedade, que possi-
bilitam o fluxo livre de informagdes. E nessa rede, pensada em forma de
hipertexto, que propomos a circula¢do de ‘conhecimentossignificagées’
produzidos no campo da Educagdo, por meio de didlogos'® nos quais

todos os envolvidos se assumam como protagonistas.

10 Nas pesquisas com os cotidianos, temos chamado essas trocas de “conversas” que me-
lhor caracterizam as trocas nesses ‘espagostempos’.
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0S ARTEFATOS TECNOLOGICOS E 0S PROJETOS QUE
DESENVOLVEMOS

Entrelacado a tudo isso, dentro do projeto de que fazemos parte
- “Processos curriculares e movimentos migratérios: os modos como
questdes sociais se transformam em questdes curriculares nas esco-
las”'' - o principal 16cus de desenvolvimento sdo as “conversas” que
aparecem em torno de filmes wistosouvidossentidospensados’, volta-
dos a temdticas relacionadas aos processos migratdrios atuais e antigos.
No projeto, temos o filme como o recurso que nos permite desenvol-
ver conversas sobre varias questdes, relacionadas a essas temdticas, nos
levando ao questionamento central da pesquisa: como a questdo da
migracdo tem entrado nos curriculos escolares? Com isso, buscamos
perceber como os ‘praticantespensantes’ das escolas, em especial os do-
centes, vdo criando modos de fazerpensar’ essa questdo nos curriculos
cotidianos que desenvolvem. Tanto o que fazem e que poderiamos cha-
mar de atual, como o que levantam como virtual, como indicado por
Deleuze (1996).

Pensando indicar como se ddo as relagdes entre nossos processos
de pesquisa e os artefatos tecnoldgicos, buscamos um filme que foi visto
no projeto anterior,'? chamado 11 de setembro. O filme traz 11 diferen-
tes visdes de vdrias partes do mundo, dirigido por artistas conhecidos,
todos com 11 minutos, 9 segundos, 1 imagem - sobre os atentados de 11
de setembro de 2001, nas torres gémeas, nos Estados Unidos, e as suas
consequéncias para o mundo. Apesar de termos vistos a muitos outros
filmes, optamos por esse por achar que a sua temética possibilita mui-

11 Projeto com a coordenacio de Nilda Alves e o apoio do Conselho Nacional de Desen-
volvimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPq), da Coordenagido de Aperfeigoamento de
Pessoal de Nivel Superior (Capes), da Fundagdo de Amparo a Pesquisa do Estado do
Rio de Janeiro (Faperj) e da Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UER]), entre
marco de 2017 e fevereiro de 2022.

12 Esse projeto teve como titulo “Redes educativas, fluxos culturais e trabalho docente - o
caso do cinema, suas imagens e sons”, desenvolveu-se entre mar¢o de 2012 e fevereiro
de 2017 com a coordenagio de Nilda Alves e o apoio do CNPq, da Capes, da Faperj e
da UER]J. Preferimos buscar um filme ‘vistoouvidosentidopensado’ neste projeto pois
nos foi mais conveniente.
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tas conversas quanto a temética deste artigo. Escolhemos falar melhor
do primeiro epis6dio®* do qual colocamos uma imagem na qual h4d uma
professora em um campo de refugiados afegios, no Ird. No filme, nessa
cena, ela tenta conversar com seus pequenos estudantes o que aconteceu
neste dia.

Figura 1: A professora iniciando a conversa acerca do acontecimento

Fonte: adaptada de 77 de setembro (11°09°°01).

Ela explica que em Nova York dois avides bateram nas Torres do
World Trade Center que aquilo pode afetar a vida deles, pois pode ser o
inicio da 32 guerra mundial e que podem vir a tacar bombas e matar a
todos eles ali. As criancas ndo entendem muito bem o que aquilo quer
dizer. Ela sai para mostrar a eles o que seria uma torre e compara a uma
torre fumegante da fébrica de tijolos, para que eles tenham uma nogio
do que aconteceu.

13 Este episodio foi dirigido por Samira Makhamalbaf, e a atriz, Miryam Karimi, repre-
senta a professora.
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Figura 2: A professora levando a turma para ver, debaixo, a torre de fabri-
cacao de tijolos, Unica atividade do acampamento e da qual as criancas
participam amassando barro com os pés

Fonte: adaptada de 77 de setembro (11°09°01).

O episddio mostra a preocupagédo da professora em saber do ataque
e passar esse conhecimento aos seus alunos, pois sabe que pode ter con-
sequéncias graves que afetem a eles também. Por outro lado, ndo deixa
de mostrar suas condoléncias aos Estados Unidos, quando em um deter-
minado momento pede a todos que fagam um minuto de siléncio pelas
vitimas.

Achamos esse filme muito interessante por trazer vdrias visdes, de
vérios paises e de maneiras diferentes, para mostrar que, de alguma for-
ma, todos foram afetados com o acontecimento do 11 de setembro.

Os artefatos sdo tantos que a internet ndo é a tnica fonte de infor-
macdo. De alguma maneira, quando um acontecimento afeta a vida do
outro, ele é visto. O cotidiano é isso, é sermos sempre surpreendidos por
fatos que acontecem e afetam nossas vidas, nossos modos de viver. Nos-
sas redes sempre se entrelagam e vamos assim tecendo nossas vidas. Na-
quele momento do filme, as criangas nio tinham acesso a televisdo, nem
a internet, mas nem por isso deixaram de ser informadas do que estava
acontecendo com o mundo.
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E claro que a internet nos possibilita estar conectado a todo tem-
po, ter acesso a informacgdes instantaneamente, e isso nos ajuda a estar
sempre atualizado sobre o que acontece no mundo. Na internet, vocé
encontra todas as informagdes e opinides que queira. Por exemplo, apds
vermos o filme 11 de setembro, podemos navegar pelas redes para saber
o que falam sobre ele, sobre algum episddio especifico, sobre milhoes
de coisas que o filme possa ter remetido. O filme tem um importante
papel, pois a partir dele pode-se pensar em como outra culturas, outras
pessoas, viveram aquele acontecimento. E na internet vocé pode ir mais
a fundo. Sobre o episédio que contamos aqui, aquelas criangas estavam
no Ird, ndo tinham acesso a quase nenhuma informacio, mas através da
professora ficaram sabendo o que estava acontecendo.

Diante dessa circulagdo de informagdes, pesquisamos no Google,
uma fonte de grande abrangéncia na circulagdo de informagdes, sobre o
filme para saber o que falam sobre ele.

Figura 3: Foto da pesquisa no Google

Fonte: captura de tela elaborada pelos autores.

Pesquisando no Google, a primeira referéncia que aparece ao fil-
me é uma revista que conta um pouco os episddios e expde sua opinido
sobre eles. Isso é importante, pois, s vezes, outras pessoas, com outras
vivéncias, outros olhares, veem de forma distinta o que se passa em di-
versas cenas. Cada individuo com suas redes educativas pensa/sente/
vive de maneiras diferentes.
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Figura 4: Foto do site - Revista Trdpico

Fonte: captura de tela elaborada pelos autores.

E no cotidiano de cada praticante que podemos identifica-los com
atores/autores nas/das redes educativas, como pessoas que criam com
aquilo com que tomam contato, ndo os entendendo como sujeitos pas-
sivos. E Santos (2000) quem lembra que somos uma “rede de subjetivi-
dade” constituida das multiplas relagdes que vivenciamos em diferentes
contextos. Esse autor nos diz ainda “que cada um dos contextos é um
‘mundo da vida’ servido por um saber comum, é, em suma, uma comu-
nidade de saber”.

A escolha que fazemos em pesquisar esses percursos metodolégicos
nos/dos/com os cotidianos abrem possibilidades de percebermos a varia-
bilidade das praticas e os movimentos de usos complexos e variados que
se estabelecem e se criam nesses ‘espagostempos’.
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CURRICULOS TECIDOS NAS REDES E
MALHAS DO COTIDIANO

0 JORNAL DE PESQUISA COMO ‘ESPACOTEMPO’
DE ‘ENCONTROFORMACAOCONSTRUCAO’
CURRICULAR

PRISCILA SILVA DA FONSECA

Amou daquela vez como se fosse a iiltima.
Beijou sua mulher como se fosse a tiltima.
E cada filho seu como se fosse o tinico.

E atravessou a rua com seu passo timido.

Subiu a construgdo como se fosse mdquina.
Ergueu no patamar quatro paredes sélidas.
Tijolo com tijolo num desenho mdgico.

Seus olhos embotados de cimento e lagrima. [...]

E tropecou no céu como se fosse um bébado.

E flutuou no ar como se fosse um pdssaro.

E se acabou no chdo feito um pacote fldcido.
Agonizou no meio do passeio puiblico.

Morreu na contramdo, atrapalhando o trdfego. [...]

(BUARQUE, 1971)
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PARA INiCIO DE CONVERSA

Tratar dos diversos movimentos que fazem parte da educagdo nio é
tarefa facil. Por isso, gostariamos de iniciar a conversa deste capitulo com
o auxilio do poeta, quando ele diz: “Amou daquela vez como se fosse a
ultima. Beijou sua mulher como se fosse a tltima. E cada filho seu como
se fosse o tnico. E atravessou a rua com seu passo timido”. Esse trecho
nos revela a importancia das miudezas que estdo presentes nos aconte-
cimentos cotidianos. A tdo evocada ultima vez pode ser compreendida
como a intensidade e a importincia de um gesto que se faz com total
entrega, de modo integral, como um mergulho - veremos como Ingold
pende para um tipo de educagdo que valoriza a experiéncia -, ou uma
experiéncia traumdtica, tragica, como a morte do trabalhador retratada
na letra.

“Ergueu no patamar quatro paredes s6lidas. Tijolo com tijolo num
desenho mégico”, descreve o trabalho de construcéo civil, no qual o su-
jeito atua, um trabalho arduo de construgdo de paredes, num desenho
que aos poucos se transformard “magicamente” em um edificio. Na his-
toria das teorias curriculares, identificamos a existéncia de concepgoes
que compreendem o curriculo tal qual a construcdo de edificios, com
paredes que limitam e enrijecem o conhecimento as disciplinas que
ndo costumam se comunicar entre si, mas que justapostas transformam
o percurso curricular em um edificio. Ingold (2015) vai denominar tais
perspectivas como educacio pelo dédalo, que, ao longo do percurso cur-
ricular, criam barreiras e obstruem a visdo da totalidade, ou de outras
possibilidades de caminhar.

O trecho “Seus olhos embotados de cimento e ldgrima” nos ratifica
que tais perspectivas, de curriculo como edificio ou pelo dédalo, podem
impedir a ampliagdo da visdo dos sujeitos; mas também pode significar
um gesto de pressdgio que antecipa alguma tragédia, e a respeito da qual
devemos criar certa atitude de resisténcia, capacidade de luta (como fi-
card explicito ao trazermos Freire e sua visada critica na/para educagio).

Desse modo, temos que gestos, imagens, sons e palavras podem nos
levar a panoramas complexos, emaranhados, forjados por tessituras que
lembram e evocam a pluralidade de sentidos. Entdo, ¢ preciso aprender
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a usé-los... aprender a usa-los se faz na pratica, na lida cotidiana, mui-
tas vezes a partir da repeti¢do e monotonia, como fica evidenciado no
trecho “Subiu a construgdo como se fosse maquina”. Essa rica polifonia
dos cotidianos, marcada por colorido diversificado, ndo deve fazer com
que esquegamos o lugar da problematizacio e da critica, afinal, é através
dos movimentos de revolta, de indignagdo diante do que estd errado no
mundo, que podemos trazer o movimento da ética para a educagio e,
desse modo, desenvolver e agugar a capacidade empética de se indignar
diante das situagdes violentas em que sdo colocados uma quantidade
imensa de seres viventes. Como exemplo, podemos citar o personagem
evocado pelo poeta, que morreu “cumprindo seu dever” de bom cidadio
e trabalhador. “E tropegou no céu como se fosse um bébado. E flutuou
no ar como se fosse um pdssaro. E se acabou no chéo feito um pacote
flacido. Agonizou no meio do passeio publico. Morreu na contramado,
atrapalhando o trafego”.

Aprender a se indignar diante de situagdes como essas e buscar no-
vos modos de existéncia, mais democraticos e dignos, talvez seja uma
das principais tarefas da educacdo hoje em dia. Educagdo cotidiana que
se forjaem lida complexa, numa trama em que os seres sio colocados em
situagdo de desigualdade, violéncia e exclusdes, mas também de: amiza-
de, boa convivéncia, bons encontros, risos etc.

0 SABER CURRICULAR: TESSITURAS ENTRE REDES
E MALHAS

Ao pensarmos sobre o curriculo escolar, logo pretendemos de-
finir fundamentalmente quais contetdos ou habilidades preci-
sam ser trabalhados. Ou seja, 0 que minimamente precisa ser
tratado pelo curriculo escolar para que os alunos possam ser
considerados escolarizados. Essa nossa preocupagio é facil-
mente entendida, na medida em que a escola sempre se ocupou
do processo de transmissdo/assimilagdo/construgdo do conhe-
cimento. No entanto, esse conhecimento ¢ apenas uma das fa-
cetas da cultura tecida e retecida no ambiente escolar. (ALVES,
2011, p. 38)
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As conversas e discussdes acerca do curriculo ndo podem se furtar
de tratar com que e quais saberes e conhecimentos se fazem o proces-
so da escolarizagdo. Contudo, compreendendo que a defini¢do do que
deve ser aprendido na escola tem a ver com o estabelecimento de hege-
monias, a divisdo e acesso aos bens culturais, e, até mesmo, os “destinos
sociais” dos sujeitos, ndo hd unanimidade nas abordagens.

Sacristan (2010), ao tratar da concepgéo tradicional de transmissdo
da cultura curricularizada, apresenta que:

Entre as tradi¢des curriculares, a tradigdo iluminista atribui a
cultura o valor de ser um nutriente para o ser humano, ou seja,
os conteudos sdo os materiais que fazem com que o ser humano
se desenvolva até alcancar uma grande plenitude. Do ponto de
vista ‘tradicional’ (que, as vezes, se aproxima de uma forma de
fundamentalismo), costuma-se apoiar posi¢des com ‘a verdade
estd no texto e na voz de quem ensina’, uma premissa apoiada
por uma larga tradi¢do da educagdo cléssica e liberal que indica
o critério de relevancia do foi selecionado para o texto curricu-
lar. (SACRISTAN, 2010, p. 31)

Essa tradi¢do curricular compreende o conhecimento como um
compéndio de informagdes e fatos a serem transferidos de quem ensina
para quem estd aprendendo, e que neste caso ndo pode ser denomina-
do de sujeito, uma vez que, nessa perspectiva, tem apenas o papel pas-
sivo de receptor de contetdos. Seria o processo evidenciado por Freire
(1987), em que os sujeitos sdo transformados em objetos na “educagio
bancaria”.

Varela (1994) denomina de “pedagogiza¢io do conhecimento” o
processo que comegou a se gestar a partir do Renascimento, mas espe-
cificamente nos colégios jesuitas, e, tendo passado por remodelagdes,
ainda se mantém na atualidade, e consiste na selegdo e organizacdo dos
conhecimentos e do fazer-pensar pedagdgico docente de modo que,
através da escolarizagdo, o ser humano seja moldado conforme o desejo
dos grupos dominantes (no caso analisado por Varela, os jesuitas com
uma perspectiva moralizante de formagao).
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Para levar adiante seu projeto de formagdo de bons cristdos, os
mestres jesuitas ndo apenas reforgaram o estatuto conferido a
‘infincia’ com a opgdo de educé-la em espagos fechados, nos co-
légios, mas sentiram também a necessidade de controlar sabe-
res que iam transmitir e de organizar esses saberes de tal forma
que adequassem as supostas capacidades infantis. Os saberes,
tanto da cultura classica como da cristd, foram selecionados e
organizados em diferentes niveis e programas de dificuldades
crescente, a0 mesmo tempo em que se viram submetidos a cen-
suras em fun¢io de sua bondade ou maldade em relagdo a or-
todoxia catélica, em fungdo, portanto, de seu cardter moral [...].
(VARELA, 1994, p. 88)

Nesse contexto, os jesuitas eram também constituidos como auto-
ridades morais e os Unicos detentores do saber, enquanto os estudantes
tiveram os seus saberes cotidianos, os provenientes do mundo do traba-
lho, das lutas sociais e de outros grupos ou classes sociais, foram estig-
matizados e censurados. Esse processo de vigilancia, censura, controle
e hierarquizagdo dos saberes levou a perda da sua autonomia e relegou
todos os saberes que nio se adequavam ao estabelecimento da ordem a
posi¢do de subordinagéo.

Varela (1994) identifica, ainda, que tal pedagogizagio no campo do
saber, que delimita quais contetdos e formagio devem ser empreendidos
na escola, viabilizou o que Foucault denomina como “disciplinarizagdo
de saberes”, processo que elimina e desqualifica saberes identificados
como ndo Uteis e assim estabelece novas relagdes entre saberes e pode-
res. Tal processo tem sido largamente utilizado pelo Estado para discipli-
nar e colocar os saberes e 0s/as sujeitos a seu servigo.

Foucault deu um passo adiante nesta dire¢do, ao mostrar
como a disciplinarizagdo dos saberes esteve intimamente li-
gada, a partir do século XVIII, a modos de subjetivagdo espe-
cificos, & formagdo ndo somente dos capitalistas, mas também
dos produtores. Para isso, foi necesséria a colocagdo em agido
de tecnologias disciplinares, a imposigdo de ‘disciplinas’, des-
tinadas a conformar sujeitos déceis e tteis a0 mesmo tempo.
A acumulacdo de homens, sua disciplinarizagio, sua classifi-
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cacdo, hierarquizagdo e normalizacdo foi tdo decisiva para o
triunfo da revolugdo industrial como a acumulagio de riquezas.
(VARELA, 1994, p. 92)

Essa “pedagogizagdo do saber” reverbera no que Freire (1987, p. 57)
denomina como “educagdo bancaria”:

Em lugar de comunicar-se, o educador faz ‘comunicados’ e de-
positos que os educandos, meras incidéncias, recebem pacien-
temente, memorizam e repetem. Eis ai a concepgdo ‘bancéria’
da educagdo, em que a Unica margem de agdo que se oferece
aos educandos é a de receberem os depdsitos, guardé-los e ar-
quivé-los. Margem para serem colecionadores ou fichadores
das coisas que arquivam. No fundo, porém, os grandes arqui-
vados sdo os homens, nesta (na melhor das hipéteses) equivo-
cada concepgdo ‘bancéria’ da educacdo. Arquivados, porque,
fora da busca, fora da praxis, os homens nio podem ser.
Educador e educandos se arquivam na medida em que, nes-
ta distorcida visdo da educag¢io, ndo ha criatividade, ndo h4
transformacdo, ndo hd saber. S6 existe saber na invencio, na
reinvencdo, na busca inquieta, impaciente, permanente, que
os homens fazem no mundo, com o mundo e com os outros.
Busca esperangosa também.

Como contraponto dessa forma de educar, Freire (1987) propde
uma educagio problematizadora dos homens e das mulheres e das suas
relagdes com o mundo. Nessa proposta, o conhecimento é construido
através da dialogicidade, estando todos os sujeitos, professores, profes-
soras e estudantes, ativamente envolvidos no processo.

O ato de conhecer nio é, entretanto, para Freire, um ato isolado,
individual. Conhecer envolve intercomunicagéo, intersubjetivi-
dade. Essa intercomunicagdo é mediada pelos objetos a serem
conhecidos. Na concepgio de Freire, é através dessa intercomu-
nicac¢do que os homens mutuamente se educam, intermediados
pelo mundo cognoscivel. E essa intersubjejetividade do conhe-
cimento que permite a Freire conceber o ato pedagdgico com
um ato dialégico. (SILVA, 2010, p. 59)
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A perspectiva freireana, portanto, tem na experiéncia dos sujeitos
a fonte dos contetdos que deverdo constituir os programas educativos,
trata-se, portanto, ndo de uma doagio de contetido entre professor e pro-
fessora ao aluno e aluna - como no caso da educagio bancéria -, mas de
acreditar no poder criador do ser humano que ocorre em relagdes de
horizontalidade, nos mais diversos ‘espagostempos’ de encontros. “A con-
quista implicita no didlogo é a do mundo pelos sujeitos dialégicos, ndo a
de um pelo outro”. (FREIRE, 1987, p. 91)

Varela (1994) também apresenta como proposi¢do para superagio
da pedagogizacio dos saberes a ampliagdo das formas de organizagio e
ensino dos conhecimentos mais horizontais, transversais e plurais, além
da necessidade de articulagdo entre teoria e pratica através da aproxi-
macdo e inter-relagdo entre os saberes gerais e locais, teorias cientificas
e saberes praticos.

Com olhar voltado as experiéncias de todos e todas envolvidos e
envolvidas, no processo educativo, Alves (2011) desenvolve os conceitos
de redes e tessituras em curriculo. Nesse viés, ocorre, portanto, uma in-
versdo metodoldgica das concepgoes tradicionais ao compreender que
nos cotidianos também fazem-se e criam-se conhecimentos.

A multiplicidade e a complexidade de relagdes, no caso da esco-
la, entre cotidiano, conhecimento e curriculo, exige, de inicio, a
incorporagio das ideias de redes de conhecimentos e de tessitu-
ra do conhecimento em rede, na compreensio de que estamos
permanentemente imersos em redes de contatos diversos, dife-
rentes e variados nas quais criamos conhecimentos e nas quais
os tecemos com os conhecimentos de outros seres humanos.
(ALVES, 2011, p. 18)

A perspectiva de “tessitura de conhecimento em rede” questiona,
entdo, a concep¢do linear e hierarquizada de construgdo do conheci-
mento na escola, que separa a teoria, geralmente tida como o saber cien-
tifico da pratica. Dessa forma, hd amplia¢do dos processos de criagdo do
conhecimento, advogando-se que ele ndo se encontra apenas nas disci-
plinas curriculares, mas acontece nas relagdes, nos encontros, no que é
dito, no ndo dito. Acontece ao longo da vida dos sujeitos, nos diversos
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‘espagostempos’ em que circulam, nas redes em que formam e nas quais
sdo formados e formadas.

Rangel (2018) corrobora com Alves (2011) na rejei¢do a hierar-
quizacdo dos saberes, proveniente da “pedagogizagdo dos saberes” e
da imposicdo da ciéncia moderna, e baseado em Deleuze e Guattari
apresenta a ideia de “rizoma”, que se assemelha s “tessituras em redes”
proposta por Alves (2011), pois compreende que o ato de conhecer se
desenvolve na multiplicidade de conexdes, na heterogeneidade, atra-
vés de fluxos que sdo mobilizados e mobilizadores por terem a realida-
de como guia.

Sempre se trata de algo da ordem da criagdo e, assim como o
fogo, elemento da transformacgdo, da transmutagdo. Ndo serd
forcoso dizer que o saber que expde e faz crescer ¢ um saber
semelhante a todos os saberes que sdo criados nos mais distin-
tos e diversos ambientes, afinal, trata-se sempre da criacdo, cir-
culagdo, crescimento, envelhecimento e transformagéo, ou seja,
de processos vitais. Tudo isso dando-se em movimentos ininter-
ruptos, em fluxos e linhas varidveis, em vértices que ndo condu-
zem a um centro e, se o fazem, é para desfazé-lo e espedaca-lo
em mil outros vértices a-centrados. (RANGEL, 2018, p. 70)

Rangel (2018) relaciona, ainda, as “tessituras em redes” e o “rizo-
ma” 4 perspectiva das “malhas” proposta por Ingold (2012). O conceito
de malhas de Ingold (2015) parte da diferenciacdo entre objeto e coisa,
pois para o autor o objeto é tido como fato consumado, o qual podemos
apenas inspecionar as superficies externas. J4 a coisa consiste em lugar
em que varios “aconteceres” se entrelagam, portanto, ndo é uma entida-
de fechada, mas “um né cujos fios constituintes, longe de estarem nele
contidos, deixam rastros e sdo capturados por outros fios noutros nos”.
(INGOLD, 2012, p. 29)

Nesse escopo, um mundo formado por coisas, e ndo por objetos, é
constituido por relagdes de fios em fluxos, que se encontram, modificam,
criam novos trajetos e formam ambientes. Estes seriam os emaranhados
de fios que formam a malha de relagdes. “E nesses fluxos e contra fluxos,
serpenteando através ou entre, sem comeco nem fim - e ndo enquanto
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entidades conectadas com limites interiores ou exteriores - que as coisas
sdo evidenciadas no mundo do ambiente sem objeto”. (INGOLD, 2012,
p. 40) Ou seja, estamos diante do mundo composto de coisas, que for-
mam ambientes e os curriculos como processos abertos, porque sempre
instados pelos movimentos de criagdo e recriagdo, em fluxos diversos
que envolvem saberes, poderes, desejos, opressdes etc.

Ingold (2012) tem preferéncia pelo termo “malha” ao invés de
“rede”, utilizando-se do seguinte argumento para explicar a sua escolha,
dando como exemplo as teias das aranhas:

Diferente das redes de comunicagdo, por exemplo, os fios de
uma teia de aranha ndo conectam pontos ou ligam coisas. Eles
sdo tecidos a partir de materiais exsudados pelo corpo da ara-
nha, e sdo dispostos segundo seus movimentos. [...] Eles sdo as
linhas, ao longo das quais a aranha vive, e conduzem sua per-
cepgdo e agdo no mundo. INGOLD, 2012, p. 40)

Entdo, trata-se de compreender as relagdes como inerentes as “coi-
sas” ndo sendo possivel, portanto, negé-las nos curriculos escolares. Tan-
to as tessituras em rede quanto as malhas convergem, portanto, para o
olhar para as relagdes, os encontros, os ‘espagostempos’ em que a vida se
desdobra, e o conhecimento acontece.

Seguindo as professoras e os professores, bem como os complexos
cotidianos das escolas, é facil perceber que as tessituras sdo forjadas por
multiplas linguagens que circulam, produzindo conhecimentos. Nem as
professoras, os professores, nem as estudantes e os estudantes escolhem
ou priorizam uma linguagem particular. A despeito de termos uma for-
te presenca dos codigos da escrita nas escolas, ndo podemos apressada-
mente afirmar que os curriculos priorizam apenas a linguagem escrita.
Afinal, eles estdo sempre envolvidos em tramas de conhecimentos, que
fazem circular multiplicidades diversas de ‘verouvirsentirpensar’, movi-
mentando modos variados de subjetivagdes que nio se deixam enqua-
drar pelos mecanismos homogeneizadores.

Desse modo, os curriculos se fazem a partir das multiplicidades.
Eles sdo sempre plurais, porque mobilizam redes heterogéneas e diné-
micas de sentidos, implicados e tecidos em constitui¢des de sons, ima-
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gens, falas, movimentos, toques, gostos etc. H4 sempre um gosto ‘dopelo’
mundo, para falar como Besse (2014), em torno de toda trama curricular.
Podemos afirmar que a danga dos curriculos nunca se deixa fixar pela
ossatura da oficialidade, pelo que estd posto, afinal os cotidianos pul-
sam e oscilam em vibragdes que extrapolam o instituido e abrem para os
movimentos da vida. Cotidianos, escolas e vidas se encontram em movi-
mentos e dangas perpétuas, se imbricam, e criam modos de ‘verouvirsen-
tirpensar’, muito mais proximos do que Certeau (2014) entende como
tatica, do que das estratégias. Em outras palavras, inicialmente, perce-
bemos que nos cotidianos - nas tantas redes educativas que formamos e
nas quais nos formamos - hé necessidade da criagdo de conhecimentos
que nos ajudem a viver. Assim,

as situagdes cotidianas e mesmo as situagdes-limite nio se assi-
nalam por algo raro ou extraordindrio. E apenas uma ilha vul-
cénica de pescadores pobres. Apenas uma fabrica, uma escola...
Nos passamos bem perto de tudo isso, até mesmo da morte,
dos acidentes, em nossa vida corrente ou durante as férias. Ve-
mos, sofremos, mais ou menos, uma poderosa organizacdo da
miséria e da opressdo. E justamente ndo nos faltam esquemas
sensorio-motores para reconhecer tais coisas, suportd-las ou
aprové-las, comportamo-nos como se deve, levando em conta
nossa situagdo, nossas capacidades, nossos gostos. Temos es-
quemas para nos esquivarmos quando é desagradavel demais,
para nos inspirar resignacdo quando é horrivel, nos fazer assi-
milar quando é belo demais. Notemos a es2te respeito que mes-
mo as metaforas sdo esquivas sensério-motoras e nos inspiram
a dizer quando ja néo se sabe o que fazer: sdo esquemas parti-
culares, de natureza afetiva. Ora, é isso um cliché. Um cliché ¢
uma imagem sensério-motora da coisa. Como diz Bergson, nés
ndo percebemos a coisa ou a imagem inteira, percebemos sem-
pre menos, percebemos apenas o que estamos interessados em
perceber, ou melhor, 0 que temos interesse em perceber, devido
a0s nossos interesses econdémicos, nossas crengas ideoldgicas,
nossas exigéncias psicoldgicas. Portanto, comumente, percebe-
mos apenas clichés. (DELEUZE, 2007, p. 31)
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Os clichés funcionam como estabilizagdes temporarias dos senti-
dos e das conversas, sobretudo porque “ndo podemos existir sem avan-
¢ar, sem percorrer, sem atravessar, sem produzir experiéncia”. (NANCY,
2014, p. 51) Ou seja, sdo sempre as redes que formamos e que nos for-
mam, constituidas por diversos ‘dentrosforas’ (ALVES, 2015), e nunca
por dominios eternos. A mudanca na énfase da formacdo como consti-
tuicdo de dominios, para uma formagio que se dd nos fluxos das redes,
modifica completamente o estatuto do saber e da aprendizagem. Afinal,

a educagdo consiste em criar oportunidades para que os estu-
dantes venham ao mundo, e se consiste em propor as questdes
dificeis que tornam isso possivel, fica claro que a primeira res-
ponsabilidade do educador é pela subjetividade do estudan-
te, pelo que permite ao estudante ser um ser singular e dnico.
(BIESTA, 2013, p. 50)

O saber ndo é propriedade de ninguém. Ele floresce na circulagdo,
em meio a poténcia dos encontros, das redes, com as criagdes dos diver-
sos sentidos que formam e sdo formados pelas escolas, afinal, “a escola é
o tempo e o lugar onde temos um cuidado especial e interesse nas coisas,
ou, em outras palavras, a escola focaliza a nossa atenc¢do em algo. (MASS-
CHELEIN; SIMONS, 2013, p. 51) O cuidado traz uma dimensdo ética as
atividades, pois implica que “nds nos importamos com as pessoas e as coi-
sas, dando-lhes toda nossa atencéo e respondendo as suas necessidades.

Ressalta-se, contudo, que ndo hd negagdo da importancia da apren-
dizagem da cultura construida ao longo da histéria da humanidade.
Coadunamos, portanto, com Sacristan (2010), o qual advoga que deve-
mos nos apoiar em uma abordagem mais holistica, sem renunciar a “cul-
tura erudita’, mas compreendendo que é nas relagdes entre os sujeitos e
seus cotidianos que este processo se realiza, se constrdi, desconstroi-se,
se reorganiza e/ou amplia-se.

Um curriculo forjado em tessituras de redes e malhas, portanto, se-
ria a potencializa¢ido dos ‘espagostempos’ dos encontros. Encontros como
poténcia de mais-vida (RANGEL, 2018), por entender que a educacido
estd atrelada aos desenvolvimentos de cultivos que dizem respeito ao
florescimento de processos vitais, que buscam valorizar as condigdes
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éticas, estéticas, epistemoldgicas e ontoldgicas, especialmente dos gru-
pos que se encontram em situa¢do de marginalizagdo. Dessa forma, per-
mite-se comunicar, ampliar e formar novos conhecimentos através do
didlogo e encontro com a realidade viva e pulsante, com a diversidade
de paisagens subjetivas e com outras dreas e/ou perspectivas dos sabe-
res. Isso € afirmar o compromisso ético de postular que o conhecimento
deve se encontrar a servigo da vida. Também é permitir que o sujeito va-
gue pelo labirinto do conhecimento e construa em seu caminhar novas
possibilidades de caminhos, que néo sio tijolos de uma construgdo, mas
linhas que se entrelagam, criam nds, se rompem e se juntam para formar
malhas, redes, tecidos, ou o que mais o sujeito deseje criar, ao longo dos
processos da vida que se vive em seu proprio desdobrar.

JORNAL DE PESQUISA TESSITURAS ENTRE REDES E
MALHAS

O que serd que serd. Que andam suspirando pelas alcovas. Que an-
dam sussurrando em versos e trovas. Que andam combinando no
breu das tocas. Que anda nas cabecas, anda nas bocas. Que andam
acendendo velas nos becos. Que estdo falando alto pelos botecos. Que
gritam nos mercados, que com certeza. Estd na natureza, serd que
serd. O que ndo tem certeza, nem nunca terd. O que ndo tem conserto,
nem nunca terd. O que ndo tem tamanho. (BUARQUE, 1976)

“O que serd que serd” é a busca de explicagdo de algo que o autor
sente, percebe, e estd implicito no que ele 1é, mas néo se encontra na ofi-
cialidade, ou encontra-se camuflado. Essa também ¢ a busca do Jornal
Tessituras entre Redes e Malhas: estabelecer uma roda de conversa com
os sujeitos do curriculo e, a partir dela, compreender as redes e malhas
da sua construgdo curricular cotidiana (por isso tanto os “versos e trovas”
quanto os “becos”, “botecos” e “mercados” nos interessam).

O referido jornal é um produto educacional desenvolvido no 4m-
bito do Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo Profissional (PRO-
FEPT) do Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia da Bahia
(IFBA), na pesquisa intitulada “Jornal Tessituras entre Redes e Malhas:
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uma roda de conversa sobre o curriculo integrado do curso técnico em
Agropecudria do IF Baiano”, buscando fazer emergir as redes trangadas
cotidianamente nessa instituicio de ensino, compreendendo que ha
multiplicidade de conhecimentos sendo criados, recriados, modifica-
dos, significados e ressignificados de formas diferentes pelos também
diferentes sujeitos que fazem o curriculo nos cotidianos das institui¢oes
de ensino.

Tais processos ndo acontecem de forma linear, mas em fluxos e con-
trafluxos que se chocam, complementam, modificam, criam novos tra-
jetos e formam relagdes que podem se configurar como redes (ALVES,
2011) ou como malhas. INGOLD, 2015)

[...] nos inspiramos em perspectivas que problematizam os ex-
cessos iluministas por reduzirem, ou até mesmo desconsidera-
rem, as epistemologias das praticas, os saberes fazeres plurais
produzidos pelos sujeitos/autores/praticantes no cotidiano. O
fazer pesquisa com um rigor outro, problematizando os postu-
lados da ciéncia moderna na qual tudo é reduzido e explicado
por leis universais da natureza fisica, em nome de uma suposta
objetivagdo da realidade, é desafiante e encantador, uma vez
que requer questionar as formas de pensamento instituidas e
normalizadas como estatuto da verdade cientifica, objetiva,
mensuravel. Intencionamos sair de uma pretensa monorrefe-
réncia epistemoldgica ou pedagdgica para a implicagdo com a
préxis, o plural, o instituinte, as agdes formativas multirreferen-
ciais [...]. (RIBEIRO; SANTOS, 2016, p. 296)

Nesse viés, foi elaborado com a comunidade académica do curso
técnico de nivel médio em Agropecudria integrado ao Ensino Médio do
IF Baiano, um jornal de pesquisa, como espago de divulgacio, discussdo
e, dessa forma, de construgdo de conhecimentos sobre como os sujeitos
tecem o curriculo integrado no cotidiano desse curso.

A pratica do Jornal de Pesquisa se insere numa outra perspectiva
de entender e de fazer ciéncia, que se caracteriza por apresentar
posi¢des opostas em relacdo a linguagem matematica e ao iso-
lamento do sujeito. Nessa outra perspectiva, entram em cena a
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pesquisa qualitativa, a postura hermenéutica e interpretativa e
a incorporagio da presenca do observador com todas suas im-
plicagdes apresentando como resultado um conhecimento néo
objetivo no sentido matemético, mas hibrido, mestico, resultan-
te da mistura de razdo e subjetividade do observador. (BARBO-
SA; HESS, 2010, p. 32)

Trata-se, portanto, de um dispositivo de articulagdo entre os saberes
disponiveis e narrados e os acontecimentos mais amplos. Para tanto, o
jornal de pesquisa engloba caracteristicas dos didrios, tais como o regis-
tro do cotidiano, ndo tendo como objetivo apenas a escrita e a tentati-
va de compreensdo de si, por quem escreve, mas também a busca pela
apreensdo ampliada das especificidades presentes nas redes de relagdes
sociais. Por ser um dispositivo tedrico e pratico de andlise e compreensdo
da perspectiva dos pesquisadores e pesquisadoras, traz a complexidade
das ciéncias humanas, até mesmo para as Ciéncias Naturais, e objetiva
a percepgdo da complexidade como parte fundante e integrante do ser
existencial e profissional do(a) pesquisador(a). (BORBA, 2001)

Apesar disso, o termo “didrio de pesquisa” é mais comum na comu-
nidade cientifica. Santos e Weber (2018) utilizam-se da defini¢do dada
no dicionério Houaiss para explicar o significado do termo:

Mas, afinal, o que significa ‘diario’? O termo vem do latim dia-
riu. Como substantivo masculino, é: ‘1 escrito em que se regis-
tram os acontecimentos de cada dia; 2 periédico que se publica
todos os dias [...] (HOUAISS, 2001). Demarcamos aqui que uma
das principais caracteristicas do diério é o registro dos aconte-
cimentos do dia a dia, ou seja, do cotidiano vivido e refletido
pelo autor. Assim, o didrio se configura como um ato de fala, ou
género textual. (SANTOS; WEBER, 2018, p. 24)

Optamos, no referido estudo, pelo termo “jornal de pesquisa” por
ele demonstrar tanto a dimensdo privada da pesquisa, inerente ao con-
ceito de didrio, como a dimensdo publica, que viabiliza a divulgagdo dos
resultados em forma de um jornal. Também acreditamos que a perspec-
tiva individualista do didrio, presente sobretudo no senso comum dos
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sujeitos da nossa pesquisa, ndo condiz com o caréter de trabalho colabo-
rativo que pretendemos para o nosso produto.

Essa ¢ a razdo principal do uso de ornal de pesquisa’ em vez
de ‘didrio de pesquisa’. Trata-se de uma dupla perspectiva para
compreender em profundidade o que estd sendo proposto pelo
Jornal de Pesquisa, o que implica novamente recorremos a uma
proposi¢do de visdo plural para a realidade que se quer com-
preender, ou seja, a passagem de uma escrita pessoal para uma
escrita publica: a possibilidade da escrita pessoal, despreocupa-
da, criadora, como registro livre, a0 mesmo tempo significativo
para o sujeito que escreve, no momento em que escreve, mas
que traz em seu bojo a possibilidade e o desejo contido de se
tornar publica [...]. (BARBOSA; HESS, 2010, p. 32)

O jornal de pesquisa, apesar de também conter uma caracteristica
de escrita pessoal, tem como perspectiva o compartilhamento. Trata-se
de uma reflexdo em didlogo com as narrativas da comunidade envolvida
10 Processo.

[...] A narrativa dos didrios nos mostra que formacdo se dd em
conjunto, em dispersdo, semelhante ao jogo da rede que se lan-
¢a ao mar, sem certeza do que vird, mas com a convicgdo de que
o ato é poténcia mobilizadora ao alcance de algo que se espera,
se deseja. Ha terapia envolvida no processo! Mas como néo ha-
veria de ter? Temos o enredo de vérios motivos importantes,
como: narrativa de si, dos outros, mobiliza¢io de saberes de
afetos, ethos etc. Essa mistura em redes desdgua em formagédo
terapéutica, ou melhor, numa terapéutica que se tece em nds
narrativos que formam outros leitores/praticantes, que tam-
bém sdo nés, que formam outros leitores/praticantes, que tam-
bém sdo nos, que ajudam a formar: nds da rede, nés em rede!
Trata-se de pesquisa e formagdo, ou melhor da pesquisa-formagio.
(RANGEL, 2018, p. 12)

A pesquisa-formagdo compreende que todos formam e se formam
no cotidiano das situagdes de trabalho e aprendizagem, nesse proces-
so, o jornal de pesquisa apresenta-se como um dispositivo de formagio
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que possibilita a reflexdo das préticas cotidianas através de um didlogo
consigo mesmo e com outros sujeitos de forma interativa. Pois, confor-
me o explicitado por Santos e Weber (2018, p. 33): “na diversidade das
narrativas do campo, encontramos também a possibilidade de leituras
do heterogéneo, das visdes de mundo que constituem todas as préticas
sociais dadas pelas experiéncias pessoais e diretas, para além de um mo-
delo dado e j4 existente”.

Trata-se de um processo de constru¢do de compreensdes da com-
plexidade do cotidiano através da heterogeneidade das leituras dos su-
jeitos que vivenciam os atos de curriculo, no que Alves (2011) denomina
de redes de conhecimento e tessituras do conhecimento em rede.

Para a viabiliza¢do dessas tessituras de conhecimento em rede, o
jornal de pesquisa deve permitir o compartilhamento e a interagio entre
as diversas leituras e narrativas dos sujeitos curriculares, o que pode ser
viabilizado através das tecnologias digitais de comunicagéo.

O didrio online permite mobilizar uma pluralidade de registros
e géneros variados de discursos. Dessa forma, os dispositivos
ndo se configuraram como ferramentas apenas para coletar da-
dos, concebendo os sujeitos da pesquisa como meros objetos a
serem pesquisados. O sujeito na pesquisa-formagéo é o ser hu-
mano que tem voz. (SANTOS; WEBER, 2018, p. 36)

Nesse escopo, no Jornal Tessituras entre Redes e Malhas, sujeitos
professores(as), pedagogos(as), técnicos(as) em assuntos educacionais e
ex-alunos(as) egressos(as) do curso técnico em Agropecudria integrado
ao Ensino Médio, foram convidados a dissertar sobre as suas experién-
cias no que tange as praticas cotidianas do curriculo desse curso, avalian-
do as relagdes entre o que estd instituido nos documentos institucionais
e o fazer cotidiano do curso técnico integrado em Agropecudria.

Dos 50 convidados, contudo, apenas nove apresentaram as suas res-
postas, sendo quatro respostas em formato de textos dissertativos em
que ¢ possivel identificar as experiéncias vividas por estes sujeitos, bem
como propostas de viabilizacdo da integracdo e questionamentos das
agdes implementadas no IF Baiano. Cinco pessoas responderam a nos-
sa solicitacdo, tal como a um questiondrio. Faz-se necessdrio explicitar
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que, apesar de responderem positivamente nos primeiros contatos acer-
ca deste produto de pesquisa, nenhum egresso desse curso encaminhou
respostas as nossas questdes de pesquisa.

A partir das respostas recebidas, foi possivel organizar o jornal em
trés secoes. Na se¢do “Proposigdes”, apresentamos ensaios de sujeitos do
curriculo com propostas e/ou apresentando experiéncias de integragdo
vivenciadas em seu fazer pedagdgico. No espaco “Em debate”, confron-
tamos diversas opinides sobre uma mesma questdo em um painel que
explora a diversidade de sentidos atribuidos ao curriculo integrado em
anélise. Em “O tear”, realizamos uma anélise do processo de pesquisa-for-
magdo que viabilizou a construgdo em rede desse jornal, apresentando as
potencialidades e os desafios desse produto educacional para comunicar,
ampliar e formar novos conhecimentos, através do didlogo com as reali-
dades, subjetividades e as diversas dreas e/ou perspectivas dos saberes.

A construgdo do jornal se deu, portanto, de forma coletiva e colabo-
rativa. Os textos e as respostas elaboradas e compartilhadas pelos sujeitos
do curriculo se apresentam como abertura de ‘espagotempo’ necessario
ao debate e ao discurso, legitimo e importante para a compreensio do
objeto de pesquisa. Os(as) participantes também se tornaram autores e
autoras do nosso produto educacional. (ALVES, 2015)

Desse modo, ndo se trata de uma perspectiva individualista do cur-
riculo, mas, conforme o preconizado por Certeau (2014), de analisar os
modos de operagio, ou esquemas de agdo, que os sujeitos realizam, ou
se utilizam, para questionar, subverter, sobreviver ou, até mesmo, viabi-
lizar o curriculo preconizado nos documentos institucionais.

O Jornal Tessituras entre Redes e Malhas, portanto, ndo tem um ca-
rater prescritivo, mas propde uma amplia¢do dos debates acerca das tati-
cas desenvolvidas pelos sujeitos no enfrentamento do desafio de criar e
implementar curriculo integrado ao Ensino Médio no cotidiano do cur-
so técnico em Agropecudria.

CONSIDERACOES FINAIS

Tal qual Buarque (1971) na musica “Construc¢do”, em que cada a¢do
do cotidiano tem significado e compde o contexto e a individualidade
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do sujeito, o ‘fazerpensar’ curricular, seja como dédalo ou labirinto, na
perspectiva de Ingold (2015); bancéria ou problematizadora, na concei-
tuagdo de Freire (1987); funcionalistacognitivista ou fenomenoldgica,
na concepedo de Stija e Rangel (2019); constrdi, reconstroéi e desconstroi
os ‘fazerespensares’ educativos e repercute na formagéo do ser humano,
que ocorre nas institui¢des de ensino.

Nas teorias do curriculo, entretanto, a pergunta ‘o qué? nunca
estd separada de uma outra importante pergunta: ‘o que eles
ou elas devem ser? ou, melhor, ‘o que eles ou elas devem se
tornar?. Afinal, um curriculo busca precisamente modificar as
pessoas que vio ‘seguir’ aquele curriculo. Na verdade, de algu-
ma forma, essa pergunta precede a pergunta ‘o qué?’ na medida
em que as teorias do curriculo deduzem o tipo de conhecimen-
to considerado importante justamente a partir de descri¢des so-
bre o tipo de pessoa que elas consideram ideal. Qual é o tipo de
ser humano desejével para um determinado tipo de sociedade?
Serd a pessoa ilustrada do ideal humanista de educagdo? Serd a
pessoa otimizadora e competitiva dos atuais modelos neolibe-
rais de educagdo? Serd a pessoa ajustada aos ideais de cidadania
do moderno estadonagdo? Serd a pessoa desconfiada e critica
dos arranjos sociais existentes preconizada nas teorias educa-
cionais criticas? A cada um desses ‘modelos’ de ser humano,
corresponderd um tipo de conhecimento, um tipo de curriculo.
(SILVA, 2011, p. 15)

A pluralidade de perspectivas e de formas de ‘fazerpensar’ curri-
culo ndo necessariamente pode ser substituida, mas pode, inclusive, ali-
mentar-se mutuamente. Dessa forma, o curriculo apresenta-se como um
sistema vivo que inter-relaciona saberes diferentes, inclusive o institui-
do e o vivido. Ou seja, ndo é um planejamento formatado a ser aplicado,
mas um processo que, atento as necessidades da formacio e as relagdes
de poder inerentes 4 pratica educativa, se constrdi e se reconstréi nos
cotidianos.

Tal inter-relagdo, contudo, ndo se d4 de forma linear ou hierarqui-
zada, mas numa multiplicidade de conexdes possiveis, em tessituras de
redes e malhas entre saberes gerais e locais, cientificos e préticos, mobi-
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lizando diversos modos de ‘verouvirsentirpensar’. E, portanto, nas rela-
¢oes proporcionadas pelos encontros, entre seres e saberes, que as redes
e malhas sdo tecidas, e os conhecimentos sdo construidos e/ou ganham
novos sentidos.

Nessa perspectiva, de tessituras de conhecimentos em redes e ma-
lhas, propomos uma roda de conversa, no ambito do IF Baiano, através
da elaboragdo de um jornal eletrénico, de modo coletivo, com a comu-
nidade académica do curso técnico de nivel médio em Agropecudria in-
tegrado ao Ensino Médio do IF Baiano, de forma a apresentar como os
sujeitos tecem o curriculo integrado no cotidiano institucional da reali-
zagdo desse curso.

Apesar das dificuldades encontradas na promocio da participagdo
dos ‘sujeitosautores’, o Jornal Tessituras entre Redes e Malhas constituiu-
-se como uma proposta de potencializagdo das relagdes entre os saberes
construidos academicamente e os saberes advindos das praticas através
da produgio das redes de colaboragdo necessérias para a construgdo do
curriculo integrado nessa perspectiva. Pois o jornal de pesquisa é um
dispositivo de articulagdo entre os saberes disponiveis e narrados, e os
acontecimentos. Para tanto, engloba caracteristicas de didrios, tais como
o registro do cotidiano e a escrita pessoal, mas se diferencia dele por ter
como perspectiva o compartilhamento. Trata-se, portanto, de uma refle-
xd0 em didlogo com as narrativas da comunidade.

Ao construir o referido jornal de forma coletiva e colaborativa com
docentes, pedagogos(as) e técnicos(as) em assuntos educacionais do IF
Baiano, identificamos que j4 ocorrem no cotidiano do curso construgdes
coletivas, contudo, ainda se faz necessério ampliar as articulagdes entre
os componentes curriculares através de agdes que viabilizem a troca de
experiéncias entre os sujeitos do ‘fazerpensar’ curricular.

Trata-se de promover tessituras de novos caminhos que viabilizem
o emaranhar dos conhecimentos, tais como os ecossistemas e os tecidos
que sdo constituidos por fios entrelagados. Dessa forma, concluimos que
o Jornal Tessituras entre Redes e Malhas se apresenta como uma relevan-
te contribuicdo para viabilizar a construgdo de didlogos, tecendo articu-
lagdes e construindo redes entre saberes.

CURRICULOS TECIDOS NAS REDES E MALHAS DO COTIDIANO 137



REFERENCIAS

ALVES, N. (org.). Criar curriculo no cotidiano. Sdo Paulo: Cortez, 2011.

ALVES, N. Decifrando o pergaminho: os cotidianos das escolas nas
légicas das redes cotidianas. In: GARCIA, A.; OLIVEIRA, 1. B. Nilda Alves:
praticantepensante de cotidianos. Belo Horizonte: Auténtica, 2015. p. 13-38.

ALVES, N. Decifrando o pergaminho: o cotidiano das escolas nas l6gicas
das redes cotidianas. In: OLIVEIRA, I. B.; ALVES, N. (org.). Pesquisa no/
do cotidiano das escolas: sobre redes de saberes. Rio de Janeiro: DP et Alli,
2001.p. 133-151.

BARBOSA, J. G. HESS, R. O Didrio de pesquisa: o estudante universitdrio e
seu processo formativo. Brasilia, DF: Liberlivro, 2010.

BESSE, J-M. O gosto do mundo: exercicios de paisagem. Rio de Janeiro:
Ed. UER]J, 2014.

BIESTA, G. Para além da aprendizagem: educagdo democratica para um
futuro humano. Belo Horizonte: Auténtica, 2013.

CERTEAU, M. A invengdo do cotidiano: artes de fazer. 22. ed. Petrépolis:
Vozes, 2014. v. 1.

CONSTRUCAO. Intérprete: Chico Buarque. Compositor: Chico Buarque.
In: CONSTRUCAO. Intérprete: Chico Buarque. Rio de Janeiro: Phillps
Records. 1971. 1 CD, faixa 4. Disponivel em: https://www.letras.mus.br/
chico-buarque/45124/. Acesso em: 16 dez. 2019.

DELEUZE, G. A imagem-tempo: cinema 2. Sdo Paulo: Brasiliense, 2007.

FREIRE, P. Educagdo como prdtica da liberdade. 23. ed. Rio de Janeiro: Paz e
Terra, 1999.

FREIRE, P. Pedagogia do oprimido. 17. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1987.
INGOLD, T. Anthropology and/as education. Boston: Routledge, 2017.

INGOLD, T. O dédalo e o labirinto: caminhar, imaginar e educar a
atencgdo. Horizontes Antropolégicos, Porto Alegre, v.21,n. 44, p. 21-36,
2015. Disponivel em: http://www.scielo.br/pdf/ha/v21n44/0104-7183-
ha-21-44-0021.pdf. Acesso em: 13 set. 2019.

INGOLD, T. Trazendo as coisas de volta a vida: emaranhados criativos num
mundo de materiais. Horizontes Antropoldgicos, Porto Alegre, v. 18, n. 37,

p. 25-44,2012. Disponivel em: http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_
arttext&pid=S010471832012000100002. Acesso em: 13 set. 2019.

MACEDO, R. S.; BARBOSA, J. G.; BORBA, S. (org.). Jaques Ardoine e a
Educagdo. Belo Horizonte: Auténtica, 2012.

138 PRISCILA SILVA DA FONSECA



MASSCHELEIN, J.; SIMONS, M. Em defesa da escola: uma questdo puablica.
Belo Horizonte: Auténtica, 2013.

NANCY, J-L. Arquivida: do senciente e do sentido. Sdo Paulo: Iluminuras,
2014.

O QUE ser4 (a flor da terra). Intérprete: Chico Buarque. Compositor: Chico
Buarque. In: MEUS caros amigos. Intérprete: Chico Buarque. Rio de Janeiro:
Phillps Records. 1976. 1 CD, faixa 1. Disponivel em: https://www.letras.mus.
br/chico-buarque/45156/. Acesso em: 6 jan. 2020.

RANGEL, L. Educagdo dos sentidos e do encontro. Curitiba: CRV, 2018.

RIBEIRO, M. R. F; SANTOS, E. Pesquisa-formagdo multirreferencial e com
os cotidianos na cibercultura: tecendo a metodologia com um rigor outro.
Educagdo Piblica, Cuiabd, v. 25, n. 59, p. 295-310, 2016.

SACRISTAN, J. Saberes e incertezas sobre o curriculo. Porto Alegre: Penso,
2010.

SANTOS, E.; WEBER, S. G. (org.). Didrio de pesquisa na cibercultura:
narrativas multirreferenciais com os cotidianos. Rio de Janeiro: Omodé,
2018.

SILVA, T. T. Documentos de identidade: uma introdugdo as teorias do
curriculo. Belo Horizonte: Auténtica, 2010.

STIJA, L. M. Q; RANGEL, L. R. Pedagogias dos des-caminhos: educagio,
humanismos e maneiras de dizer. In: ORNELLAS, M. L. S.; STIJA, L. M.
Entrelinhas: educagio, psicandlise e fala. Salvador: Edufba, 2019. p. 81-101.

VARELA, J. O estatuto do saber pedagdgico. In: SILVA, T. T. S. (org.).
O sujeito da educagdo: estudos foucaultianos. 5. ed. Petrépolis: Vozes, 1994.
p- 87-96.

CURRICULOS TECIDOS NAS REDES E MALHAS DO COTIDIANO 139






Parte 2

Mundo da vida e docéencia
e trabalho e ambiente






0S SABERES TACITOS DOS
TRABALHADORES PROFISSIONAIS'

TELMO H. CARIA

APRENDIZAGEM E SABER TACITO

Na literatura cientifica que se dedica a pesquisa social sobre os sa-
beres tacitos, estes sio geralmente considerados uma forma de conhe-
cimento implicito que deriva de praticas sociais e de sentidos praticos
e intersubjetivos dos quais os atores sociais ndo tém consciéncia. Com
base nessa formulagdo, é comum fazer-se o contraponto do saber técito
com o conhecimento explicito, atribuindo a este tltimo a possibilidade

1 O essencial deste capitulo - conceito de saber ticito profissional e a metodologia de
pesquisa etnogréfica que, hipoteticamente, o pode servir - tem por base o contetido
tedrico e empirico do livro Saber profissional em Servigo Social (Caria e Pereira, 2017),
relativo aos resultados do estudo etnografico desenvolvido no norte de Portugal, obti-
dos no ambito do projeto “Saberes, autonomias e reflexividade no trabalho profissio-
nal no terceiro setor” (SARTPRO, 2011-2014), financiado em Portugal pela Fundagdo
para a Ciéncia e Tecnologia.
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de, ao contrario do primeiro, ser usado na dependéncia da consciéncia
que se tem da aprendizagem do conhecimento. Entende-se que a génese
e/ou o resultado desta aprendizagem consciente estd contido(a) na iden-
tificagdo de principios, padroes, regras e condicdes gerais de organizagio
e de aplicacdo do conhecimento, quase sempre institucionalizados na
forma de planos e praticas de ensino.

A definigdo de saber técito, formulada por Michael Polanyi, conti-
nua a ser repetida na literatura sempre que alguém visa relembré-lo como
um conhecimento que ¢, potencialmente, dificil de explicitar: sabemos
mais do que aquilo que conseguimos dizer? (POLANY]I, 2009, p. 4) Em
rigor, o sentido mais amplo do conceito de conhecimento implicito im-
plica a existéncia de um potencial humano para saber usar conhecimento
de uma forma nio consciente, especialmente quando ele é aprendido e
usado de um modo que nio passou (nem passa) pelo ensino, pela ins-
trucdo, ou, simplesmente, pelo enunciado oral de regras, convengdes e
padrdes sociais como critérios de orientagio e estruturagdo do saber agir.
(COLLINS, 2010)

A constatagdo de que existe saber ticito ndo tem nada de novo, pois,
ao longo da evolugio da espécie humana, antes da invencéo da escrita,
foi dele que os humanos mais precisaram para se adaptarem a diversida-
de de meios ecoldgicos nos quais viveram e construiram conhecimento
social e cultural. Ele s6 se constitui como um problema para a reflexdo
social humana quando a sociedade moderna e capitalista, depois de
fazer um uso sistematico do conhecimento cientifico para dominar in-
teiramente a natureza existente no planeta, descobre que o “império”
da razdo objetivista, do uso técnico-instrumental do conhecimento e da
aprendizagem formal por via escolar, parece ser muitas vezes bloqueado
e limitado pela simples existéncia do saber tacito. Em consequéncia, esse
saber passa a constituir-se como um problema da educagio profissional,
porque os trabalhadores profissionais, qualificados por uma educagio
formal e cientifica mais prolongada, quando reduzidos apenas a um tra-
balho técnico e/ou rotineiro, parecem conseguir preservar e reconfigu-
rar poderes e autonomias no trabalho quotidiano. Para esse efeito, tém

2 “we can know more than we can tell”.
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por base saberes dos quais tém pouca, ou nenhuma, consciéncia, mas
que nio sdo irrelevantes para as organizagdes. (BAUMARD, 1999; LAM,
2000; NONAKA, 1991)

Como salientava Pierre Bourdieu (1998), todo o conhecimento
é produzido a partir de um lugar e de uma posigdo, dai que, como os
nossos leitores verdo, grande parte do que argumento tem por suporte
bibliografia situada no contexto histérico e social das sociedades euro-
peias, na qual Portugal se integra de modo periférico. De outro modo
néo poderia ser, dai que vejo com naturalidade a possibilidade das teses
que apresento poderem ser acusadas de eurocéntricas. Como sabemos,
asrelagdes de poder ndo dependem de escolhas voluntarias e unilaterais.
Séo, simultaneamente, relacionais, estruturadas e dialogadas e, por isso,
espero que o risco de enviesamento eurocéntrico que este texto pode
conter seja util ao debate para o aprofundamento do tema, da analise
do saber tacito e dos trabalhadores profissionais, as condigdes sociais e
histéricas do Brasil e da América Latina.

HISTORIAS: DE DESQUALIFICADOS A
REQUALIFICADOS?

Do ponto de vista da divisdo social do trabalho e das hierarquias do
capital cultural, esperou-se, pelo menos até ao final do terceiro quartil
do século XX, que o trabalho profissional fosse reduzido a um trabalho
técnico de aplicagdo da ciéncia e do conhecimento abstrato aos contex-
tos organizacionais de trabalho. Desde que, a0 mesmo tempo, nas orga-
nizagdes, o saber tacito acumulado pela experiéncia dos trabalhadores
profissionais fosse silenciado, ou pelo menos desvalorizado - domestica-
do? -, para que melhor se submetesse as hierarquias burocratico-organi-
zacionais mecénicas e a legitimidade cientifica e académica, permitindo
uma mais fécil sobrevalorizagdo da procura de eficiéncia na produgéo de
bens e/ou de prestagdo de servigos. (CARIA, 2013)

Em troca, e por comparagdo com o trabalho menos qualificado das
classes populares, os trabalhadores profissionais, ao serem desqualifica-
dos para técnicos, assegurariam uma legitimidade e um poder simbdlico
baseados - comparativamente - na posse de maiores capitais culturais
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e econdmicos, permitindo-lhes ocupar um lugar, um poder e um esta-
tuto de classe social intermédia, ndo sujeito ao risco de pobreza e com
possibilidades de desenvolver aspiragdes intergeracionais de mobilida-
de social ascendente.’ Essa posi¢do de classe daria conta do fato de os
trabalhadores profissionais ndo poderem ser reconhecidos como produ-
tores de conhecimento explicito e abstrato e de a0 mesmo tempo néao
poderem ser equiparados ao trabalho de rotina dos trabalhadores menos
qualificados, simples consumidores e replicadores de informagio e de
prescri¢des institucionais para os processos de trabalho.

Nesse quadro, esperava-se, idealmente, que os profissionais trans-
formassem problemas econémicos e sociais complexos de escolha de
meios e fins alternativos (eficdcia), de qualidade, de sustentabilidade,
de dilemas éticos, de procura de justiga e direitos etc., em problemas
simples de escolha de meios para fins inquestionaveis (eficiéncia), de
procura de satisfacdo imediata dos consumidores, de controlo de riscos,
de reorganizagdo e de flexibilidade, de falta de valores e de inteligéncia
inata etc. Desse modo, da escala sécio-organizacional esperava-se que
os profissionais, travestidos de técnicos, soubessem operar com estas
simplificacdes, que soubessem preservar a ordem burocratico-funcional
institucionalizada e que legitimassem exclusdes e desigualdades sociais,
arbitrariedades e escolhas imorais e/ou egoistas, em associa¢do com o,
maior ou menor, valor mercantil do conhecimento abstrato usado nas
organizagoes.

Sabemos, no entanto, que esse ideal de simplifica¢do e de burocrati-
zagdo capitalista das exclusdes, das desigualdades, das arbitrariedades e
do valor social do trabalho, tem se deparado com transformagdes histdri-
cas na sociedade capitalista que reconhecem a importancia e a legitimi-
dade de atuar ao inverso, encarando a complexidade dos problemas da
humanidade, ainda que dentro do quadro societal capitalista atualmen-
te existente. E esse lento caminhar para a complexificagdo dos problemas
econdmicos e sociais da sociedade capitalista global e da humanidade,

3 Os conceitos de classes sociais - dominantes, intermédias e populares - e de capitais
- econdmico, cultural, social e simbélico - utilizados ao longo deste texto tém por refe-
réncia a obra e quadro tedrico de Pierre Bourdieu. Mais especificamente, sobre o lugar
de classe dos trabalhadores profissionais. (CARIA, 2005b)
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sobre os quais em geral os profissionais trabalham, que se tem teorizado
como transi¢do para uma sociedade pés-moderna, ou seus equivalentes
conceptuais, passados ou mais recentes, de sociedade poés-industrial, de
sociedade da informagio e do conhecimento, de sociedade de risco etc.

O diagndstico da teoria social sobre as razdes, os conflitos, as con-
sequéncias e as (des)continuidades historicas, que explicam o caminho
do capitalismo global para uma sociedade pés-moderna, ¢ muito diver-
so e polémico, e nada linear, tendo configuragdes muito contraditdrias
e desiguais no centro e na periferia, no norte e no sul, do sistema capi-
talista mundial. A discussdo deste diagnéstico histérico ndo cabe nos
objetivos deste texto. O que nos interessa em particular é que este per-
curso de transformagdo do capitalismo, em particular nas sociedades
capitalistas europeias, tem caminhado de par com tentativas continua-
das, em diversos setores e escalas da agdo social, para defender, manter
e ampliar o Estado Social e o poder regulatério das politicas publicas
sobre as for¢as do mercado financeiro e da fragmentacio/liquidifica-
¢do das relagdes sociais.

E nesse quadro que os trabalhadores profissionais podem ser re-
qualificados como trabalhadores do conhecimento, especialmente nos
setores mais competitivos e dinidmicos da sociedade capitalista global.
(BRINT, 2001) Em particular na Europa, nos paises em que o Estado So-
cial mais se desenvolveu, foram desenhadas novas formas de gestdo das
politicas publicas, tendo em vista desburocratizé-las. Por essa via, cria-
ram-se expetativas sociais mais elevadas sobre o mandato e a responsa-
bilidade sociais e éticas dos trabalhadores profissionais; expetativas que
se revelaram estarem muito para além de uma racionalidade técnico-ins-
trumental. Essa possibilidade de requalificacdo desenvolveu-se com base
numa reflexdo critica sobre o poder autoritario dos profissionais sobre
os utentes-clientes-cidadaos, sobre o poder estatutdrio destes sobre a ad-
ministra¢io e as institui¢des estatais e sobre a falta de eficicia das formas
organizacionais hierdrquicas-verticais - incluindo as da administra¢do
publica - e da educagdo formal escolar profissional prolongada para efe-
tivar politicas publicas de democratiza¢do da sociedade. Criticaram, no
essencial, todas as burocracias cldssicas, mecanicas, - incluindo a escolar
- por estas, por demasiado tempo, terem reduzido - desqualificado - o
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trabalho profissional a um trabalho técnico. (BEZES et al., 2011; CARIA;
FERNANDO; SILVA, 2014; DERBER, 1983; EVETTS, 2002; FREIDSON,
2001; REICH, 1992)

Também aqui, ndo sdo lineares os efeitos das criticas a burocrati-
zagdo das politicas publicas e das novas formas de gestdo. Assumem
configura¢des muito diversas, contraditdrias e desiguais nas velhas e no-
vas profissdes, no centro e na periferia, no norte e no sul, do subsistema
capitalista europeu. Por um lado, os trabalhadores profissionais requa-
lificam-se quando sdo inscritos em processos de trabalho horizontais e
interprofissionais, ganhando, em trabalho de equipe, maior autonomia
de gestdo e de decisdo a escala meso e micro, face a processos de descen-
tralizagdo e desconcentragdo da administragdo do Estado (ou da tutela
publica estatal sobre a resolugdo de problemas sociais). Por outro lado,
podem ser desqualificados dado perderem poder simboélico e econémico
aoverem degradas as condicoes de trabalho e o poder sobre o mercado de
trabalho - precaridade da contratagio, ritmos de trabalho mais intensos,
maior competigdo interprofissional e outsourcing -, especialmente quan-
do caminham a par da perda de poder regulatério dos Estados para esti-
mular processos de democratizagdo da vida social e prevenir/contrariar
maiores desigualdades sociais e culturais. (BOUSSARD; DEMAZIERE;
MILBURN, 2010; BRINT, 2006; CARIA, 2008a; CARIA; SILVA, 2013;
CARIA et al., 2014; EVETTS, 2011; LE BIANIC, 2011; NOORDEGRAAF;
STEIJN, 2013)

Do ponto de vista do cidaddo, a desqualificagdo corresponde a
uma diminui¢do do poder simbdlico das profissdes - especialmente das
“velhas profissdes” que tinham adquirido o monopélio dos respetivos
mercados de trabalho - cria condigdes mais favoraveis a uma democra-
tizagdo do poder profissional, combatendo poderes profissionais discri-
ciondrios e autoritarios sobre os cidaddos. A requalificagdo, geralmente
desenvolvida no quadro de processos de territorializagdo das politicas
publicas, cria o risco de que a democratizagdo do poder profissional seja
apenas um fenémeno contextual e local, com consequéncias macrosso-
ciais limitadas, face a crescente fragmentagdo das condigdes de trabalho
profissional, & crescente competigdo entre profissdes e & predominancia
de um viés neoliberal na condugio das politicas publicas.
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Em qualquer caso, uma conclusdo podera ser tirada: o futuro dos
trabalhadores profissionais no atual capitalismo global s6 pode estar
na sua requalificacdo, enquanto trabalhadores do conhecimento, pois,
tudo indica que o desenvolvimento dos atuais sistemas sociotécnicos,
simultaneamente robotizados e inteligentes, irdo progressivamente aca-
bar com todo o trabalho técnico que néo esteja associado a inteligéncia
humana relacional de improvisar, de imaginar o novo e de gerar empatia
com “o outro”, tal como os trabalhadores profissionais estdo em condi-
¢oes de atuar.

Em qualquer caso, no presente, quer se faca um diagnoéstico, a esca-
la meso e micro, mais requalificador ou um diagndstico, a escala macro,
mais desqualificador para o futuro dos trabalhadores profissionais, en-
contramos uma outra conclusdo na literatura sobre o trabalho profissio-
nal: identifica-se a existéncia, desde os anos 1980, de uma progressiva
crise do conhecimento e do poder profissional nas sociedades ociden-
tais, capitalistas centrais. Nesse quadro, o que passa a estar em debate é a
forma como se pensa a superacio da crise do conhecimento e do poder
profissional. E, como veremos em seguida, isso tem tudo a ver com a
concepgido que se tem de saber técito.

PROBLEMAS: SUPERAR UMA HIERARQUIA DE
CONHECIMENTO?

Nio me irei ocupar neste texto, especificamente, da “crise” do po-
der e do conhecimento profissional. (SCHON, 1983; FREIDSON, 1986)
No contexto desta escrita, apenas interessara salientar a hipétese de que,
ao contrario do ideal burocratico e escolar da sociedade capitalista, os
profissionais nunca foram apenas técnicos.

A bibliografia que pode suportar essa hipdtese vai no sentido de
evidenciar que a pratica e a aprendizagem profissionais tém uma di-
mensdo contextual, que se alimenta da acumulagdo e adaptacdo da ex-
periéncia pessoal como atividade profissional quotidiana, que equipara
o uso da ciéncia ao uso de outras formas de conhecer, como sejam o ar-
tistico-estético e o pessoal-ticito, tendo em vista adquirir e evidenciar
expertise profissional. Aparentemente, parece pretender-se, com esta
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amélgama de nogdes/conceitos, evidenciar que o saber profissional su-
poe um dominio, simultaneamente prético e simbdlico do uso do conhe-
cimento, orientado para a acdo. (BAZIN; CLEMENCE, 2013; ERAUT,
2000; SQUIRES, 2005; SCHON, 2000)

O conceito de “expertise” é especialmente evidenciado quando se
verifica que os “melhores técnicos” de uma profissdo sdo os novatos,
dado fazerem uma aplicagdo linear do conhecimento abstrato e cien-
tifico aprendido. Essa aplicagdo é reconhecida como inadequada pelos
profissionais mais experientes por nio saber lidar com problemas com-
plexos de anélise e de intervengdo profissionais, ndo tirando por isso ain-
da partido da expertise profissional. (CARIA, 2005b; COLLINS; EVANS,
2007; DREYFUS; DREYFUS, 2005)

Nio pretendo com essa contextualizagdo tedrica afirmar como
irrelevante a educacido formal e cientifica e a aprendizagem do co-
nhecimento abstrato pelos profissionais, ou de opor a aprendizagem
experiencial - estética, artistica, ticita etc. - ao uso do conhecimento
abstrato/cientifico, na tentativa de construir uma hierarquia cultural
inversa, do tipo: a prética do uso contextual do conhecimento vale
mais do que a prética do uso descontextualizado do conhecimen-
to. Como indicam os estudos sobre a educacdo de adultos em geral
(COUTOIS; PINEAU, 1991; KOLB, 1984), ambas as aprendizagens e
usos do conhecimento sdo fontes de saber, tendo por isso, cada uma
delas, qualidades e limitagdes de diferentes tipos que apontam mais
para uma complementaridade e uma dualidade, do que para uma
oposi¢do ou uma dicotomia hierdrquica.

Partimos do patriménio de conhecimentos da sociologia das pro-
fissdes (ABBOT, 1988; PAVLIN; SVETLIK; EVETTS, 2010; SAMSONSEN;
TURNEY 2017; STERNBERG; HORVATH, 2000) para afirmar que o tra-
balho e o poder profissional para existirem - para ndo serem reduzidos
ao trabalho técnico e a uma condi¢io de subalternidade na divisio social
do trabalho - baseiam-se em enunciados textuais descontextualizados
de conhecimento abstrato, aprendidos através de uma educagido formal
prolongada em que predomina, na atualidade, o conhecimento cien-
tifico (a par de conhecimentos filosoficos, ideoldgicos, juridicos etc.).
Com base na investigagdo empirica que temos desenvolvido, esse conhe-
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cimento carece, para que se faca dele um uso profissional, gerador de
expertise, que os enunciados textuais do conhecimento abstrato apren-
dido - cientifico, filosofico, juridico, ideolégico etc., usados nos con-
textos académico e da educagdo formal - sejam recontextualizados nos
contextos reais de trabalho, por via da agéncia profissional. (CARIA, 2002a,
20054, 2008b, 2011; CARIA; FARTES, 2011; CARIA; CESAR; BILTES, 2012;
LOUREIRO; CARIA, 2013)

Em consequéncia, a expertise profissional - o saber tdcito pro-
fissional? - comeca por depender destes processos de reconfiguragio
do conhecimento abstrato, junta-se a eles a experiéncia profissional
acumulada, e, no final, revela-se a existéncia de um saber tdcito que
permitiu o uso do conhecimento abstrato, j4 conhecido, num novo
contexto de atividade: uma recontextualizagio profissional do conhe-
cimento. No entanto, o profissional-expert ndo precisa ter conscién-
cia de como operou nesse processo, pois basta que consiga produzir
um “certo resultado” ao nivel contextual, considerado adequado as
condigdes socio-organizacionais em que trabalha, sempre passivel de
ser legitimado pelo conhecimento abstrato, no quadro das disputas e
lutas simbolicas que atravessam os campos sociais em que cada cul-
tura profissional atua.

E claro que esses processos de legitimagdo, suportados em conheci-
mento abstrato implicam o desenvolvimento na atividade profissional
de uma identidade profissional e uma consciéncia reflexiva (CARIA;
SOUSA; ALMEIDA, 2017) que permite explicar a razdo dos fins e meios
utilizados - para qué? - e analisar os limites e os constrangimentos que
os problemas contém (por qué?). Mas o saber tacito, que permitiu saber
operar - 0 qué, como e com quem - em contexto de agdo com um certo
propésito prético - o possivel e melhor naquelas condi¢des da pratica -,
ndo é equivalente a procura de legitimidade para a agdo.

O conceito de saber tacito profissional ndo estd na anélise do “para
qué”, nem no “por qué” da agdo, dado que néo se se trata de um proble-
ma técnico. A existéncia de um processo de recontextualizagdo do uso
do conhecimento implica que a pratica, com o mesmo problema e os
mesmos fins-meios, em diferentes contextos, possa assumir diferentes
focos de atengdo - 0 qué, com quem? - e procedimentos de agdo - como,
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com quem - e, em consequéncia, o conhecimento que implicitamente
¢ mobilizado e reorganizado ndo é equivalente. (CARIA, 2010; CARIA,
2017a; REBER, 1993)

Esta é uma descrigdo possivel do saber tacito profissional que tem
duas consequéncias tedricas, que importa nio ignorar: (1) o saber téci-
to gerar-se-ia sempre na dependéncia do conhecimento abstrato e da
respetiva educacdo formal, pelo que a sua eventual e parcial conscien-
cializagdo supde sempre um regresso ao conhecimento abstrato ensina-
do-aprendido; (2) as operacdes mentais que suportam a sua emergéncia
em contexto de acgdo continuariam a ser de natureza apenas pessoal -
artistica e expressiva -, pois seriam totalmente opacas 4 consciéncia e,
por isso, o saber profissional ndo poderia ter uma expressdo social que
néo fosse por via do conhecimento abstrato.

Essa visdo sobre o saber profissional parece pretender requalificar e
valorizar o trabalho realizado. Sem duvida que o faz por contraste e com
vantagem sobre os processos técnico-instrumentais atrds descritos, mas,
ao mesmo tempo, continua a colocar o saber profissional na dependén-
cia das “velhas” hierarquias cientificas académicas - hoje mais abertas a
saber lidar com a incerteza sistémica e com a complexidade dos feno-
menos - ou das “novas hierdrquicas” do conhecimento dos departamen-
tos ou institutos de investigacio que prestam servigos para as grandes
corporagdes internacionais (apenas interessadas no valor de mercado do
conhecimento produzido).

Chamaremos, a partir daqui, a esta visdo sobre o saber técito profis-
sional de “saber profissional vertical”. Repare-se que nessa visdo o saber
tacito ndo deixa de ser reconhecido nestas novas condi¢des de produgio
da ciéncia e da tecnologia, mas continua a ser considerado uma forma
pessoal e psicoldgica de conhecer. Uma forma menor e subalterna de sa-
ber, porventura suspeita de conter em embrido o erro e o enviesamento
da experiéncia acumulada, tornada rotina e emogdo, supostamente sem
razdo. (CARIA, 2014a)

Essa visdo vertical sobre o saber profissional ndo é uma inevitabili-
dade, dado existirem propostas tedricas alternativas para pensar o técito
e a sua instrumentalidade para o trabalho profissional. Uma delas é re-
gularmente referenciada nas Ciéncias Sociais em estudos sobre educa-
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¢do profissional, desde a década de 1980, através do conceito de “pratica
reflexiva”. No entanto, penso que néo se tem tomado em devida conside-
ragdo uma adverténcia de um dos seus primeiros teorizadores, Donald
Schon (1983,2000). Este salientou que o uso do conhecimento na prética
profissional tinha uma epistemologia - um modo de organizar e usar
conhecimento - claramente distinta da epistemologia que organizava os
modelos de técnico-instrumental de educagdo profissional formal, ba-
seada em conhecimento abstrato, mostrando quanto esta estava distante
do que efetivamente os profissionais sabiam e precisavam de saber para
lidar com problemas complexos, ndo estritamente técnicos: uma episte-
mologia pratica.

Do nosso ponto de vista, entendemos que Schon nédo aprofundou o
conhecimento sobre essa epistemologia da pratica profissional, dado o
seu problema central estar em trazer para a educagdo profissional com-
ponentes do saber profissional ticito. Dai que a grande contribuicdo
deste, e de outros autores mais recentes, esteja quase sempre centrada
na mudanga dos modelos e das praticas de educagdo formal e formacio
profissionais, e ndo tanto em entender como é que em contexto de traba-
lho - e ndo em contexto de formagéo-trabalho - o saber técito é organi-
zado e usado para responder s procuras e as solicitagdes horizontais - e
ndo tanto verticais dos sistemas de conhecimento abstrato - das culturas
e identidades das profissdes.

PROCESSOS: ACEDER AO TACITO PELA
CONSCIENCIA PRATICA?

Para se poder superar totalmente essa visdo vertical e psicologista
do saber ticito profissional, importard, em primeiro lugar, convocar a
obra de Pierre Bourdieu, lembrando que este conceptualizou a existén-
cia de uma forma de saber indissocidvel da pratica social que também
teria uma expressdo ndo consciente, a que chamou “sentido prético da
prética”. Explicou que esse sentido era aprendido de um modo néo cons-
ciente - por inculcagdo -, apenas pela pratica social, e que resultava dos
processos de socializa¢do informal que ocorriam nos contextos de ori-
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gem e pertenga sociocultural dos aprendizes. E explicou* que esse saber
prético tinha uma organizagdo estrutural e inconsciente, baseada numa
matriz de esquemas e de disposi¢des de percepgio, apreciagdo e anteci-
pacdo da vida social, para que convocou o conceito de habitus. (BOUR-
DIEU, 1972; BOURDIEU; WACQUANT, 1992)

Através desse conceito bourdiano, percebemos que existe um saber
social ndo consciente que ¢ simultaneamente individual, coletivo e so-
ciocultural, que tem uma expressdo social pratica e incorporada, e que
por isso terd um sentido tacito. Nesse contexto, podemos dizer que ha
no individuo uma fonte de saber técito que resulta da sua socializagio
informal, social e cultural e que, portanto, fundamenta a hipdtese de ndo
reduzir o saber técito a subjetividade individual, como se ele apenas pu-
desse ter uma génese pessoal e psicoldgica.

Sabemos que o uso que Bourdieu da ao conceito de habitus estd
ancorado numa abordagem macrossocial que analisa a reprodugio das
desigualdades sociais e culturais de classe social nas sociedades capita-
listas, servindo esse conceito para evidenciar que a consciéncia e a sub-
jetividade dos agentes sociais ndo dependem diretamente de estruturas
sociais objetivas e de campos sociais de dominagéo social e simbolica,
mas, principalmente, das mediagdes do habitus resultantes dos proces-
sos de socializagdo cultural e simbolica em certas condigdes histdricas e
relagdes de poder entre classes sociais. (BOURDIEU, 1979) Nesse quadro,
podemos compreender que o saber ticito na obra de Pierre Bourdieu
encontra-se enunciado de uma forma embriondria e numa configuragio
que remete sempre para a sua aprendizagem através do corpo - incor-
poragdes -, dado que as questdes do uso implicito do conhecimento na
interacgdo social e da construgdo social da percepgdo e da apreciagdo pela
consciéncia pratica quotidiana ndo sdo objeto da sua anélise. (CARIA,
2002b, 20172)

As contribui¢des das ultimas duas décadas provenientes das cién-
cias cognitivas, designadamente dos estudos sobre a cogni¢do situada,
influenciados em grande medida pela psicologia conexionista e pela

4 Para alguns, influenciado pela psicologia cognitiva piagetina do seu tempo, ver
Bronckart, e Schurmans (2001).
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antropologia cognitiva (GAWRONSKI; PAYNE, 2010; QUINTAIS, 2009)
mostram que as memdrias e as aprendizagens que contém usos implici-
tos de conhecimento ocorrem na vida social de uma forma esponténea,
intuitiva e holistica. Baseiam-se na capacidade cognitiva humana de ex-
trair regularidades de sentido do quotidiano social vivido e de improvi-
sar praticas adaptadas aos contextos de interagdo, sem que seja necessario
desenvolver-se a consciéncia reflexiva sobre a agdo. (CARIA, 2017b)

Inspirado na fenomenologia social, Anthony Giddens refere a
existéncia de uma consciéncia pratica resultante de um “conhecimen-
to tacito que ¢ habilmente utilizado no desempenho de sequéncias de
conduta, mas que o ator ndo se encontra capaz de formular discursiva-
mente” e clarifica que esta consciéncia - ao estar associada a uma “inten-
cionalidade como processo” - gera uma monitorizacdo reflexiva da a¢do
enquanto “fluxo continuado da conduta” e “corrente de intervengdes”,
permitindo aos atores sociais agirem sem que tenham em “mente ob-
jetivos definidos no decurso das suas atividades”. (GIDDENS, 2000, p.
14-17) Trata-se, segundo o mesmo autor, de conceber a agéncia social
sem a subtrair 4 “temporalidade da conduta didria”, localizando-a nos
“momentos reflexivos de aten¢do” que sdo capazes de destacar - perce-
cionar e apreciar - fendmenos considerados relevantes dentro “da durée
da experiéncia vivida” a partir do conhecimento comum partilhado em
atividades sociais situadas. (GIDDENS, 2000, p. 12-14)

Do exposto, parece ficar claro que o saber técito, acedido pela cons-
ciéncia pratica, ndo se expressa apenas em aprendizagens préticas incor-
poradas, culturalmente situadas. Assim, segundo Harry Collins, o saber
tacito revela-se naquilo que a ac¢do social tem de mais humano: percep-
cionar e apreciar aquilo que numa rotina é (in)certo, (in)adequado, regu-
lar e inesperado quando se atende as particularidades dos contextos de
a¢do, no quadro do sentido analégico e do contetido polimoérfico da agdo
social quotidiana. (COLLINS, 2010) Isto é, no quadro da enorme ambi-
guidade e ambiéncia que a linguagem social contém na construgéo in-
tersubjetiva da realidade social. (CARIA, 2017b) Assim, segundo Collins,
arotina social humana, para além de implicar a repeti¢do pratico-motora
- t4cito incorporado -, implica sempre algum nivel de improviso social,
sendo tal necessdrio para garantir um estilo de atuacdo adaptavel e ma-
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ledvel as circunstincias, isto é, um saber que evidencia que o uso de uma
regra/principio geral implica sempre uma habilidade social, pratico-cul-
tural, que estd para além do geral - via conhecimento abstrato - e que
convoca um uso quotidiano e situado do conhecimento.

Pierre Bourdieu, em resposta aos seus criticos, quando recusa uma
interpretagdo reprodutivista e mecéinica da “teoria da pratica social”,
também refere a existéncia do improviso social, indicando que este esta
para além das estruturas mentais aprendidas, dado poder haver uma
“décalage” entre o habitus e um dado campo social, um envelhecimento
(por inércia) do herdado-aprendido das velhas geragdes em comparagio
com as novas condicdes histdricas que desafiam os jovens - hysteresis
da pratica social -, ou, simplesmente, situa¢des novas - de hiato na vida
quotidiana, exteriores aos campos sociais - para as quais néo se foi socia-
lizado e que se constituem como momentos criticos em que 0s processos
automaticos do habitus ficam em suspenso. (BOURDIEU, 1998; BOUR-
DIEU; WACQUANT, 1992)

A partir dessas contribuigdes, podemos perceber que o saber tcito
profissional pode ser teorizado noutros termos e, portanto, ndo ser apenas
uma construgio psicoldgica e subjetivista, verticalmente submetida aos sis-
temas de conhecimento abstrato e cientifico. Em alternativa, o saber t4cito
profissional horizontal (ndo-vertical) tem uma base sociocultural, a partir
do habitus, emerge por via do improviso da pratica social e pode ser ace-
dido por via da consciéncia pratica que acompanha o curso do (inter)agir.

Nesse quadro, uma e outra visdo do saber ticito profissional -
ora vertical como produto a ser transmitido a outros, ora horizontal
como processo histérico-cultural de conhecer entre pares, professional
knowing - ndo devem ser consideradas como opostas e incompativeis.
Podem coexistir, separar-se e complementar-se, formando uma dualida-
de sociocognitiva e cultural, conforme as atividades e tarefas que o tra-
balho profissional é chamado a desempenhar na vida social. No entanto,
para que essa dualidade do saber tacito profissional possa (co)existir, ndo
basta enuncié-la, dado que ela ndo parece ocorrer espontaneamente’ e

5 Este problema teérico, da dualidade dos processos sociocognitivos contidos na mente
humana, néo serd abordado neste texto, para mais informagdes, ver Evans (2004) e
Evans e Frankish (2009).
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tende, historicamente, a confundir-se com as oposi¢des e dicotomias ver-
ticais e hierdrquicas entre teoria e pratica, ainda que, como mostramos
noutro trabalho, analiticamente, sejam dois tipos diferentes de proble-
mas tedricos. (CARIA, 2017a)

Em concluséo, é preciso que se desenvolvam estratégias de pes-
quisa empirica, especificas para a escala micro, que tomem por objeto
de andlise o improviso social que emerge da construgio intersubjetiva
do quotidiano vivido, identificando, em situagdo de interagdo social,
componentes da matriz de disposi¢des praticas do habitus passiveis de
consciencializagdo pratica. (CARIA 2017b) De um ponto de vista me-
todoldgico, a pergunta que penso que deve ser formulada ¢ a seguinte:
como captar o improviso social como objeto de pesquisa se ele por de-
finicdo emerge de uma atividade reflexiva que existe apenas pela pra-
tica de um saber-fazer, ndo consciente, que nio se explicita de modo
espontaneo?

METODOLOGIAS: PESQUISAR 0 SABER TACITO
PROFISSIONAL?

A nossa experiéncia de pesquisa metodolégica sobre os contextos
profissionais de trabalho prético-culturais indica-nos que uma das prin-
cipais ferramentas de captagdo e acesso ao improviso social e ao saber
tacito, por via da consciéncia pratica, estd no desenvolvimento e ino-
vagdo de processos de pesquisa etnografica sobre culturas e saberes de
trabalho profissional. (CARIA, 2014b; CARIA; SACRAMENTO, 2017a;
CARIA; SACRAMENTO; SILVA, 2018; RAMOS, 2014)

Sabemos que existem outras propostas metodolégicas, sendo que
algumas delas também se designam de “etnogréficas”. Ndo pretendemos
neste momento fazer o balang¢o do que tem sido avangado como alter-
nativas possiveis. Podemos apenas salientar que o nosso entendimento
sobre a pesquisa etnografica tem algumas especificidades que nos levam
a afirmar que ela s6 ¢ uma boa ferramenta para a andlise desse tema na
condigdo de se estar suportado na reflexdo antropoldgica das ultimas
trés décadas sobre os estudos multiculturais e numa epistemologia de
inspiracdo fenomenoldgica.
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Essa base de partida leva-nos a afirmar a necessidade de se de-
senvolverem trés principios praticos na pesquisa etnografico-profis-
sional, a saber: (i) ter finalidades compreensivas de entendimento da
alteridade implica sempre reconhecer a existéncia de relagdes de po-
der na interacdo social; (ii) os contextos de sentido que na interagdo
social constroem significagdes e linguagens profissionais sdo formata-
dos nos quotidianos reais das préticas em organizagdes de trabalho;
(iii) a reflexividade e o improviso profissionais emergem na interagdo
social a partir da perturbagdo da “atitude natural”, perante um mundo
profissional que se deixa “incomodar” pela alteridade e consegue com
ela desenvolver um didlogo (limitado) multicultural. (CARIA; RAMOS,
2015; CARIA; SACRAMENTO, 2017b)

Em alternativa a essa orientacdo, uma das respostas metodoldgicas
mais comuns é dada pela pesquisa social qualitativa centrada nas narra-
tivas dos profissionais sobre casos/problemas e sobre decisdes comple-
xas, tomando por referéncia contextos de educagio profissional - formal
e ndo-formal - com discussdo de relatos de casos reais ou contextos de
reunides de equipes multiprofissionais, em organizagdes dos mais di-
versos tipos, na realizacdo de tarefas de planeamento e/ou avaliagdo de
resultados.

Como dissemos atrds, ndo estamos aqui em condi¢des de poder fa-
zer o balango dessas metodologias, mas admitimos as suas virtudes para
potenciar o desenvolvimento da consciéncia critica sobre as préticas
profissionais e por esta via permitir explicitar a construgdo intersubjeti-
va da realidade profissional, na qual est4 contido o saber tacito. No en-
tanto, do nosso ponto de vista, essas metodologias parecem debater-se
com um problema bésico: o da construcdo dos contextos de sentido que
suportam a consciéncia critica. As significagdes e as categorias de lingua-
gem que podem emergir desses contextos para interpretar os casos € as
decisdes relatadas e planeadas partem sempre de problemas previamen-
te identificados, pela lideranga ou pela organizagdo de quem formata o
contexto social em que se vai interagir. Pode ser o formador, pode ser
um dos profissionais com maior consciéncia critica, pode ser o chefe da
equipe ou do departamento, pode ser um profissional com mais dilemas
éticos, pode ser o pesquisador etc. E sempre alguém que procura forma-
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tar um problema para os outros, no pressuposto de que o problema iden-
tificado ¢ igualmente de todos (ou, se ndo é, espera-se que, com o debate
realizado, passe a ser). Implicitamente parece que estamos perante me-
todologias que partem de contextos de sentido e de a¢des profissionais
simulados - ainda que reconheciveis como reais - e que iludem a relagdo
de poder existente na defini¢do do problema em analise, esperando-se
que os participantes tenham capacidade de distanciamento de si e da-
quilo que fazem, para que possam descobrir o contexto-problema com
outros “olhos”, tal como lhes é proposto por quem o formatou e sobre o
qual se fala.

Do conhecimento que temos sobre os resultados dessas metodolo-
gias, poderei por a hipdtese de que desses contextos emerge um saber
tacito que estd determinado e subordinado aos sistemas de conheci-
mento abstrato e cientifico, tipico dos processos de recontextualiza¢do
profissional do uso do conhecimento e do saber profissional vertical,
que abordei atras. Explicitar como se usou - ou se pretende usar - um
conhecimento geral para o adaptar - situar o porqué e o para qué - as cir-
cunstancias particulares de casos e problemas complexos, é algo absolu-
tamente Util e necessario a educacdo profissional e a requalificacdo dos
trabalhadores profissionais. Mas ndo confundamos esta procura acresci-
da delegitimidade profissional e de obteng¢do de uma maior consciéncia
critica com a consequente revalorizagdo da ciéncia e do conhecimento
abstrato para a pratica profissional e requalificacdo dos trabalhadores
profissionais com a andlise do saber tdcito profissional horizontal que
emerge da consciéncia pratica.

As trés orientagdes antropoldgico-fenomenoldgicas, que afirmamos
necessdrias para a pesquisa etnogréfica, distinguem-se destas outras,
centradas nas narrativas profissionais, porque ndo simulam contextos
de trabalho reais, ndo procuram criticar a naturalizacdo da realidade
que qualquer cultura realiza, nem pretendem aparentar uma diluigéo
das relagdes de poder num contexto de comunicacio e formagdo menos
assimétrico.

De uma forma mais operacional, vejamos o que nos diz a nossa
experiéncia metodoldgica de pesquisa do saber tacito profissional hori-
zontal. Em primeiro lugar, hd que contar com a “atitude natural” que su-
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porta a construgdo intersubjetiva e fenomenolégica do quotidiano, com
as suas rotinas e os seus etnocentrismos profissionais. Assim, o contexto
da acdo sobre o qual se atua e fala, os discursos e enunciados que expri-
mem a linguagem e as significa¢des da cultura de trabalho em andlise
sdo definidos a partir do proprio quotidiano de vida profissional e ndo
de uma realidade exterior a “cultura-natural” da profissdo. O etndgrafo
social estuda o saber profissional, junto e com os profissionais, na condi-
¢do de subordinagio de aceitar a autoridade da cultura de trabalho local
para saber-fazer e o saber-dizer o que é um problema profissional, se-
gundo as condigdes definidas pelos profissionais para serem participan-
tes do estudo etnogréfico. Assim, o contetido e a forma do contexto de
sentido que permite a descrigdo, interpretagdo e analise do saber profis-
sional dependem, predominantemente, do poder da cultura de trabalho
profissional, face ao poder institucional do etnégrafo, para definir o que
é problema dentro do seu quotidiano de vida. Complementarmente, o
contexto de sentido da analise do saber profissional depende do poder
simbdlico, externo, do etndgrafo para delimitar o que tem legitimidade
cientifica para ser reconhecido como problema de anélise sobre o saber
profissional.

Em segundo lugar, a nossa experiéncia de pesquisa etnogréfica
indica-nos que a naturalizacdo da cultura profissional, em rotinas, em
emocdes partilhadas e em expectativas mutuas comuns entre pares da
profissdo - uma linguagem natural, na perspectiva da sociologia etno-
metodolodgica, influenciada em H. Garfinkel - ndo ¢ equivalente a um
habitus profissional comum. Ao lado da linguagem natural que ordena
e coordena o contexto de sentido do que se faz e diz na interagdo social
- assumida como nédo consciente e que reconhece de modo automatico
as coisas/significantes e as categorias/significados como consensuais,
6bvias e garantidas para todos, naturalizando as préprias relagdes de
poder, como se na aparéncia a cultura da profissdo fosse apenas um es-
quema de disposi¢des - existe uma enorme margem de desordem e des-
coordenagdo no modo como se (inter)age, que se manifesta ao nivel da
consciéncia pratica quando se revelam dissonéncias, ambivaléncia e am-
biguidades de sentido no modo como se fala e se atua em cada situagio
de interagdo social.
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H4, portanto, na cultura de trabalho profissional, uma tensio entre
ordem e desordem na interagdo social que cabe ao etndgrafo reinterpre-
tar - com os profissionais-participantes - e analisar, sendo certo que esta
tensdo, entre o rotineiro/consensual/contextual e o contingente/disso-
nante/situacional, ndo é desconhecida dos préprios profissionais. E pe-
rante essa tensdo que se revela o saber tacito: os profissionais sabem, sem
que disso tenham que ter consciéncia, que existe, na sua cultura profis-
sional, uma coexisténcia entre ordem e desordem prético-simbolica, que
se expressa numa consciéncia pratica de dissonancias, de ambivaléncia
e de ambiguidades de sentido de modo situacional.

E essa desordem pratico-simbélica que convoca o profissional a ter
que improvisar no saber-fazer e no saber-dizer quotidiano quando in-
terage com “o outro”. E esse improviso é reconhecido e valorizado pela
consciéncia préatica dos profissionais na medida em que estes tém a “aju-
dareflexiva” e a presenca em situagdo do etndgrafo para mais facilmente
se falar sobre o que se pensa no momento, imediatamente antes ou ime-
diatamente ap6s o improviso, ou para mais facilmente se poder relem-
brar os saberes que implicitamente estiveram presentes quando se teve
que improvisar.

A presenga e a ajuda reflexivas do etnégrafo ndo bastam, pois,
em muitas situacdes de interagdo, o que prevalece sdo as relacdes de
poder existentes que levam os profissionais a ignorar, esquecer e des-
valorizar o que sabem pela consciéncia prética, dando prevaléncia a
ordem institucional de que depende a sua autoridade profissional,
face ao lugar de classe que ocupam. Mesmo quando procuram uma
nova ordem institucional, critica dos poderes dominantes, a cons-
ciéncia pratica dos profissionais sobre a desordem néao parece, hipo-
teticamente, ter condigdes para emergir, pois hd que anular, ao nivel
micro, a ambiguidade, a ambivaléncia e a dissonadncia de sentido,
para que se possa legitimar um enunciado macrossocial, contra-he-
gemonico, sobre uma ordem social alternativa. Esta ultima hipotese
remete-nos para a hipdtese mais geral sobre a dualidade sociocogniti-
va dos processos de saber agir profissional, que, como referimos atras,
ndo tratamos neste texto.
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CONCLUSAO

Em conclusdo, a nossa hipétese é a de que a epistemologia da pra-
tica profissional enunciada por Donald Shon como saber na agdo e para
a agdo profissional tem a sua base no improviso profissional e a sua ex-
pressdo na especificidade contextual da consciéncia prética. E é através
dela que podemos aceder ao saber tatico profissional.

A sua légica de organizagdo ndo ¢ a de legitimar a prética profis-
sional, evidenciando a sua coeréncia, sistematicidade e congruéncia do
conhecimento mobilizado, porque apenas tem uma logica de “inten-
cionalidade processual”, ao suportar uma construgio intersubjetiva do
quotidiano profissional que é reconhecida pelos pares como parte da
sua cultura de trabalho. Nesse contexto, a metodologia que procuramos
ndo é sobre o modelo educativo e pedagdgico que melhor pode servir a
aprendizagem profissional, mas sim desenvolver uma metodologia de
pesquisa etnografica apta a captar o saber tacito horizontal dos trabalha-
dores profissionais.

Essa metodologia implica especiais cuidados, pois s6 ao nivel mi-
cro, da situagdo de interagdo social que deixa o profissional perturbado,
incomodado e inquieto com o “outro”, é que se criam as condigdes para
que o improviso do fazer e do dizer tenha condi¢des para ser retido ao
nivel da consciéncia prética. E, por essa via, poder ser explicitado pela
agdo do etndgrafo ao atuar junto da cultura de trabalho vivida pela pro-
fissdo.

E s6 nesse quadro, quando tomamos por referéncia uma cultura de
trabalho profissional - que é capaz de relativizar parte do seu etnocen-
trismo no didlogo multicultural com os cidadaos-utentes dos servigos
numa logica de democratiza¢do do poder profissional - é que podemos
falar sobre a emergéncia de um saber tético profissional horizontal. E,
para esse efeito, a nossa hipotese metodologica é a de que apenas as
metodologias etnograficas, que problematizam a relagdo de poder no
proprio processo de pesquisa social, estardo em condicoes de captar e
analisar esse saber.
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DA COMPLEXIDADE DOS PROCESSOS
EDUCATIVOS

A MEDIACAO INTERCULTURAL E A CONSTRUCAO
DE TERCEIRAS PESSOAS!

RICARDO VIEIRA
ANA VIEIRA

INTRODUCAQ: DA COMPLEXIDADE
EPISTEMOLOGICA DAS CIENCIAS SOCIAIS E DA
EDUCACAO

Muito mais que as Ciéncias da Natureza (CN), as Ciéncias Sociais
e Humanas (CSH) enfrentam problemas epistemoldgicos no tocante a
natureza do seu objeto de estudo e, por consequéncia, relativamente a
metodologia a usar, o que, ndo raras vezes, pode causar confusio a estu-
dantes socializados numa escolaridade monista que semeia, desde a in-

1  Este texto resulta do cruzamento de varias reflexdes jé publicadas em diversos artigos
e livros (VIEIRA, 1999b; VIEIRA, 2013; VIEIRA; VIEIRA, 2016; VIEIRA et al., 2016) e
que sdo aqui atualizadas, ampliadas e sistematizadas.
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fancia, o método cientifico como sindnimo de método experimental. Em
consequéncia desse processo educativo, nas CSH, ora se tem optado pela
via do estudo da cultura e da sociedade como sistemas naturais, como
algo fora das consciéncias individuais, e passivel de reduzir a férmulas
matemadticas, ora se tem investido em tais esferas como sistemas simbo-
licos suscetiveis de compreensio e interpretagio.

A primeira das vias apontadas tem desembocado no positivismo.
Ontem e hoje. A segunda das abordagens, por outro lado, tem-se inscrito
fundamentalmente no casuismo, na fenomenologia, na etnometodolo-
gia, no interpretativismo ou na hermenéutica, entre outras vias, grosso
modo consideradas de investigagdo qualitativa. (AMADO, 2013)

Apesar da emergéncia do paradigma da complexidade (MORIN,
2002; NICOLESCU, 2000), muitos sdo os investigadores contemporineos
que enveredam por uma s6 “via” de investigagdo, o que os tem colocado
mais perto de um entendimento durkheimiano ou mais weberiano do
social e, em consequéncia, mais em busca dos resultados e das relagoes
de causa e efeitos ou da compreensio e interpretagdo de processos so-
ciais, seja de casos, pessoas, comunidades e fendmenos sociais diversos.

Sabemos que a ciéncia moderna nasceu de uma ruptura brutal em
relagdo 4 antiga visio do mundo. Buscou-se a objetividade para a edifi-
cacdo do pensamento cientifico. Mas

Ao se afastarem da Teologia, os cientistas delimitaram o seu
campo gragas as ciéncias positivas, mas, pela forca das circuns-
tancias, contribuiram a reduzir a conce¢do da ciéncia a uma
certa univocidade. Sugerimos como uma visdo ampliada da
ciéncia poderia levar em conta a agdo da inteligéncia e da signi-
ficagdo das agoes das pessoas na sociedade. (MORIN; GADOUA,;
POTVIN, 2007, p. 15)

Segundo esses mesmos autores, nio se pretende negar o grande
contributo

[...] que os principios cientificos tém trazido para o desenvol-
vimento do bem estar da humanidade, mas de reconhecer que
isso representa uma infima parte do conhecimento do nosso
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mundo interplanetario. A contribui¢do tem sido quase nula, se-
gundo Edgar Morin, que a qualificou de ‘totalmente estéril nas
ciéncias humanas’. (MORIN; GADOUA; POTVIN, 2007, p. 14)

Quer o desenvolvimento das ciéncias experimentais, particular-
mente a fisica quéntica, quer a teoria do caos, quer a reflexdo epistemo-
légica sobre a complexidade do homem, abriram brechas na ideia da
regularidade dos fendmenos, sejam eles naturais ou sociais.

A certos niveis, pois, como o da fisica quéntica, as ciéncias, ao
deixarem de poder contar, como até ai, com uma previsibili-
dade segura, sdo obrigadas a por de lado um outro principio
fundamental desde os comegos do século XVII, o principio do
determinismo, limitando-se a uma probabilidade estatistica.
Desse modo, antecipam um pouco aquilo em que se iria tornar
muito do que hoje sdo as ciéncias humanas e sociais. (BOAVIDA;
AMADO, 2006, p. 50)

Sabemos bem, resultado de muitos estudos sobre educagio, que as
formas de pensar ndo mudam da noite para o dia, quer seja do pensa-
mento mégico-religioso para o pensamento cientifico, quer seja da visdo
mecanicista dos fendmenos para uma visdo mais organicista. Talvez, por
isso mesmo, a mente humana permanece ainda muito obcecada pela
ideia de leis e de ordem que dé sentido ao Universo, quando pergunta a
razdo das coisas que observa. Talvez, por isso mesmo, € inevitével falar
do sucesso do positivismo, desde Augusto Comte que criticamos, mas
que continua tdo vivo hoje, quer nas CN quer nas CSH.

A influéncia de Comte foi muito grande, sobretudo na difusdo e
valorizagdo do espirito positivo, na luta contra a mentalidade tra-
dicional que desconfiava do livre pensamento e da investigagdo
cientifica, por poderem p6r em causa as verdades da fé. Difundiu
uma mentalidade que, reconhecendo a impossibilidade de obter
nogdes absolutas, renuncia a procurar a origem intima dos fend-
menos, para descobrir, pelo bom uso do raciocinio e da obser-
vagdo, as suas leis efectivas, isto €, as suas relagdes invaridveis de
sucessdo e de semelhanga. [...]. (BOAVIDA; AMADO, 2006, p. 43)

DA COMPLEXIDADE DOS PROCESSO0S EDUCATIVOS 171



E de salientar, para finalizarmos esta introdugdo, que, paralelamen-
te, embora, talvez, com menos sucesso, Dilthey sempre soube reivindicar
uma epistemologia propria para as CSH, em contraponto com a das CN.
Para Dilthey, a grande diferenca entre CN e CSH expressava-se assim:

[..] enquanto, por um lado, as Ciéncias Humanas procuram
compreender os factos humanos (as ideias, os valores, os projec-
tos, a cultura), por outro, as ciéncias da natureza pretendem ex-
plicar, com base em hipéteses e no estudo de varidveis, os factos
naturais. Portanto, compreender significa estabelecer uma es-
pécie de ‘simpatia’ com os factos histéricos e sociais ‘a partir das
vivéncias dos seus valores’, o que faz destes factos realidades
internas ao sujeito; ao passo que explicar é procurar estabelecer
relagdes causais entre os objectos do mundo externo (Colom e
Rincén, 2004). (BOAVIDA; AMADO, 2006, p. 83)

DO PARADIGMA DA COMPLEXIDADE

Recorrendo as teorias da complexidade que em parte bebem sua
andlise da fisica quéntica, apesar de ser hoje ponto assente que as en-
tidades quénticas continuam a interagir qualquer que seja o seu afas-
tamento, a ideia da fisica cléssica, assente na ideia de continuidade e
causalidade local, continua ainda a marcar o “espirito cientifico” mesmo
entre os profetas do social. De facto, o axioma do terceiro excluido - ndo
existe um terceiro termo T (T de “terceiro excluido”) - que seja ao mes-
mo tempo A e ndo A continua a dominar o pensamento de hoje quer
sobre o natural quer sobre o social. (NICOLESCU, 2000) A incorporac¢do
do paradigma da complexidade demorara tempo até se incorporar nos
programas escolares e no pensamento quotidiano que se alimenta de pa-
radigmas simples e lineares, tipo causa-efeito.

Para além da nog¢do complexa de individuo, existe um campo ainda
mais subjetivo, no qual tem lugar a verdade que o proprio individuo,
muitas vezes, desconhece, e que se revela, por vezes, nas atitudes visi-
veis e invisiveis, que integram inconscientemente o seu modo de estar
em sociedade. A verdade sobre o seu intimo, a elevacio de si, enquanto

172 RICARDO VIEIRA « ANA VIEIRA



“sujeito” - termo profundamente desenvolvido por Edgar Morin, consi-
derando que “[...] a natureza da condi¢do do sujeito depende da natureza
singular da sua computacdo, desconhecida de todos os computadores
artificiais que podemos fabricar”. (MORIN, 2002, p. 127)

Num paradigma mais recente, as proprias CN reformulam essa ex-
clusdo e surge a légica do “terceiro incluido”: existe um terceiro termo
T que pode ser a0 mesmo tempo A e ndo A. S6 aparentemente parece
ilégico. Mas ndo o é no trabalho da mediagdo intercultural e na herme-
néutica multitépica (VIEIRA; 2013; VIEIRA; VIEIRA, 2016) nas quais o
mediador ndo é drbitro exterior a parte mas, pelo contrario, é multipar-
cial (TORREMORELL, 2008), na medida em que toma a parte de todos
para os compreender e fomentar a autotransformacio para a convivén-
cia. (JARES, 2007) Ao invés de ilogico, trata-se, antes, de uma logica da
complexidade, presente, hd muito, na fisica quantica, e que melhor pare-
ce também servir atualmente os interesses das CSH:

O florescimento de logicas de valores multiplos, incorporan-
do operacionalmente a incerteza, os avangos em 4reas como a
genética, a biologia molecular, a fisica sub-atémica, a astrofisi-
ca, as ciéncias do comportamento, as matemadticas e mesmo as
proprias artes, apontam para a crescente irrupgdo no mundo do
pensamento da perce¢do da complexidade. A Natureza é com-
plexa, a natureza humana é complexa; as atitudes herdadas do
Cartesianismo, separando as abordagens disciplinarmente, es-
tdo em perda, por todo o lado. Tem sido sugerido mesmo que
«as ciéncias do século XXI serdo as ciéncias da complexidade.
(AMBROSIO et al., 2004, p. 9)

Efetivamente, acreditava-se que o conhecimento cientifico assentava

[...] sobre dois fundamentos seguros: a objetividade dos enun-
ciados cientificos, objetividade estabelecida pelas verificagoes
empiricas, e a coeréncia légica das teorias que se fundavam
nestes dados objetivos. [...] Ora, esta aventura herdica do pen-
samento, para adquirir e fundamentar a certeza cientifica, re-
sultou num fracasso total. Pode dizer-se que a epistemologia
anglo-saxonica dos anos 50-60 descobriu (redescobriu) que
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nenhuma teoria cientifica pode pretender-se absolutamente
certa. Popper, artesdo capital desta evolugdo, transformou o
proprio conceito de ciéncia, que deixou de ser sindénimo de
certeza para se tornar sinénimo de incerteza, ou melhor, de fia-
bilismo. (MORIN, 1996, p. 14-15)

Nio obstante, o que passa a estar em causa ndo ¢ a objetividade
cientifica, mas uma das suas formas: a objetividade cldssica, baseada na
crenca de auséncia de qualquer conexdo néo local. A existéncia de corre-
lagdes nio locais expande o campo da verdade, da realidade. Desmoro-
na-se também um outro pilar do pensamento cldssico: o determinismo
que, contudo, continua a viver ativamente na maior parte dos nossos
modos de pensar e em muitas formas de investigar.

Por outro lado, urge maior complementaridade entre vias que sdo,
tantas vezes, duas faces da mesma moeda. Entre as faces mais explicativa
e mais compreensiva, que tém navegado de forma paralela e incomuni-
cavel, existe uma necessidade premente de (re)unido e encontro destas
perspectivas:

Contrariamente aos dois dogmas que se opdem, um para
quem o sujeito ndo é nada, o outro para quem o sujeito ¢ tudo,
o sujeito oscila entre o todo e o nada. [...] Para conhecer o que
¢ humano, individual, interindividual e social, é necessario li-
gar explicacdo e compreensdo. [...] Ao mesmo tempo, é preciso
reconhecer que todo o sujeito é potencialmente nio sé actor,
mas autor, capaz de cognicdo/escolha/decisdo. (MORIN, 2002,
p. 134-135)

Nesta relagio que envolve o individuo e a sociedade, contudo, a
pessoa ndo ¢ autbnoma sem a dimensdo social. A capacidade de poder
escolher individualmente perdura, muitas vezes, enquanto principio
orientador das suas tomadas de decisdo, embora estas se enquadrem
nesta dimensdo reguladora, que traga sobremaneira os limites da liber-
dade individual: “A autonomia é possivel, ndo em termos absolutos, mas
em termos relacionais e afectivos”. (MORIN, 2002, p. 126)
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DA CRITICA AO POSITIVISMO E DA LEGITIMACAO
DO ESTAR DENTRO E DO ESTAR FORA NA
INVESTIGACAO SOCIAL

E é a partir desta convulsdo paradigmatica, ocorrida primeiro no
seio das ditas ciéncias exatas, que emerge, de novo, também uma nova
revolugdo nas CSH. Com efeito, a partir da segunda metade do século
XX, surge uma critica ao positivismo na Sociologia, na Antropologia,
na Psicologia, esta principalmente através da Psicologia cultural e inter-
cultural (BRUNER, 1997, 2000), e nas Ciéncias da Educagdo (CE), assim
como, também, uma reflexdo cada vez mais profunda sobre a natureza
dos seus objetos e, em consequéncia, das metodologias a adotar.

[...] o Positivismo, pelo menos em alguns planos, parece ter cria-
do as condigdes da sua propria crise [...]. Quanto ao segundo
aspecto, o da classificagdo das ciéncias, a sua concepgdo totali-
taria de ciéncia, que chegou a conceptualizar e a divulgar quase
como uma religido, a positivista, foi, entre outras coisas, um dos
grandes responséveis pela dificuldade de afirmagdo das cién-
cias sociais e humanas. E isto em virtude da rigidez do método
experimental dominante, de insensibilidade em relagdo a espe-
cificidade das 4reas humanas e sociais, que, ou se submetiam
ao método experimental ou ndo seriam jamais ciéncia. [...]. Di-
remos, como Patricio (1993, 78) «que Augusto Comte ndo teve
sentido antropolégico: ndo foi capaz de apreender o homem, na
sua totalidade dialéctica das formas da sua experiéncia e do seu
saber. (BOAVIDA; AMADO, 2006, p. 44)

Nesse contexto, o espago para a etnografia como metodologia cien-
tifica nas CSH foi-se abrindo, quer para a investigacdo quer para utili-
zagdo na propria formagédo e ensino. A etnografia tem vindo, de facto, a
contribuir para a abertura dos métodos em CSH e em CE, aberto no mé-
todo e na aplicagdo a vérios dominios especificos: etnossociologia, etno-
ciéncia, etnoboténica, etnomatematica, etnopedagogia, etnolinguistica,
etnomusicologia, etnografia escolar, etnografia da educagio etc.

Iniciada, historicamente, com um olhar e tentativa de compreensio
do exotismo distanciado, a antropologia, fundamental a4 mediagédo in-
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tercultural, reinventa uma etnografia a porta de casa. Assim, o objeto da
Antropologia, e da diferenga cultural em particular, ndo é hoje centrado
em mundos mais ou menos exoticos e distantes fisicamente do investi-
gador. Ao contrario do preconizado pela antropologia e etnologia clas-
sicas, o distanciamento, entre sujeito e objeto ¢ agora visto mais como
um distanciamento cognitivo e ndo sociogeografico. Trata-se, agora, de
um distanciamento que é mais intelectual e reflexivo que, propriamen-
te, fisico.

Dessa forma, tal como enfatiza Bastide (1983, p. 83), ¢ fundamental
o investigador

[...] ndo se colocar fora da experiéncia social, mas de vivé-la, se-
ndo totalmente, pois ndo podemos ser Fregolis, transformando-
-nos sucessivamente em operario e patrio, empregado de banco
e malandro, entregador de loja e missiondrio, mas nos aproxi-
mando deles pelo menos por um esfor¢o de simpatia, por espé-
cie de naturalidade instintiva.

Cada um de nds observa e reflete sobre os comportamentos e atitu-
des dos outros, bem como de si proprio. Essa capacidade reflexiva permite
podermos ser objeto de nés proprios e observadores dos comportamentos
de outrem. E assim, nessa esteira, que passamos do distanciamento fisico
sujeito/objeto, proposto pela Antropologia cléssica, ao distanciamento in-
telectual que permite fazer etnografia do vizinho do lado, ou da relagdo
escola-familia da institui¢io onde estudam os nossos filhos.

De resto, grande parte da Antropologia contemporanea tem vindo
a procurar os seus objetos de pesquisa ndo no exterior das sociedades
ocidentais, mas dentro delas mesmas, ndo sé porque a multiculturalida-
de aumentou acentuadamente nas tltimas décadas em consequéncia da
abertura de algumas fronteiras e dos grandes fluxos migratérios, mas,
também, porque houve alguma reconceptualizagdo do meu e do outro,
daidentidade e da alteridade.

Nessa linha,

A observagio participante serve como férmula para o continuo
vaivém entre o ‘interior’ e o ‘exterior’ dos acontecimentos: de
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um lado, captando o sentido de ocorréncias e gestos especifi-
cos, através da empatia; de outro, dd um passo atrés, para situar
esses significados em contextos mais amplos. Acontecimentos
singulares, assim, adquirem uma significagdo mais profunda ou
mais geral, regras estruturais, e assim por diante. Entendida de
modo literal, a observagio participante é uma férmula parado-
xal e enganosa, mas pode ser considerada seriamente se refor-
mulada em termos hermenéuticos, como uma dialéctica entre
experiéncia e interpretagdo. Assim ¢ como os mais recentes e
persuasivos defensores do método o reelaboraram, na tradigéo
que vem de Dilthey, passa por Max Weber e chega até aos an-
tropdlogos dos «simbolos e dos significados. (CLIFFORD, 2002,
p. 33-34)

Em Portugal, Telmo Caria (2003, p. 13) posiciona a etnografia como
um “lugar de fronteira”:

[...] o estar dentro e estar fora dos contextos em andlise e, simul-
taneamente, convocar os autoctones para se posicionarem do
mesmo modo. O ‘dentro e fora’ é fonte de conhecimento acres-
cido porque provoca uma tensdo e uma ambiguidade na rela-
¢do social de investigagdo que convoca o investigador a reflectir
sobre o inesperado. O investigador é um actor social que é reco-
nhecido como competente nos ‘saberes-pensar de fora’, mas, ao
mesmo tempo, mostra ser incompetente nos ‘saberes-fazer de
dentro’. E nesta fronteira que designaria de intercultural (entre
a ciéncia e o saber comum), que se pode construir a reflexivida-
de da cidadania e a reflexividade que desenvolve uma ciéncia
da ciéncia.

O etndgrafo, seja do outro distante fisicamente, do outro préximo
geograficamente, ainda que distante cognitivamente, seja da sala de au-
las de determinada escola ou da transmisséo cultural ocorrida nos jogos
populares ou nas brincadeiras das criangas, nunca consegue ser neutro
nem invisivel.

De facto, o etndgrafo nas ciéncias sociais ndo se limita a ob-
servar, a agir e a ouvir, faz, além disso, perguntas adequadas e
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pertinentes ao contexto, ainda que estas ndo sejam as que os
autdctones verbalizam no quotidiano sobre o seu ‘noés’ (Caria,
2003, p. 14). Efetivamente, o observador acaba por apelar a ra-
cionalizagdo das praticas por parte dos observados e, quando se
trata de entrevista, ainda que etnografica ou etnobiografica, en-
trevistado e entrevistador alcangam dimensées do pensamento
que ndo sdo passiveis de equacionar numa simples aritmética
tipo 1+1=2. O resultado ¢, possivelmente, melhor traduzido
por um 3, resultado de uma interagdo que é bem diferente de
uma adigdo (1 e 1= 3), simbolo da criagdo, pois contém uma des-
coberta e racionalizagdo que resulta da existéncia da interagdo
entre pelo menos dois sujeitos. (VIEIRA, 2003, p. 86)

O social deixa de ser, assim, absolutamente uma coisa a la Dur-
kheim, para ser considerado mais como atividade social estruturante: “O
objecto e o objectivo da andlise das Ciéncias Sociais serd, pois, identifi-
car, compreender e ‘explicar’ o sentido que os individuos atribuem as
suas acgdes e descobrir os motivos pelos quais as executam em determi-
nado momento histérico”. (CASAL, 1996, p. 30)

DO ESTAR DENTRO PARA COMPREENDER 0S
PROCESSOS SOCIAIS E EDUCATIVOS

O uso do método etnografico em contextos educativos leva a uma
nova orientagdo epistemoldgica que ultrapassa as visdes e pesquisas so-
bre o insucesso e sucesso escolar, e leva a uma nova atitude metodoldgica
relativamente a quem investiga “factos educativos”, quer essa investiga-
¢do seja por parte do antropdlogo quer pelo professor investigador que
se preocupa em compreender os contextos de aprendizagem e constru-
¢do identitdria dos seus alunos. (VIEIRA; VIEIRA, A, 2015b)

Como nos ensinou Clifford Geertz (2001, p. 26),

Para descobrir quem as pessoas pensam que sdo, 0 que pensam
que estdo fazendo e com que finalidade pensam que o estdo
fazendo, é necessério adquirir uma familiaridade operacional
com os conjuntos de significado no meio dos quais elas levam
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as suas vidas. Isso [...] requer aprender como viver com eles, sen-
do de outro lugar e tendo um mundo préprio diferente.

Toda a observagio e interpretagdo sio seletivas. O que o etndgra-
fo consigna é apenas parte de um todo mais amplo. E o real de que ele
fala ¢, em parte, o real que ele fabrica. Mas ndo o pode fabricar a partir
de um conhecimento exterior. Se queremos compreender os processos
sociais e educativos, como se aprende uma arte, uma profissio, como al-
guém se transformou naquilo que é hoje, urge fazé-lo a partir de dentro
e com o(s) outro(s), ndo é exercendo uma espécie de arte adivinhatoria.
Urge questionar a racionalidade do interior sem olhares de espanto ex-
teriores. Urge “estar com”, “pensar com”, “sentir com”, “questionar com”.
Urge uma nova etnografia que rompa com a ideia cldssica do distancia-
mento fisico, em nome da objetividade. Para questionar a alteridade a
partir dela, urge aprender com o outro antes de o questionar e, muito
menos, valorar. O distanciamento, esse, mantém-se, mas como atitude
do investigador. O distanciamento, desse ponto de vista, é intelectual,
ndo fisico. E ¢ nesta linha, do paradigma etnografico, interpretativo e
fenomenolodgico que se enquadra a pesquisa biogréfica e o trabalho com
mini-histérias de vida comparadas (O’'NEILL, 2008), com historias de
vida individuais, grupais ou mesmo familiares. E tal postura investigati-
va aproxima-se do bricolage, no sentido da possibilidade da autonomia
versus um conjunto de imposi¢des dogmaticas. (VIEIRA, 2014) Trata-se
de uma via distante da busca das regularidades da ciéncia positivista,
em que “qualquer proposta de uma ‘teoria geral’ a respeito de qualquer
coisa social soa cada vez mais vazia, e aquele que professa ter tal teoria é
considerado megalomaniaco”. (GEERTZ, 1999, p. 10)

DAS “DUAS CULTURAS” A “TERCEIRA CULTURA”:
COMPLEXIDADE E PROCESSOS EDUCATIVOS

Neste ponto, procuramos cruzar, agora, duas dimensdes que coe-
xistem quando se fala de educagdo, ainda que por vezes nio se tenha
consciéncia disso: a dimensdo do ensino e a dimensdo da ciéncia. Os mo-
delos cientificos em vigor, particularmente os hegeménicos, acabam por
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se refletir sempre nas praticas escolares, nas pedagogias dominantes, na
educagio e, por vezes, durante um tempo longo.

O século XX foi praticamente dominado pelo paradigma cartesia-
no do primado da razdo e, por vezes, emerge aqui e ali, com muita fre-
quéncia, ainda, quer em discursos de senso comum, escritos e orais quer,
mesmo, por parte de professores e até investigadores muito inscritos em
paradigmas lineares e de l6gica bindria ou dicotdmica. O elogio da razdo
e a critica da emogdo estdo ainda muito vivos. Por isso, dizemos que so-
mos todos filhos de Descartes, dessa escola criada a volta da duvida me-
todica e do primado racionalista. Descartes viveu entre 1596 e 1650, mas
as suas ideias mantiveram-se praticamente intocaveis, e estdo muito vi-
vas, ainda hoje, no século XXI. Na verdade, foi com ele que aprendemos
o que era a ciéncia, o método cientifico - no singular -, a objetividade. Foi
esse “discurso do método” que marcou a ciéncia do século XX e também
a pedagogia escolar e a educagdo em geral. Aprendemos a pensar com
a cabega e ndo com o coragdo; desumanizdmos, desantropomorfizdmos
a ciéncia e tal teve também efeitos diretos na educagio, essencialmente
durante toda a primeira metade do século, sempre com excegdes, claro.
Ensinou-se a ler contar e escrever - educagdo essencialmente racionalis-
ta, cognitivista. Ndo era importante a educagdo dos sentidos, o pensar
as emocdes, o afeto entre docente e discente; a relagdo. O importante
era o produto, o aluno instruido, ndo o processo de levar a aprender, de
educar, verdadeiramente. Era a diretividade versus a atividade do aluno
passivel de ser tornado sujeito da sua prépria aprendizagem. Claro que
aqui e ali sempre foram surgindo os dissidentes que propuseram as pe-
dagogias ativas versus o magister dixit.

Arrumamos também assim o mundo duma forma muito dualista:
razdo/emocio; racional/irracional; instruido/analfabeto etc. E assim
continuamos a pensar, ainda, tantas vezes, hoje embora tenhamos, cada
vez mais diversos trabalhos a mostrar a importincia das emogdes na me-
moria, na relagdo humana, na inteligéncia, na aprendizagem etc. Mas
continuamos filhos de Descartes porque continuamos a dividir o conhe-
cimento um pouco a preto e branco: objetivo/ subjetivo.

Recuemos um pouco para percebermos o contexto que permite que
a obra de Descartes se torne diretora da ciéncia e da educagio até ao
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século XXI. Para o pensamento medieval, a realidade que nos cerca e de
que tomamos conhecimento pelos sentidos, era inquestionével quanto a
sua existéncia. Era um realismo que partia essencialmente do postulado
dogmatico de que essa realidade existia fora de nds. Para o pensamento
moderno, que Descartes inaugura e que vigora em todo o século XX, a
realidade exterior a nés préprios passa a ser questionada e problemati-
zada. Descartes recomenda que se reconhega a realidade como objetiva
ndo porque “os sentidos a percebam ou a inteligéncia a contemple, mas
porque a razdo a garante”. (MACEDO, 1938, p. 22)

S6 éreal o que é racional, e 0 que é sensorial ndo é racional, logo, ndo
é real. E este o primado da Razdo que afasta a emogdo dos paradigmas
cientificos e educacionais fortemente durante o século XX. E o “penso,
logo existo” que impera na ciéncia e na escola. O “sinto, logo existo”, esse
é um risco que s6 agora os cientistas assumem e os educadores conside-
ram como fundamental & prética pedagdgica.

E, como s6 ¢é real o que é racional, o universo cartesiano apa-
rece muito diferente do universo sensivel, despojado de todas
as outras propriedades que atribuimos as cousas, mais rico em
riqueza conceptual, mais pobre porém em riqueza qualitativa.
E 0 mecanismo cartesiano nascido dessa imperiosa necessidade
de ver claro, com os olhos da Razdo. (MACEDO, 1938, p. 23)

Antonio Damadsio, Prémio Pessoa, autor de O erro de Descartes, le-
gitima em 1995, de alguma forma, transnacionalmente e transdiscipli-
narmente, aquilo que j4 muitos cientistas sociais vinham dizendo: que
a emogdo e a razdo ndo funcionam isoladamente. Mas Damadsio, vindo
duma 4rea cientifica mais “dura”, mais credivel aos olhos racionalistas,
explicitou por escrito com argumentos da sua pesquisa nos Estados Uni-
dos, que “certos aspectos do processo da emocdo e do sentimento sdo
indispensaveis para a racionalidade”. (DAMASIO, 1995, p. 14) Também
ele proprio diz que foi advertido muito cedo para decidir sensatamente
e que isso implicaria uma cabeca fria; foi ensinado para pensar que as
emogdes € a razdo se misturam tanto quanto a dgua e o azeite.

E neste contexto de racionalidade que as CE se reivindicam como
tal. Como ciéncias. O modelo epistemoldgico, no singular, é o das CN, o
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daobjetividade do sujeito que investiga, que estd deveras distante do ob-
jeto investigado. Investigador e investigado ndo habitam o mesmo mun-
do. Nio dialogam. O objeto ¢ mudo. O aluno, este é tido como tdbua rasa.
Como cabega a encher mais que a arrumar. A Pedagogia, se é que existia
como ciéncia, no inicio do século XX, era também fria, em nome da ob-
jetividade e da racionalidade. As CE sdo assim, a nosso ver, no seu inicio,
mais filhas das ciéncias experimentais e naturais do que, propriamente,
das CHS. De resto, também estas buscavam para si o estatuto de ciéncias,
procurando generalizar o que, por vezes, ndo era generalizavel; procu-
rando leis onde impera a especificidade e a idiossincrasia do humano.
Entdo, o positivismo do século XIX e do inicio do século XX, que marca
inicialmente também as CHS e as CE, que se recusam a ser subjetivas, a
serem simplesmente humanas, e, logo, ndo cientificas, vigorou na cién-
cia e na educagdo. E ndo vigorard ainda? Deixamos a(s) resposta(s) para
os vérios leitores que leem também vérios contextos sécio-histéricos.

Em 1983, numa obra chamada Frames of Mind, Howard Gardner
fala, pela primeira vez, em inteligéncias multiplas e choca muitos espe-
cialistas, mas também apaixona muita gente. Comega a falar-se de inteli-
géncia do coragdo, de inteligéncia das relagdes sociais etc., que deveriam
ser colocadas ao mesmo nivel das outras formas de inteligéncia. E, enfim,
o comego do legitimar no Ocidente de outras formas de racionalidade.
Desde Descartes que o dualismo era se resumia ao racional/irracional.
O modelo cientifico e escolar era dualista. A preto e branco. Dizemos no
Ocidente porque no Oriente, por exemplo, no Budismo, desde ha mais
de 2000 anos que se desenvolvem as utensilagens da autoconsciéncia.
Da hermenéutica. Do entender o entendimento. Algo considerado here-
ge pela ciéncia moderna europeia.

Ao reinado do Quociente de Inteligéncia (Ql), parece querer su-
ceder no trono o Quociente Emocional (QE). “O antigo paradigma ba-
seava-se no ideal de uma razdo liberta da pressdo da emogdo. O novo
paradigma convida-nos a harmonizar a cabec¢a com o coragdo. Devemos
compreender mais precisamente o que significa: utilizar a emocdo inte-
ligentemente”. (GOLEMAN [1997] apud FILLIOZAT, 1997, p. 12)

O modelo dualista também haveria de ter reflexos na academia.
Por um lado, andamos um século a dividir o saber em conhecimento
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cientifico versus humanidades. Ou, de uma forma ainda mais simplista,
em Ciéncias e Letras apesar do empenho colocado em tanta taxionomia
disciplinar por tanto teérico. Mas, o povo, a escola, os professores, os alu-
nos, estes continuam ainda hoje com esse modelo bipolar das Ciéncias e
das Letras. Produtos de sucesso da obra de Descartes, reafirmamos:

Até finais do século XIX, os fisicos ainda publicavam os seus
artigos em revistas cujo titulo incluia a palavra ‘filosofia’. Os li-
teratos autoproclamavam-se a ‘classe culta’, menosprezando a
ciéncia que eram incapazes de compreender. Se bem que alguns
cientistas continuassem a escrever para o publico em geral, os
seus livros eram pura e simplesmente ignorados por esta elite.
A situagdo, que se manteve durante o nosso século, teve como
um dos principais apdstolos, C.P. Snow, o autor de As Duas Cul-
turas, que sublinhava a distin¢do entre intelectuais e cientistas.
Depressa se verificou, porém, que uma educacio baseada ape-
nas nas ideias de Freud, de Marx ou do modernismo era insu-
ficiente. Tornou-se, pois, necessario aceitar o aparecimento de
uma ‘terceira cultura’, que superava o fosso de comunicagio en-
tre homens de letras e de ciéncias. (BROCKMAN, 1998)

Essa terceira cultura serd, talvez, a que cada cidaddo deste século
terd de dominar. Aquela que a escola terd que ensinar, assente em epis-
temologias mais complexas e transdisciplinares. (MORIN, 1996, 2002,
2008; NICOLESCU, 2000)

A MEDIACAO SOCIOPEDAGOGICA COMO MEDIACAO
INTERCULTURAL E CONSTRUTORA DE TERCEIRAS
PESSOAS

As aprendizagens provocam (trans)formagdes na vida das pessoas,
suas representagdes e praticas. Transformagdes em termos cognitivos,
como é o caso da aprendizagem do célculo matemadtico, econdémico e de
todas as literacias, mas ndo s6. H4 uma transformagdo do eu sempre que
se aprendem novos conhecimentos, seja na escola, seja nos diversos con-
textos culturais. E essa aprendizagem/formagio, se efetivamente houver
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apreensdo, que implica autoconstrucdo, origina transformagdes cogni-
tivas. (VIEIRA, 2009) Por isso, a formacgdo ¢ transformacdo. (NOVOA;
FINGER, 1988; PINEAU, 2006; VIEIRA, 2011) Mas as aprendizagens
operam, também, transformagdes culturais e identitarias. (VIEIRA,
2009, 2014; VIEIRA; VIEIRA, 2016) Ninguém aprende no vazio cultu-
ral, pelo que as aprendizagens cognitivas sdo acompanhadas de identi-
ficacoes e desidentificagdes com os textos e contextos de aprendizagem
e de aquisigdes e rejeigdes culturais. Da triangulagdo complexa entre a
autoformacio, a heteroformacio e a ecoformagio (PINEAU, 2006) pode,
assim, resultar a emergéncia de novas formas culturais, terceiras culturas
(BROCKMAN, 1998) e, terceiras pessoas (VIEIRA, 1999b), em concreto,
submetidas a novas formagdes e aprendizagens, tornados terceiros ins-
truidos. (SERRES, 1993) O sujeito (trans)formado renasce de novo. Ja nio
é apenas produto de uma socializagdo primaria num dado contexto. E
agora um terceiro instruido, uma terceira pessoa; uma terceira, quarta,
quinta e mais dimensdes de ser e estar; uma (re)construcdo identitéria,
uma recriagdo entre o background ja possuido e as alternativas culturais
constatadas e interiorizadas pelo individuo. Vale a pena recordar as pro-
prias palavras de Michel Serres (1993, p. 19):

Singular e Gnica, produto dos genes do pai e da mae, a crianga
s6 evolui através de cruzamentos e fusdes. Toda a pedagogia re-
toma o processo de gestagdo e nascimento do individuo. Nado
canhoto, aprende a servir-se da méo direita; permanecendo
esquerdino, renasce destro pela convergéncia das duas direc-
¢oes e hemisférios. Nascido gascdo, torna-se francés através da
educagio, ou seja: mestico. E sendo gascdo em francés pode tor-
nar-se em espanhol, italiano, inglés ou alemao, se aprende uma
nova lingua e cultura, guardando, porém, a de origem.

Esse terceiro instruido, essa terceira pessoa que renasce do encontro
entre diferencas socioculturais das quais se apropria para crescer e se
transformar, esse sujeito mesti¢o (SERRES, 1993; VIEIRA, 2014), cultu-
ralmente falando, corresponde ao processo de reconstrugio identitaria.
A construgdo/reconstrucdo daidentidade corresponde sempre a integra-
¢do do novo no ja possuido - tal como em determinada aprendizagem -,
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donde resulta ndo uma simples adi¢do mas, antes, uma integracdo feita
um pouco ao modo de cada um. Por isso idiossincrética e autoconstruida
na triangulacdo com a ecoformagéo e a heteroformagéo. (PINEAU, 2005)
Por isso, Unica, complexa e irrepetivel.

Na interagdo entre diferentes, com ou sem mediagdo de um terceiro
elemento, profissionalizado, ou ndo, h4, também, sempre transforma-
¢oes das partes envolvidas. Mesmo no caso dos excessos de fundamen-
talismo e duma tentativa irredutivel de se manter intocavel e exigir que
a mudanga seja feita ndo por si, mas pelos outros, essa(s) pessoa(s) néo
deixa(m) de ser tocadas pelo olhar e opinido dos outros, ainda que, por
vezes, mal-ouvidas, e muito pouco escutadas, sobre as quais refletem em
casa, de noite ou de dia, ainda que de uma forma eventualmente auto-
centrada, egocéntrica e etnocéntrica.

Falar de mediagdo intercultural é admitir que para haver compreen-
sdo terd de haver transformacdes nas interagdes sociais e interpessoais
das partes envolvidas, em termos de atitudes, comportamentos, repre-
sentacdes e agdes, por forma a se encontrarem plataformas de entendi-
mento que ndo sdo pontos aritméticos fixos, mas, antes, terceiros lugares
moveis, consoante as tematicas e acordos em discussdo. (VIEIRA, 2013;
VIEIRA et al., 2016). Mas esse processo ndo ¢ linear e nem sempre tem
finais de histéria felizes, tal como nos filmes romanticos. Os choques de
cultura e os choques interpessoais, que ndo deixam de ser, também, cho-
ques culturais, estdo sempre eminentes. Por isso, é importante refletir
sobre os choques de cultura realizados, diferentemente, consoante os
individuos que interagem, cada um com a sua histéria de vida, dai resul-
tando ora processos de interagdo de forma mais dialogante, intercultural,
mediadora, criadora e transformadora, ou, pelo contrario, mais acentua-
dores e vinculadores de fronteiras pessoais e sociais que se transformam
em etnoculturais e, por isso, mais monoculturais. (BARTH, 2004)

A esse prop6sito dos encontros de culturas, de choques culturais
e da emergéncia de novas formas culturais ou de terceiras culturas
(BROCKMAN, 1998) terceiros instruidos (SERRES, 1993) ou de tercei-
ras pessoas (VIEIRA, 1999b, 2014)), o conceito de hibrido ¢, nos con-
textos anglo-saxdnicos, provavelmente mais usado que o de métissage
(conceito de origem francesa). Raros sdo os textos em inglés que usam
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o conceito de métissage ou de mestizo. Encontramos Anzaldua (1987)
que nos fala de New Mestiza e de Homi (1996) que se refere a este con-
ceito em Culture’s in Between, mas nido muito mais. E muito mais usual
encontrar-se o conceito de hibrido. Mas o conceito de hibrido remete
para uma classificagio muito cartesiana em que a normalidade cultural
se situa num dos polos sendo que tudo o que ndo é nem um nem outro
surge como impuro, hibrido. Mas ndo h4 meios termos na linguagem da
complexidade: h4 terceiros (SERRES, 1993), mesti¢os, dimensdes novas
construidas a partir de misturas que mantém tracos de origem, tragos de
adogdo e tragos de criagio.

Logo, o conceito de mesticagem, devidamente percebido no con-
texto das novas analises mais francéfonas, remete, sim, para o intercul-
tural, mas nunca para o multiculturalismo que simplesmente tolera as
diferengas culturais coexistentes num espaco, mas sem promover o dié-
logo da convivéncia que leva a mesticagem e a assunc¢do de um novo
paradigma que rompe com a ideia de pureza para mostrar que todas as
culturas sio dindmicas, compdsitas e mestigas.

O hibrido acaba por ser uma classificagdo usada por quem tem um
olhar monolitico. Cremos que Stuart Hall tem esse cuidado quando se
analisa a si proprio como um hibrido. Ele tem bem consciéncia da fragili-
dade do conceito de hibridez (HALL, 2003a, 2003b) que, como é sabido,
provém da Biologia, tal como o de mesti¢o, mas que, ao contririo des-
te, que permite a criatividade (LAPLANTINE; NOUSS, 2002; SERRES,
1993; WIEVIORKA, 2002), o hibrido ndo se reproduz biologicamente;
estd condenado a extingdo. Por outro lado, também o sincretismo leva a
ideia de fusdo, de “melting pot”, 0 que ndo corresponde ao paradigma de
criatividade pelo encontro cultural nas pessoas, na musica, na pintura,
na cultura em geral, no qual o todo e as partes coexistem dinamicamente
nessa nova totalidade mestiga. (ANDRE, 2005; LAPLANTINE; NOUSS,
2002; VIEIRA, 2009, 2011, 2014)

Quanto ao multiculturalismo (o political correcteness norte-a-
mericano, a reivindicagdo do direito das minorias e das ‘comu-
nidades étnicas’, a apologia do pluralismo terapéutico...), ele é,
vé-lo-emos, exatamente o contrario da mesticagem. Funda-se na
coabitagdo e na coexisténcia de grupos separados e justapostos,
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firmemente virados para um passado que convém proteger do
encontro com os outros. (LAPLANTINE; NOUSS, 2002, p. 75)

Claro que, também, o conceito de mestigagem nédo pode ser usado
ingenuamente:

E certo que, de entre estas nogdes, o conceito de mesticagem é o
que mais armadilhado se apresenta, quer pela sua génese histé-
rica no contexto de processos de colonizagido for¢ada sob o peso,
aforca e o poder da cruz, das correntes, do chicote, da pélvora e
da violagdo, quer pela possibilidade da sua contaminagéo, pelo
confronto com a nogdo de pureza a que aparece como contra-
ponto, contaminando maniqueisticamente com um sentido de
impuro aquilo a que se refere [...]. (ANDRE, 2012, p. 95-96)

Contudo, se usado contextualizadamente e com a prudéncia neces-
séria, e despindo-o das conotagdes racialistas, assimilacionistas e monis-
tas que ndo lhe sdo intrinsecas, ndo nos parece ser menos adequado, bem
pelo contrario, do que outros conceitos que surgem como alternativa,
como € o caso de hibridismo. Como refere, ainda, Jodo André¢, filésofo
de formagéo, mas que tem um trabalho notével, em Portugal, de aproxi-
magdo & Antropologia, & Educagdo intercultural, & mediagdo e ao pensa-
mento mestigo,

o conceito de hibridagdo ou hibridismo tem vindo a ser utiliza-
do por outros autores que olham com reservas para o conceito
de ‘mestigagem’. E o caso, nomeadamente, de Garcia Canclini
que, na sua obra Culturas hibridas: Estratégias para entrar y
salir de la Modernidade, México, Girijalbo, 1990, prefere esta
expressdo para caracterizar os processos de misturas intercultu-
rais que se verificam atualmente, mas que, simultaneamente, se
caracterizam também pela incorporagio dos efeitos de historias
e memdrias diversificadas. (ANDRE, 2012, p. 96)

Essa logica do pensamento mestico, que se opde ao pensamento
monista dominante, deixa-nos, por vezes, apreensivos. Quando se fala
em mesticagem, ndo se trata simplesmente de juntar, misturar, cruzar
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etc. Contudo, ao nivel do senso comum, na medida em que mestigo se
contrapde, habitualmente, a puro, privilegia-se, ainda que inconsciente-
mente, o puro como bom e o0 mesti¢co como o contaminado. A mestiga-
gem devera ser considerada como algo diferente de justaposi¢do ou de
fusdo: “remete para a tensdo constitutiva da relagdo de diferentes, para
o dinamismo que ela implica [...] E para a conflitualidade criadora”.
(ANDRE, 2005, p. 126)

Quando aplicamos o conceito de mestigagem a identidade pessoal
e & cultura pessoal, como foi reiterado atras, é, justamente, para dar essa
ideia ndo s6 do mix, mas, também, como pensamos que ja ficou cla-
ro, do processo, do inacabado que é cada sujeito em cada momento da
sua histéria de vida. Ndo nos podemos pensar como seres estéticos. E
a mediagdo provoca, justamente, dindmicas nas identidades pessoais
e sociais, quer dizer, na imagem de si e na imagem refletida pelos ou-
tros. H4 sempre algo que se altera em nos a partir das relagdes que es-
tabelecemos com o(s) outro(s). Existe sempre trocas entre ambos. E ¢é
dessas trocas com um outro que vamos construindo as nossas proprias
aprendizagens. (VIEIRA, 2011) Assim, construimos o nosso caminho ao
caminhar - através das multiplas experiéncias em que vamos partici-
pando ao longo da nossa existéncia - e vai-se (re)construindo a nossa
identidade na medida em que as nossas identifica¢des culturais ndo sio
exclusivas nem sempre as mesmas, como ¢ o caso particular do trinsfu-
ga intercultural. (BOURDIEU, 2005; VIEIRA, 1999a, 1999b, 2009, 2011,
2014; VIEIRA; VIEIRA, 20152)

Compreende-se que quem vive a estabilidade cultural, com poucas
interagdes com a alteridade, tem tendéncia a ter atitudes mais mono-
culturais e mais proximas do comportamento modal da cultura no qual
se inserem originalmente com os seus pares e seus familiares. (VIEIRA,
2009) As que, por diversas razdes, sofrem processos de mobilidade so-
cial, quer ascendente quer descendente, ou atravessam varios contextos
socioculturais na trajetéria social em funcdo de processos migratorios,
de processos de escolarizagdo ou outros, sdo submetidas a processos de
metamorfose cultural e reconstroem, assim, as suas identidades pessoais:
reconstroi-se a imagem que o eu tem de si e a que oferece aos outros.
(DUBAR, 2006)
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No caso do imigrante (VIEIRA; MARGARIDO; MARQUES, 2013),
este procura construir o seu novo e, situado entre a cultura de origem
e a cultura de chegada, separando esses dois mundos, conciliando-os ou
construindo uma terceira dimensdo identitaria, procurando a via mais
segura do ponto de vista ontolégico. (CAMILLER], 1993; SERRES, 1993)
Falamos, portanto, da complexa questdo das estratégias que os sujeitos
adotam para gerir os multiplos contextos culturais de uma forma que
entendem menos invasiva na edificacdo permanente da sua identidade
pessoal e social, de modo a evitar a crise identitdria & qual estdo particu-
larmente sujeitos na situagdo de processo migratério.

A gestdo das identidades apresenta-se como um terreno dilematico
e conflituoso, de negociagdo incessante entre as condi¢des objetivas e
subjetivas. O conceito de estratégia identitdria indica que o individuo
possui margem de manobra para se (re)inventar diferente. (CAMILLERI
et al., 1990) E através dessas estratégias que a identidade se constréi ao
longo da vida, ainda que nem sempre estas sejam utilizadas de forma
consciente. As reconfiguracdes identitdrias vdo depender, assim, dos
lugares estruturais e das possibilidades de agenciamento que neles vdo
encontrar. (MAGALHAES, 2001; DUBAR, 2006)

Quem experimenta contextos migratérios, mediante multiplas
referéncias culturais e situacdes complexas, tende para o hibridismo
identitario, de acordo com Hall (2003a, 2003b), ou para a mesticagem.
(ANDRE, 2012; LAPLANTINE; NOUSS, 2002; VIEIRA, 2009, 2011) Con-
forme destaca Stuart Hall (2003a, p. 27), “[...] na situagdo de didspora, as
identidades se tornam multiplas”. Nesse sentido, a busca dos sentidos
e pertengas identitdrias torna-se complexa, requerendo dos sujeitos um
trabalho de reflexividade e (re)construgdo constante de si, apelando a
mecanismos proprios que lhe permitam gerir as suas subjetividades e
idiossincrasias com “um pé em cada local”. (SARUP, 1996, p. 7)

Para muitos imigrantes, o sucesso na sociedade de acolhimento leva
ao quebrar com algumas fronteiras estreitas do lugar de partida e a inte-
gracdo numa nova cultura que convida a metamorfoses ou leva, mesmo,
as vezes, a uma espécie de transfusdo cultural (VIEIRA, 1999a, 1999b,
2009, 2014; VIEIRA; VIEIRA, 2015a, 2015b; VIEIRA; MARGARIDO;
MARQUES, 2013) nos seus modos de ser e nos seus projetos de vida.
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A propésito de identidades compdésitas e mesticas, capazes de se
adaptar a varios territérios identitdrios para além dos da cultura de ori-
gem, Gilberto Velho (1987, p. 26) refere que a “[...] existéncia de projectos
individuais estd vinculada a como, em contextos socioculturais especi-
ficos, se lida com a ambiguidade fragmentacido-individualizacdo”. Es-
tamos, assim, perante a possibilidade de ilustrar, por um lado, a ideia
de identidade objetiva - a do bilhete de identidade, da naturalidade, da
nacionalidade; e, por outro, uma identidade muito mais interior, muito
mais subjetiva, que é esse processo de identificagdo na convivéncia com
o outro, com a alteridade, ja que o imigrante encontra-se frequentemen-
te perante sensagdes de ambivaléncia ou de contradigdo entre os valo-
res que o incorporam e outros que se lhe surgem ao mesmo tempo que
emerge a possibilidade de fazé-los seus. Surge, assim “[...] uma incerteza
de ndo se saber a que lugar ¢ que se pertence, a incerteza de ndo se saber
exatamente de que terra é que se €”. (VIEIRA, 2009, p. 54)

Para explicar as diferentes estratégias identitarias usadas pelos
imigrantes brasileiros em Portugal, Vieira, Margarido e Marques (2013)
procuram compreender, através de varios modelos paradigméticos, as
diferentes formas que os imigrantes encontram para lidar com a situa¢do
de aculturagio: 1) rejeitando a cultura de origem (o caso do oblato); 2)
rejeitando a cultura de chegada num dado momento (o caso do mono-
cultural de acordo com a cultura de partida); 3) vivendo de forma ambi-
valente entre as duas (o caso do multicultural); e 4) inventando a terceira
margem, que corresponde a uma atitude pragmadtica de integra¢do na
sociedade de destino, incluindo as diferencas culturais experimentadas
ao longo da histéria de vida num self intercultural (o caso do trdnsfuga
intercultural). Situamo-nos, assim, perante quatro modelos polarizados
que podem revelar-se uteis ao entendimento das estratégias de gestdo
identitaria com ou sem processos de mediagdo objetiva.

CONCLUSAO

A educagido contemporanea passou a refugiar-se muito no conceito
de sujeito, essencialmente quando defende a diferencia¢do pedagogica
e a “escola para todos”. (VIEIRA, 2013) Mas o sujeito ndo ¢, também, o
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absoluto contrario da estrutura sociologista. Ninguém pode ser sujeito
a 100%. Ndo h4 livre arbitrio. Somos todos condicionados, embora haja
sempre campos de possibilidades. (VIEIRA, 2009) H4 espago para a in-
dividualidade, essencialmente nas sociedades democraticas, mas somos
todos condicionados pelos padrdes culturais que nos enformam. E é por
isso que Pierre Bourdieu sempre preferiu o conceito de agente social
- agenciamento - ao invés do de ator social que prende o individuo a
estrutura, no desempenho de um papel que, supostamente, lhe ¢é total-
mente exterior e imposto, e do de sujeito que por muitos outros € visto
como alguém totalmente emancipado. (BOURDIEU, 1992)

Edgar Morin defende que o termo “sujeito” encontra a sua defini-
¢do relacionando os significados de autonomia e de auto-organizagao,
ligando permanentemente o ser vivo e o seu meio ecoldgico e social, “[...]
uma dependéncia original em relagdo a uma cultura”. (MORIN, 2002,
p. 126) Efetivamente, numa relacdo que envolve o individuo e a socieda-
de, a pessoa nunca é autdbnoma sem a sua dimensao social. “A autonomia
é possivel, ndo em termos absolutos, mas em termos relacionais e afeti-
vos”. (MORIN, 2002, p. 126)

Ninguém aprende sozinho, ndo é possivel a educagdo moldar al-
guém totalmente de acordo com um projeto prévio. Hd sempre algum
espago para a transgressdo, para o agenciamento para a contestagio,
para a recriagdo. Por isso, os imigrantes ou os emigrantes nio sdo todos
produtos semelhantes. Recriam-se, identitariamente, no didlogo com
os contextos de acolhimento, de uma forma idiossincratica. Os casos
de imigrantes brasileiros apresentados atrds (VIEIRA; MARGARIDO;
MARQUES, 2013) constituem modelos orientadores das multiplas for-
mas de gerir as pertengas identitdrias. Sdo possibilidades perante a di-
versidade de estratégias sociais de sobrevivéncia (CAMILLERI, 1989)
utilizadas pelos sujeitos nessa gestdo da diversidade cultural. Para além
dessas possibilidades, existem tantas outras variantes quanto terceiros
(SERRES, 1993) - e todos os individuos sdo terceiras pessoas (VIEIRA,
1999a; 2009). Por vezes, os sujeitos afastam a consciéncia dessa condi-
¢do, assumindo-se como puros, como monoculturais; como se tal pureza
existisse do ponto de vista cultural e a identidade néo fosse sempre re-
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sultado de processos de mesticagem. (VIEIRA, 2009, 2014; VIERA, 2013;
VIEIRA; VIEIRA, 2015a, 2015b)

Essa realidade existe, claro, para além dos brasileiros residentes em
Portugal, em particular, e dos imigrantes, no geral. As trajetdrias sociais
e as condigdes objetivas vividas pelos sujeitos podem criar identifica-
¢oes interiores muito diferenciadas. Ndo existem, hoje, culturas puras.
Somos, assim, cada vez mais, culturalmente mesticos; e a cada nova inte-
racdo e cada processo de mediagdo sociocultural, é (re)criada uma nova
mesticagem - essa terceira dimensdo de que temos vindo a falar e que,
por vezes, leva a que o individuo ndo consiga gerir a complexidade da
sua mesticagem e experiencie crises de identidade (DUBAR, 2006) em
que a mediagdo intercultural pode, por vezes, ndo ser j4 suficiente para
buscar a harmonia interpessoal, intergrupal e mesmo intrapessoal.

O século XX foi, como vimos, praticamente dominado pelo para-
digma cartesiano do primado da razéo e, por vezes, emerge, aqui e ali,
com muita frequéncia, ainda, quer em discursos de senso comum, es-
critos e orais quer, mesmo, por parte de professores e até investigadores
muito inscritos em paradigmas lineares e de 16gica bindria ou dicotomi-
ca que ndo dio conta da complexidade dos processos educativos con-
temporaneos.

A distincia interpessoal e o ndo didlogo entre quem ensina e quem
é ensinado, entre mestre e aprendiz, é, a nosso ver, similar ao modelo
unidirecional do investigador que cré poder explicar o seu objeto de es-
tudo apenas de fora, sem dialogar com ele, sem interagir com ele - o
modelo das CN.

Apesar da tensdo dualista estar ainda muito viva, quer nos planos
de estudo quer nas querelas universitdrias e ministeriais, a questdo é que
a sobrevivéncia da escola, independentemente do seu nivel de ensino,
terd de passar pela construgdo de homens e mulheres integros capazes
de comunicar, pensar e agir dentro de esquemas que classicamente fo-
ram considerados opostos. A escola tem de se reconstruir como mais
transdisciplinar e a terceira cultura (BROCKMAN, 1998) tem de vencer
de vez as duas culturas (SNOW, 1996) que continuam bem vivas ainda
no século XXI.
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Alégica do pensamento mestigo que explordmos atrds, que se opde
ao pensamento monista dominante, deixa-nos, por vezes, apreensivos.
Efetivamente, somos, como vimos, muito o produto do cartesianismo e
do positivismo que nos ensinou durante séculos a pensar factualmente e
ndo processualmente; a pensar em estruturas e ndo tanto em processos.
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ENTRE SONHOS E TECNOLOGIAS
PARTE 2

DIALOGANDO COM 0 “POVOADO DOS MOINHO0S",
DE AKIRA KUROSAWA

EDMEA SANTOS

INTRODUCAO PARA ESTA EDICAO

Com uma alegria enorme, recebi e aceitei o convite do amigo e
parceiro Leonardo Rangel, para homenagear Nilda Alves. Inicialmente,
pensei em vérios contetudos e formatos, na época do convite - janeiro de
2020 -, pensei em relatar uma experiéncia curricular sobre a transmidia-
¢do de um dos lindos livros da Nilda. Organizei o roteiro para a escrita
do texto e comecei a arquitetd-lo. Um belo dia, um pouco antes do car-
naval em Salvador, sonhei com um sonho. Isso mesmo, um sonho sobre
outro sonho e, dai, me deu um insight! A melhor forma de homenagear
a Nilda seria libertar um texto meu de um livro criado por ela ha mais
de sete anos. Calma que vocés vdo entender (risos). Fazer um capitulo
dessa obra linda voltar a circular. Circular em outras redes educativas,
disparando outras redes de significa¢des, como bem teoriza Nilda Alves.
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O livro élindo. Cada capitulo fala sobre um tema de educagio a partir
de um filme. Um filme sobre “sonhos”. O livro ficou incrivel, foi bastante
premiado, brindamos muito em diversos langamentos por todo pais. Mas,
contraditoriamente, o livro j4 nasceu velho em seu formato e suporte. A
internet ja estava em sua fase mais interativa, chamada Web 2.0, os e-books
ja circulavam em rede e de formas hipertextuais. Mas, por incrivel que
pareca, o “e-book” sobre os sonhos ganhou o formato de um DVD.

Tecnicamente e sobretudo esteticamente, ndo era um e-book. Era
um livro digitalizado dentro de um DVD. E-book vem de rede, ndo de
midia massiva, pelo menos na cibercultura. Comentei na época sobre
essa contradi¢do, mas nem a Nilda e nem alguns dos colegas autores es-
cutaram sensivelmente minha critica construtiva e muito menos minhas
sugestdes. Naquela época, quase ndo dispinhamos de leitores de DVD
em nossos computadores. Hoje, sete anos depois, nem mais lembramos
dos saudosos DVDs.

Tudo nas “nuvens”, nas redes, nos aplicativos (App). Libertemos
os sonhos dos DVDs! O meu sonho, pelo menos, estard libertado nesta
obra incrivel que homenageia Nilda Alves. Companheira de luta, colega
e parceira de trabalho, patrocinadora de ideias e projetos, amiga. Nilda
Alves é uma intelectual publica das melhores nascidas neste Brasil, que
hora agoniza num desgoverno, mas que é melhor porque Nilda Alves
existe, fez e faz histérias. O mulher boa para contar muitas historias...
Preparados para entrar num sonho sonhado em 2013? Que esse sonho te
faga sonhar agora mesmo...

ACEITANDO UM CONVITE PARA ENTRAR NUM
SONHO...

Verido de 2013, sem férias, ministrando aulas e envolvida com di-
versas atividades da minha pesquisa, entre elas relatérios e prestagdo de
contas, num calor de 40 graus a sombra, na cidade do Rio de Janeiro.
Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UER]) fervendo literalmente.
Mas, como temos mobilidade cognitiva e informacional, nada me impe-
dia, pelo menos, de virtualizar alguns passeios e planejar o meu carnaval
em Salvador. Abro minha caixa de e-mails e vejo uma mensagem com o
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assunto “Convite”. O que serd isso? O que é que a Nilda Alves estd inven-
tando a estas alturas do campeonato? Perguntei a mim mesma, que so-
nhava naquele momento com festas ou até mesmo o “nada fazer”. Abro
o0 anexo e me deparo com uma beleza de projeto coletivo, mais um pro-
jeto, como tantos outros, coordenado pela mente inquieta dessa mulher.

A mensagem propunha a autoria de um texto que produzisse senti-
dos e pensamentos sobre educagéo a partir da personagem conceitual de
Sonhos - filme do diretor japonés Akira Kurosawa. Mesmo tendo como
prioridade sonhar com as minhas férias, ndo resisti ao convite e o aceitei
prontamente. Além de ndo querer ficar de fora desse projeto coletivo,
adoro participar de projetos ousados, criativos e que se materializam em
autorias e coautorias, que provocam e potencializam a produgio de ou-
tros sentidos em todos nds, professores e praticantes culturais.

Inicialmente tentei resgatar minha memoria filmica e me deparei
com flashes de algumas cenas do filme visto hd muito tempo, se ndo me
engano no periodo do meu curso de mestrado na Universidade Federal
da Bahia (UFBA), entre os anos de 1999 e 2002. Recordava que Sonhos
era uma grande provocagdo e critica aos “tempos modernos”. Lembro
bem que o filme convidava o leitor a reflexdes temdticas acerca: a) da
destrui¢do do meio ambiente e das tradi¢des culturais; b) das mazelas da
bomba atémica e do mau uso da energia nuclear; c¢) da sociedade indus-
trial, que, através de suas tecnologias e projetos, vinha instituindo dife-
rentes e inquietantes arranjos espago-temporais, afetando sobremaneira
as praticas culturais e tradi¢des locais, bem como os modos e meios de
produgéo; d) dos modos de conhecer e os processos de subjetivagdo, até
entdo mapeados pelos saberes cientificos e cotidianos.

Assim, Sonhos foi sendo resgatado do fundo do meu repertorio
cultural como um 6timo artefato cultural para a criagdo de mais uma
nova autoria, que acabou se materializando neste texto. Além de discutir
grandes temas, o filme marcou minha memoria filmica pela beleza de
sua linguagem e pela competéncia técnica apresentada, com locagdes,
cendrios, figurinos, maquiagem, mixagem, sonorizagio, roteiro e mon-
tagem maravilhosos, muitas histérias para contar uma histéria muito
particular. Entdo, 14 fui eu recuperar os fios de uma tessitura de conheci-
mentos j4 realizada, para mais uma nova atualiza¢do em rede.
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TECENDO CONHECIMENTOS EM REDE: MAPEANDO
INFORMACOES, PRODUZINDO SENTIDOS COM AS
TECNOLOGIAS...

Apoés o prazer do encontro com minha memoria filmica, fui em
busca de outras fontes para continuar minha tessitura de conhecimen-
tos. Numa busca rdpida pela interface Google, encontrei, numa primeira
busca, 74.600 ocorréncias, sendo a primeira delas a enciclopédia on-line
e colaborativa Wikipédia' Essa enciclopédia livre, que é construida em
rede de forma colaborativa por pessoas de todo o mundo, informou-me
que o cineasta japonés Akira Kurosawa produziu em 1990 o referido fil-
me a partir de oito sonhos reais que teve em diferentes momentos de
sua vida. Imediatamente, tive acesso a oito resenhas diferentes, fichas
técnicas e links para outras produgdes acerca do filme.

Fiz leituras diversas, como as de artigos escritos por filésofos, psi-
canalistas, historiadores, estudantes, pesquisadores e criticos de cinema.
De posse de algumas informagdes, ndo conseguia conter o meu desejo de
rever o filme: queira muito verificar o contetido e a forma de cada sonho,
a conexdo entre os sonhos ou até mesmo a falta de conexdo entre eles.
Enfim, reencontrar a narrativa cinematogréfica, agora com outros olhos
e com um objetivo especifico: saber qual dos oito sonhos iria me arreba-
tar, ou se seria arrebatada por mais de um? E se eu ndo gostasse de ne-
nhum desses sonhos? E se os tais sonhos do Kurosawa fossem para mim
pesadelos? S6 de posse das respostas para essas perguntas é que poderia
comecar meu texto. S6 assim poderia pensar em como relacionar o filme
com possiveis temas da educagio, obviamente com temas relacionados
aminha experiéncia formativa na itinerdncia das minhas pesquisas e ex-
periéncias como professora formadora de outros professores.

Mas como ter acesso ao filme as 2h30 da madrugada, se a locadora
mais proxima da minha casa fechara suas portas as 21h do dia anterior?
De volta ao Google e j4 um pouco desolada - ndo queira esperar o horério
comercial, afinal o processo criativo ndo tem limites espago-temporais -,
acesso diversos sites sobre cinema e me deparo com alguns repositérios,

1 Ver: http://pt.wikipedia.org.
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nos quais encontrei em arquivos separados os desejados “sonhos”, sem-
pre acompanhados de resenhas e mais informagées. Mesmo jé tendo o
hébito de baixar filmes pela internet, nem acreditei que estava diante de
todos aqueles sonhos.

Naveguei pelos sites, baixei alguns trechos, irritei-me com alguns
erros técnicos dos sistemas, a bateria do meu computador terminou,
como se algo me dissesse que nem todos os sonhos sdo realizaveis, mas
retroalimentei o dispositivo e retomei as atividades. Consultei o YouTu-
be, para tentar encontrar trechos que ndo estavam mais disponiveis em
alguns repositérios.

A vantagem do YouTube é que, além do contetido audiovisual, o
site oferece comentdrios e debates sobre o contetido veiculado em rede.
Ainda me irrito com a dindmica da vida, mas, assim como as células de
1n0sso corpo, que estdo a cada momento morrendo, nascendo ou se re-
generando, as paginas da internet também sdo assim: nascem, morrem,
quebram-se, revigoram-se...

A resisténcia do meu corpo chega ao fim. Vou dormir com alguns
“sonhos” resgatados, revistos e ressignificados, mas sem querer ter pesa-
delos... Afinal, ninguém merece ir dormir com as memdrias das barba-
ries causadas pela bomba atdémica, por exemplo. Sonfos é uma excelente
narrativa critica sobre a Modernidade.

MAS DE QUE TECNOLOGIAS FALAM 0S SONHOS DO
AKIRA? AS TECNOLOGIAS DA MODERNIDADE...

Mesmo reconhecendo os limites das tecnologias e usos das méqui-
nas modernas e gostando da experiéncia semidtica vivenciada com os
Sonhos, fui dormir muito inquieta com o discurso geral do filme, apoca-
liptico demais na minha opinido. Mas, como temos de analisar sempre
um artefato cultural prestando atencdo ao contexto histérico-cultural
em que foi criado e suas intencionalidades, sabia que teria de considerar
as especificidades das tecnologias criticadas pelo cineasta. Vejamos al-
guns apontamentos sobre essas tecnologias e seus usos modernos, estes,
por sua vez, ainda acionados em nosso tempo, ainda que nio sejam os
unicos, gracas 4 evolugdo tecnoldgica, politica e, sobretudo, cultural.
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O homem pré-moderno produzia cultura através da técnica, arte do
fazer, manipulando artefatos e ferramentas. Com o advento da maquina,
na Modernidade, essa relagdo se modifica, pois, em vez de inventar e ma-
nipular ferramentas, o homem passou a operar maquinas. Nesse sentido,
temos na Modernidade uma nova relagdo cultural em emergéncia.

Lemos (2002a, p- 33) nos ajuda a pensar a respeito:

Os objetos sdo, no comego de sua evolugio, dependentes de uma
agdo inventiva e primitiva dos homens (a fase zoolégica); mas,
a partir da formacdo do cértex, os objetos técnicos vdo seguir
uma logica interna (a evolugdo de uma pega pode mudar com-
pletamente os rumos da evolugdo de uma maquina, por exem-
plo), criando um género. Assim, na modernidade, o homem néo
é mais verdadeiramente um simples inventor, mas um opera-
dor de um conjunto maquinico que evolui segundo uma légica
interna propria (a tecnicidade). A aparigdo de objetos técnicos
engendra, entdo, um processo permanente de naturalizagdo dos
objetos e de objetivagdo da natureza (na construgio de uma se-
gunda natureza artificial, a tecnosfera).

A técnica na Modernidade se caracteriza principalmente pela emer-
géncia das mdquinas musculares (SANTAELLA, 1997), que sdo artefatos
que potencializam ou substituem a forga fisica e as capacidades loco-
motoras do homem, sdo extensdes das atividades musculares. Por sua
grande capacidade de geracdo de energia eletromecanica, essas maqui-
nas estruturam nos séculos XVIII e XIX a Revolugdo Industrial (RI). As
mdquinas musculares ajudaram o capitalismo a explorar a forca de tra-
balho, transformando a relagio homem-técnica numa relagio dicotomi-
ca, na qual as mdquinas substituiram, quase por completo, a presenca
humana no modo de produgio que se foi automatizando com a evolu-
¢do dessas maquinas até sua posterior articulagdo com os computadores,
madquinas cerebrais.

A utilizagdo das méquinas no processo produtivo demarca a separa-
¢do entre produtores e seus meios de producdo. Tal caracteristica impul-
sionou a emergéncia e 0 avango do modo de produgdo capitalista, que se
estrutura através da apropriacdo e uso do excedente, visando sempre a
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maximizagdo de lucros. Nesse sentido, a técnica ¢ utilizada para produ-
¢do em massa de bens e servigos através do modo de desenvolvimento
industrial.

O modo de desenvolvimento industrial se estrutura pelo uso da
maquina que, ao proporcionar a geracio de novas fontes de energia,
permite que estas possam ser descentralizadas e circuladas ao longo do
processo produtivo. Esse modo de desenvolvimento tem sua génese na
RI, que foi marcada por dois eventos ou acontecimentos significativos.
O primeiro, na metade do século XVIII, foi caracterizado pelo uso da
mdquina a vapor, capaz de converter a energia quimica do carbono em
energia cinética e finalmente em trabalho mecanico. Para Lemos (2002a,

p. 50),

Comega a haver uma interpenetragio da ciéncia na técnica (co-
nhecimentos bésicos de principios fisicos, quimicos e biolégi-
cos) e da técnica na ciéncia (instrumentos dos mais diversos),
embora a maquina a vapor, simbolo maior desta época, tenha
sido desenvolvida sem ajudas substanciais da ciéncia.

O segundo momento da RI comegou na segunda metade do século
XIX e foi baseado, inicialmente, na utilizagdo da méquina elétrica nos
processos. Dois momentos marcam essa fase: de 1855 a 1870, periodo da
adaptagdo de natureza técnica e econdmica (crescimento demografico,
rede bancéria, organizacio industrial, aumento da demanda); e de 1880
a 1900, no qual as grandes mudancas entram em jogo com a produgdo
de energia em larga escala (turbocompressores e motores de explosio e
elétricos, quimica de sintese, lubrificantes, novos meios de transporte e
de comunicagio).

Nesse contexto, ciéncia e técnica compdem a metanarrativa moder-
na conhecida como tecnociéncia. Assumindo o discurso do progresso da
humanidade, a tecnociéncia legitima a ciéncia como o saber verdadeiro,
pois esta utiliza os principios da objetividade, racionalidade instrumen-
tal e universalidade das aplicagdes.

A racionalidade técnica, ou razio instrumental, define como sabe-
res legitimos e verdade o discurso cientifico. Morin (1999, p. 162) nos
esclarece:
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Pode-se dizer que a industrializac¢do, a urbanizagéo, a burocra-
tizagdo, a tecnologizagio se efetuaram segundo as regras e os
principios da racionalizagdo, ou seja, a manipulagdo social, a
manipulacdo dos individuos tratados como coisas em proveito
dos principios de ordem, de economia de eficécia.

Desse modo, os saberes do cotidiano e os mitos foram considera-
dos “falsos saberes”, sem legitimidade para a sociedade industrial. A
fragmentagdo do saber cientifico a partir das préticas disciplinares e
compartimentalizadas faz com que o conhecimento vélido seja apenas
o resultado de fendmenos estudados e controlados por especialistas e
cientistas de laboratérios que limitavam a realidade a simples pratica de
isolar os fen6menos fora de seus contextos e complexidade da vida hu-
mana. “Vé-se que ciéncia, técnica, razdo constituem momentos, aspectos
de um ‘p6r em causa’ do mundo natural, intimado a obedecer ao calculo;
e a técnica saida da experimentagdo e da aplicacdo cientificas é um pro-
cesso de manipulagio generalizada, para agir ndo s6 sobre a natureza,
mas também sobre a sociedade”. (MORIN, 1999, p. 163)

Nesse sentido, a cidade se caracteriza como o grande centro urba-
nistico, onde a tecnosfera prevalece sobre a ecosfera, e a “cultura da civili-
zagdo” impoe o referencial da tecnociéncia, desterritorializando culturas
nativas, impondo a logica da sociedade do consumo e da sociedade do
espetéculo.

Além das mdquinas musculares, a RI também foi marcada por ma-
quinas que funcionavam como extensdes e simuladores dos 6rgaos dos
sentidos, as maquinas sensdrias. Ao contrario das médquinas musculares,
que produziam em série os objetos, as sensoérias produzem, reproduzem,
registram os sentidos que produzem signos.

Por serem produtoras de signos, as maquinas sensérias nio s re-
gistram a realidade como também reproduzem e criam outras realida-
des. Esses signos sdo expressos por sons e imagens. As imagens por sua
vez ganham um estatuto diferente frente a essas maquinas. Segundo
Santaella (1999), historicamente elas evoluiram das imagens pré-foto-
graficas, produzidas manualmente, para as fotogréficas, produzidas por
maquinas sensorias, e as de sinteses, produzidas aleatoriamente por
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computacdo grafica sem relagdo com o objeto referente. Atualmente,
com o surgimento dos dispositivos méveis em rede, j4 podemos falar
nas imagens volateis. (SANTAELLA, 2013) Estas tltimas sdo produzidas
cotidianamente e circulam em rede, gracas 4 plasticidade das tecnolo-
gias digitais em rede.

As imagens produzidas manualmente, pré-fotogrificas, exigiam
dos seus criadores habilidades artesanais para “reproduzir” o real e o
imaginério de forma bi ou tridimensional. Com o advento das maqui-
nas sensorias, o mundo sofre uma invasdo de signos produzidos por
imagens pos-fotograficas e eletronicas expressadas pela fotografia, pelo
cinema, pela TV, pelo video e, atualmente, pela tecnologia digital. A nar-
rativa Sonhos toca nesses temas, nos convidando a refletir, a ndo perder
o foco no alerta as relagdes que estabelecemos com as tecnologias da Mo-
dernidade. Por outro lado, hoje temos o desafio de compreender e fazer
usos autorais das tecnologias digitais em rede, que rompem com as 16gi-
cas unidirecionais das tecnologias mecanicas e das semanticas massivas.
Nesse sentido, a referida narrativa nos apresenta limitagoes.

SONHO ESCOLHIDO: “POVOADO DOS MOINHOS”.
REPENSANDO E REFLETINDO SOBRE A NOSSA
RELACAO COM AS TECNOLOGIAS EM REDE

Adorei rever o filme, gostei muito mais da forma de sua linguagem
e de sua plasticidade que efetivamente de seu contetido, mesmo saben-
do que forma é conteudo e contetddo é forma. Ndo podemos separar
elementos que sdo imbricados. Como disse anteriormente, o filme é bas-
tante apocaliptico e hiper-humanista. As tecnologias modernas, salvo a
obra de arte - s6 para citar o sonho “Corvos” - sdo tratadas no filme como
destrutivas, degradantes e desconectadas de uma esséncia humana e de
uma pretensa “natureza pura’. Como pensar o homem e o mundo sem
a marca das culturas? H4 “natural” sem a presenca humana e, com ela,
suas invengdes? Penso que ndo. Afinal, as tecnologias sdo construgdes
humanas, e seus elementos sio constitutivos de nosso desenvolvimento
e formagdo para o bem ou para o mal, nogdes essas que s6 podem ser
pensadas em conjunto e em complexidade.
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Minha narrativa no inicio do item anterior é um case de como po-
demos aprender e construir conhecimento com a mediagdo das tecnolo-
gias digitais em rede, que ndo sdo mdquinas mecanicas - sio mdquinas
semAnticas e cerebrais - uma vez que estas produzem e fazem circular
signos/linguagens digitalizadas, que ddo vida a linguagem da prépria
internet: a hipermidia. Sendo assim, optei pelo sonho “Povoado dos
Moinhos”, por ter ele me provocado bastante. Meu desejo era ter sido
arrebatada pela narrativa filmica, mas me contento com a fecundidade
do sentimento de provocagio.

No sonho “Povoado dos Moinhos”, um viajante chega a um lugare-
jo de mesmo nome. L4 ndo hd energia elétrica e tampouco urbanizacio.
As geragdes mais velhas sdo autoridades maximas e ensinam as geragdes
mais novas suas formas de viver e de lidar com seus cotidianos. Mas h4,
sim, uma comunidade bem-organizada, produtiva e feliz com seus arte-
fatos e usos. Artefatos esses, extremamente valorizados e integrados aos
modos de produgio tradicionais e 4 filosofia de seus membros. Um ido-
so, que nas culturas tradicionais é a pessoa mais sabia, ao ser indagado
por um jovem sobre a efetividade de suas préticas e agdes, relata que as
tecnologias tornam as pessoas infelizes e que o importante, para se ter
uma boa vida, ¢ ser puro e ter dgua limpa. Esse relato do idoso ja reve-
la algumas dicotomias instituidas pela sociedade moderna, a exemplo:
sujeito versus objeto; natural versus artificial; objetividade versus subje-
tividade; pensamento versus materialidades. Enfim, dicotomias por nos
ja refutadas e rearticuladas pelas teorias pos-industriais, pés-humanas e
até mesmo pelas pesquisas com os cotidianos.

Por mais que precisemos dos recursos naturais e vitais do planeta,
ndo podemos ser puristas. A integracio do desenvolvimento tecnoldgico
e cultural com a natureza precisa ser cada vez mais sustentavel, apesar
de ndo concordarmos com alguns dispositivos e discursos sobre susten-
tabilidade. Mas esse ¢ um assunto que nem ousarei aprofundar.

Concebendo o sonho “Povoado dos Moinhos” como uma perso-
nagem conceitual, entendo que ndo podemos produzir sentidos, sig-
nificados e outros personagens conceituais fora de nossos contextos
formativos, afetivos e libidinais. Portanto, trazemos agora o nosso en-
tendimento sobre a nossa relagdo com as tecnologias contemporineas,
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em especial as digitais em rede, e sobre como estas sdo produzidas e nos
produzem, sobretudo em situagdes de aprendizagem e formagio.

Sem o entendimento de que as tecnologias sdo artefatos antropolé-
gicos, que formam e nos formam, e que sdo os usos que fazemos desses
artefatos que nos atualizam e nos potencializam, como seres humanos e
praticantes culturais,? ndo avancaremos em termos societarios. A postu-
ra das geragdes mais velhas ndo pode ser em nosso tempo, sobretudo em
contextos urbanos, de reveréncia exclusiva as tradigdes e as dicotomias
ja tdo criticadas pelas teorias contemporaneas e sobretudo pelas prati-
cas culturais. Ndo podemos legitimar a ideia de que as geragdes mais
velhas “sabem mais” que as novas geragdes. Em tempos de cibercultura,
cada dia temos mais certeza, mesmo que esta seja tempordria, de que, se
ndo dermos a nés mesmos abertura para aprender com a juventude, com
nossos estudantes principalmente, ndo mobilizaremos saberes bésicos
para ‘aprenderensinar’ em nosso tempo.

Os saberes sdo diferentes e nos ajudam na institui¢do de diferentes
“identidades de saberes”, e é no confronto e na dialégica que os saberes
se atualizam e se complementam, sendo alguns deles refutados ou reva-
lidados em interagdo. De acordo com Pierre Lévy (1998, p. 27),

As identidades tornam-se identidades de saber. As consequén-
cias éticas dessa nova institui¢do da subjetividade sdo imensas:
quem é o outro? E alguém que sabe. E que sabe as coisas que
eu ndo sei. O outro ndo é mais um ser assustador, ameacador:
como eu, ele ignora bastante e domina alguns conhecimentos.
Mas como nossas zonas de inexperiéncia nio se justapdem ele
representa uma fonte possivel de enriquecimento de meus sa-
beres. Ele pode aumentar meu potencial de ser, e tanto mais
quanto mais diferir de mim.

2 “Praticantes culturais” é a expressdo utilizada por Michel de Certeau (2009) para de-
finir aqueles que vivem e se envolvem dialogicamente com as praticas do cotidiano.
Iremos utilizé-la neste trabalho por concordarmos com o autor, para quem: “[...] o enfo-
que da cultura comeca quando o homem ordindrio se torna o narrador, quando define
o lugar (comum) do discurso e o espago (andnimo) de seu desenvolvimento”. (CER-
TEAU, 2009, p. 63)
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Sendo assim, pessoas de varias geragdes podem colaborar, reforcar
lagos de afinidade, divergir e se constituirem como efetivas redes socio-
técnicas. Qualquer praticante cultural de qualquer ponto do globo pode,
se tiver acesso a um computador conectado a internet, ndo sé trocar in-
formacoes, mas reconstruir significados, rearticular ideias colaborativa-
mente, e assim partilhar novos sentidos de forma sincrona ou assincrona
nas mais plurais redes educativas. Assim, como fiz ao acessar o computa-
dor para buscar saber um pouco mais sobre o filme Sonhos, disparador
para a producdo deste texto.

NOS, AS TECNOLOGIAS DIGITAIS E AS REDES...

As tecnologias digitais em rede estdo possibilitando muitas mudan-
cas. As redes, nio s6 de méaquinas e de informagdo, mas principalmente
de praticantes culturais em comunicagéo, estdo permitindo configurar
‘espacostempos’ de interacdo e de aprendizagens. Tais possibilidades
estdo pondo em xeque o papel e o lugar do “poder centralizador” dos
professores e das geragdes tradicionais. Apesar de ja contarmos com pro-
fessores e geracdes tradicionais em plena conexdo com a cibercultura e
seus jovens protagonistas.

Professores e praticantes das geragdes anteriores sdo e continua-
rdo a ser personagens fundamentais nos processos culturais e educa-
cionais. Sio memdrias vivas de histdrias e narrativas que precisam ser
recontadas e atualizadas. Além de serem sujeitos mediadores funda-
mentais para a producdo da inovagdo, sem a perda descartdvel das
tradi¢des e de saberes historicamente produzidos. Concordamos com
Alves (2008, p. 33) em que:

E preciso, pois, que eu incorpore a ideia de que, ao narrar uma
historia, eu fago e sou um narrador praticante ao tragar/tran-
¢ar as redes dos multiplos relatos que chegaram/chegam até a
mim, neles inserindo, sempre, o fio do meu modo de contar |...]
Narrar histérias ¢, entdo, uma vasta experiéncia humana. Vasta
tanto no tempo, como no espago.
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Dessa forma, préiticas comunicacionais mais interativas precisardo
ser, a cada dia, mais intencionais e instituidas nas mais diversas redes
educativas nas cidades e no ciberespago, de preferéncia na interface
‘cidadeciberespaco’. Em poténcia, ndo hd mais emissores (professores,
adultos) e receptores (estudantes, criangas e ou jovens) como dois gru-
pos distintos na constru¢do de mensagens estéticas, e sim, um grande
grupo ‘emissorreceptor’ que pode constantemente reconstruir conheci-
mentos e mensagens cada vez mais abertas e em rede.

O ciberespago é composto por uma diversidade de elementos cons-
titutivos, interfaces que permitem diversos modos de comunicagéo:
um-um, um-todos e todos-todos em troca simultinea (comunicagéo sin-
crona) ou ndo (comunicagio assincrona) de mensagens. Tais possibilida-
des podem implicar mudangas diretas, nem melhores nem piores, mas
diferentes, na forma e no contetdo das relagdes de aprendizagem do
coletivo. E através do conjunto de interfaces que os usudrios interagem
com a maquina e com outros usudrios, compondo assim o ciberespago e
a cibercultura. (SANTOS, 2005) Segundo Johnson (2001, p. 17):

A interface atua como uma espécie de tradutor, mediando entre
as duas partes, tornando uma sensivel para a outra. Em outras
palavras, a relagdo governada pela interface é uma relacdo se-
maAntica, caracterizada por significado e expressio, ndo por for-
ca fisica. Os computadores digitais sdo ‘maquinas literarias’, [...]
trabalham com sinais e simbolos.

Nesse sentido, podemos afirmar que o computador digital é um
objeto antropoldgico, pois permite que novas formas de pensar sejam
instituidas. Um elemento que lida com linguagem permite que novas
representacdes, novos processos de aprendizagem e de desenvolvimen-
to cognitivo, possam emergir dessa interag¢do sociotécnica. Ao contrério
do que muitos teéricos afirmam, computador ndo é apenas uma ferra-
menta. (SANTOS, 2005) Ainda segundo Johnson (2001, p. 17): “A ruptu-
ra tecnoldgica decisiva reside antes na ideia do computador como um
sistema simbdlico, uma maquina que lida com representagdes e sinais
e ndo com a causa-e-efeito mecénica do descarogador de algoddo ou do
automovel”.
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As mudangas sociotécnicas expostas anteriormente estio mexendo
significativamente com o campo da Educacdo, em especial nos proces-
sos das tessituras do conhecimento em rede. O digital vem instituindo
dindmicas de acesso a informagdo, ressignificacdo dessas informagdes e
arquitetura de ‘espacostempos’ para a produgdo coletiva para além dos
contextos presenciais, das culturas tradicionais e das instituigdes legiti-
madas pela histéria da educacio, a exemplos dos lares, escolas, univer-
sidades e institui¢des formais de ensino e trabalho. Por conta do limite
fisico deste texto, ndo aprofundarei o tema das tecnologias digitais em
rede nos processos culturais e educacionais do nosso tempo. Até porque
o filme Sonhos nio faz referéncias ao digital. Para saber mais, vale a pena
consultar Santos (2002, 2005, 2009, 2011, 2012) e Santos e Weber (2013).

CONCLUINDO COM MAIS UM CONVITE...

A relagdo dos seres humanos com os objetos técnicos sempre foi
uma relagio de implicagdo. Os tedricos historico-culturais j4 nos ensina-
ram que a aprendizagem é uma construgéo cultural e que ndo podemos
separar a produgdo humana dos seus meios e mediagdes, sejam estes
naturais ou artificiais. Cada ambiéncia tecnoldgica possibilitou a emer-
géncia de certos atores e autores e de processos de construgdo de sabe-
res, conhecimentos e aprendizagens (SANTOS, 2005). Segundo Macedo
(2000, p. 54),

Dentro da perspectiva sthutziana, todos os objetos culturais no
mundo enviam-nos as a¢des humanas, as atividades humanas,
suas préticas, portanto. Neste sentido, o machado pré-historico,
os instrumentos de tltima geracdo da informatica, tém sua his-
toricidade pontuada. Aquindo é possivel compreender o objeto
cultural como o computador e suas légicas, por exemplo, sem
remeté-lo a atividade humana que circunscreve a historicida-
de dos objetos culturais, aos quais incessantemente atribuimos
sentidos.

Contemporaneamente ndo podemos mais separar o meio natural
do meio artificial. Isso por conta da presenga humana em todo o globo,
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ndo sé sua presenca fisica, mas, sobretudo, sua presenga cultural, que
ja faz da natureza uma artificialidade. “A esséncia da natureza humana
situa-se no que podemos chamar de processo de desnaturalizagdo do ho-
mem, na simbiose com a técnica e na formagdo da cultura com o surgi-
mento da linguagem”. (LEMOS, 2002a, p. 32) A presenca da técnica nas
diversas atividades humanas é um fenémeno sociocultural e como tal
ndo hé natureza pura, ou seja, natureza sem técnica.

Essa discussdo nio é nova, mas nunca esteve tio em destaque quan-
to no cendrio contemporaneo estruturado pelas tecnologias digitais em
rede. Rever o sonho “Povoado de Moinhos” foi um presente que se mate-
rializou por um convite, que agora compartilho com vocés, leitores. Esta
narrativa é obra aberta, tem limitagdes e precisa ser completada. Como
nos encontramos em rede, nas cidades e no ciberespago, podem me acio-
nar para o debate! Até... Méa

REFERENCIAS

ALVES, N. Sobre movimentos das pesquisas nos/dos/com os cotidianos. In:
OLIVEIRA, L. B,; GARCIA, A. (org.). Pesquisa no/do cotidiano das escolas:
sobre redes de saberes. Rio de Janeiro: DP&A, 2008. p. 39-64.

CERTEAU, M. A invengdo do cotidiano: artes de fazer. Petropolis: Vozes,
2009.

JOHNSON, S. Cultura da interface: como o computador transforma nossa
maneira de criar e comunicar. Rio de Janeiro: Zahar, 2001.

LEMOS, A. Cibercultura: tecnologia e vida social na cultura contemporinea.
Porto Alegre: Sulina, 2002a.

LEMOS, A. Cultura das redes: ciberensaios para o século XXI. Salvador:
Edufba, 2002b.

LEVY, P. A mdquina universo: criagio, cognigio e cultura inform4tica. Porto
Alegre: Artmed, 1998.

MACEDO, R. S. A etnopesquisa critica e multirreferencial nas ciéncias
humanas e na educagdo. Salvador: Edufba, 2000.

MORIN, E. Ciéncia com consciéncia. 3. ed. Rio de Janeiro: Bertrand Brasil,
1999.

SANTAELLA, L. Comunicagdo ubiqua: repercussdes na cultura e na
educagio. Sdo Paulo: Paulus, 2013.

ENTRE SONHOS E TECNOLOGIAS PARTE2 211



SANTAELLA, L. O homem e as mdquinas. In: DOMINGUES, D. (org.).
A arte no século XXI: a humanizagdo das tecnologias. Sdo Paulo: Unesp.
1997. p. 33-43.

SANTAELLA, L.; NOTH, W. Imagem, cognigdo, semidtica e midia. Sio Paulo:
Iluminuras, 1999.

SANTOS, E. A cibercultura e a educagdo em tempos de mobilidade e redes
sociais: conversando com os cotidianos. In: FONTOURA, H.; SILVA, M.
(org.). Prdticas pedagdgicas, linguagem e midias: desafios a p6s-graduagdo
em educacdo em suas multiplas dimensdes. Rio de Janeiro: ANPED
Nacional, 2011a. v. 1. p. 138-160.

SANTOS, E. Ambientes virtuais de aprendizagem: por autorias livres,
plurais e gratuitas. Revista da FAEEBA - Educagdo e Contemporaneidade,
Salvador, v. 11, n. 18, p. 425-435, 2002. Disponivel em: http://www.uneb.br/
revistadafaeeba/files/2011/05/numero18.pdf. Acesso em: 4 maio 2012.

SANTOS, E. Cibercultura: o que muda na educagdo. TV Escola: salto para o
futuro, [s. L], v. 21, n. 3, p. 1-32, 201 1b. Disponivel em: http://tvbrasil.org.br/
fotos/salto/series/212448cibercultura.pdf. Acesso em: 11 maio 2012.

SANTOS, E. Educagdo online: cibercultura e pesquisa-formacio na pratica
docente. 2005. Tese (Doutorado em Educagdo) - Faculdade de Educagio,
Universidade Federal da Bahia, Salvador, 2005. Disponivel em: http://api.
ning.com/files/XNMjdYoUVLEQne60LtYioV74JQNBjlsm86CpHDd22Dy-
cDM51FCQGOf*gGTQ3vqNRoqyhVCxD16NKTS3hunGLr67d2zcHzPz/
TesefinalEdmea.pdf. Acesso em: maio 2012.

SANTOS, E. Pesquisando com a mobilidade ubiqua em redes sociais da
internet: um case com o Twitter. ComCiéncia, Campinas, n. 135,2012.
Nio paginado.

SANTOS, E. Projeto de pesquisa: a cibercultura na era das redes sociais
e da mobilidade: novas potencialidades para a formagdo de professores.
Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Rio de janeiro, 201 1c.

SANTOS, E. Projeto de pesquisa: docéncia na cibercultura: laboratérios

de informatica, computadores méveis e educacdo online. Universidade

do Estado do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2009. Disponivel em: http://
docenciaonline.pro.br/moodle/course/view.php?id=30. Acesso em: 12 maio
2012.

SANTOS. E.; WEBER, A. Educagio e cibercultura: aprendizagem ubiqua
no curriculo da disciplina didética. Revista Didlogo Educacional, Curitiba,
v.13,n. 38, p. 285-303, 2013.

212 EDMEA SANTOS



A DOCENCIA COMO CAMPO EXPANSIVO
DE VIDA EM TEMPOS DE PULSAO DE

MORTE

LIEGE MARIA QUEIROZ SITJA

Caminhar é um perigo e respirar é uma faganha nas
grandes cidades do mundo ao avesso. Quem ndo é pri-
sioneiro da necessidade é prisioneiro do medo: uns ndo
dormem por causa da dnsia de ter o que ndo tém, outros
ndo dormem por causa do pdnico de perder o que tém. O
mundo ao avesso nos adestra para ver o proximo como
uma ameaga e ndo como uma promessa, nos reduz d
soliddo e nos consola com drogas quimicas e amigos ci-
bernéticos.

(GALEANO, 2018, p. 8)
Andando devagar eu atraso o final do dia [...] Eu perten-

¢o de andar atoamente [...J. Sou um sujeito remoto. Aro-
mas de jacintos me infinitam.

(Manoel de Barros)
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PRODUCAO DE PRESENCA E CONSTRUCAO DE
PAISAGENS SOCIOEXISTENCIAIS

Caminhar, movimentar-se, explorar o ambiente agugando a sen-
sibilidade, sentindo aromas, experimentando texturas, escutando sons
e, nesse movimento, observar nossa prépria presen¢a no mundo como
produtora de sentidos é fundamental para a existéncia humana e se
fundamenta na percepgdo de uma racionalidade que resgata a corpora-
lidade no processo de criacdo e vivéncias. Por essa via de abordagem, o
filésofo alemao Karl Gottlob Schelle elegeu como um dos seus principais
temas de reflexdo as formas e os contetidos das andangas e das caminha-
das, que qualifica como passeios em que importa ndo somente os locais
onde passeamos como também a maneira como o fazemos. Em seu livro
intitulado A arte de passear, Schelle convoca a Filosofia a refletir sobre
questdes do mundo da vida como critica a filosofia transcendental que
fraturou mente/corpo. Vejamos suas palavras:

Numa arte de viver plena, em que se alternam segundo uma
ordem comprovada, esforgo e repouso, seriedade e jogo, traba-
lho e prazer; o passeio também tem seu lugar. Ele ndo tem nada
a ver com os individuos que se afastam da via da natureza e s6
sd0 ativos com seu corpo ou seu espirito, que se obrigam ao tra-
balho até a exaustdo e depois encontram o descanso em secre-
tos devaneios que, para me exprimir de forma um pouco crua,
mas conforme a essa situagio, fazem apenas labutar ou vegetar
e, em consequéncia, desconhecem o estado que é o de toda a
verdadeira existéncia humana. Essas pessoas ndo levam uma
vida digna do homem, a que faz a parte da atividade intelectual
moderada e do prazer nobre em que o espirito ainda tem seus
direitos, elas sdo apenas espirito ou corpo. Para elas, uma arte
de passear teria tdo pouco significado quanto uma arte de vi-
ver que englobasse o homem inteiro, uma arte real. (SCHELLE,
2001, p. 13)

Galeano, na epigrafe deste texto, situa a corporalidade nas relagoes
de poder expressando determinacdes entre formas da existéncia his-
torica e os poderes sobre o corpo. As formas como constituimos nossa
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corporalidade, como caminhamos, nos deslocamos, expandimos ou con-
traimos os espagos, desencadeiam determinados acontecimentos. Acon-
tecimentos podem ser vividos como movimentos ticitos (CERTEAU,
2014) nos quais se manifestam as diversas formas de relagio com o mun-
do que efetuam a realidade. Certeau problematiza, como foco de sua
reflexdo, as relagdes sociais como eixos determinantes na formagio da
subjetividade, sendo que a individualidade é a forma como cada sujeito
as ressignifica para construir suas praticas sociais. Neste artigo, a inten-
¢do é refletir sobre as relagdes produzidas na pratica social da docéncia.
Para problematizar a realidade contemporanea da préxis docente,
numa perspectiva multirreferencial, proponho um cenario conceitual
que coloca na mesma 6rbita conceitos do campo da Psicanalise, da An-
tropologia, da Filosofia, da Educagdo e da Pedagogia. O foco esteve com-
prometido com o tema e sua problematiza¢do, num movimento que ndo
nega a importancia dos conceitos metafisicos, mas ndo os coloca como
repertorios possiveis, ndo necessdrios, para interpretar as vivéncias.'
Tomando como pressuposto a ndo separagdo de sujeito e objeto no
processo de produgdo do conhecimento e consequentemente o papel
fundamental da subjetividade, a percepgdo humana metaforicamente se
assemelharia ao que ocorre nas antenas parabdlicas. Qualquer sinal que
incida sobre a sua superficie serd refletido para seu foco, intensificando
o sinal uma vez que a multiplicidade dos raios paralelos ao seu eixo con-
centra-se no receptor. Podemos associar, nesta metafora, a superficie da
antena as sensibilidades humanas. A multiplicidade de raios paralelos
pode ser associada a percep¢io da alteridade como forga geradora de
dignidade que intensifica e qualifica formas de sentir/refletir/agir, sem,
entretanto, produzir hierarquia entre elas, reconhecendo suas comple-

1 O atual debate epistemoldgico ndo desconsidera a importancia do amplo repertério
dos conceitos metafisicos construidos historicamente pelo pensamento humano, mas
o insere no complexo fluxo de sentidos no qual ¢ a vida-vivida que os manifesta em
novas articulagdes, renovagdes e validagdes. Nessa diregdo de pensamento, concorda-
mos com Passos (2015, p. 64), quando afirma que: “Podemos acreditar que certas ques-
tdes que, contemporaneamente, se impdem a nés como problemas ndo poderiam ser
apreendidas sem que fizéssemos variar nossos esquemas tedricos ou nossos conceitos
a partir de atravessamento de diferentes saberes. Questdes atuais [...| ndo podem, por
exemplo, ser equacionadas sem que nos lancemos na aventura de construir conceitos
hibridos e outras estratégias de pensamento”.
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mentaridades. O receptor seria a ideia de horizontes compartilhados de
existéncia, e de redimensionamento da atengdo, em que razdo e emogao
sdo faces da mesma moeda que, quando mobilizadas, intensificam nossa
capacidade de compreenséo e de possibilidades de criagdo e reinvencgio
da vida. Feitas tais consideragdes, serdo articulados nesta problematiza-
¢do os conceitos: pulsdes (Psicanélise), espago vital (Filosofia), aconteci-
mento pedagdgico (Pedagogia).

AS PULSOES DE MORTE: A PERDA DA
CORPOREIDADE NAS RELACOES HUMANAS NO
CAPITALISMO VIRTUAL

Pulsoes estdo correlacionadas na produgio de sentidos existenciais
no fluxo dos processos de subjetivacdo. Sem a pretensdo de adensar a
defini¢do conceitual pertinente ao campo da Psicanilise, para o objetivo
deste texto, é importante compreender a concepgéo freudiana de pulsio
como conceito fronteirigo entre o psiquico e o somadtico, sendo nesta via
de entendimento possivel se falar em corpo pulsional, composto pelo
corpo simbolico e imagindrio. As pulsdes de vida e de morte sdo forgas
importantes que, embora em oposi¢do, se complementam para um bem-
-estar, se articuladas de forma equilibrada. As pulsdes de vida e de morte
sdo forgas que agem no nosso cotidiano e se manifestam como fluxos
de sentido que nos mobilizam para projetos, transformacgoes, busca de
prazer e transformagdes ou, num movimento oposto, nos imobilizam e
nos tornam apéticos. A ideia ¢ de que na morte nio se corre o risco da
dor e do desprazer, uma vez que ndo hd movimento. A busca ¢ pela ine-
xisténcia. Significa um sentido para além da morte fisica, uma vez que
a matéria pode deixar de existir sem que um sentido ontoldgico e teleo-
légico do eu se extinga. A religido, enquanto um re-ligare, traz o sentido
de uma pulsdo de vida, sé que em outra dimensédo. A morte fisica abriria
a possibilidade de uma nova existéncia, na crenca de novas satisfagoes,
prazeres conquistados a partir da vida terrena. A pulsdo de morte estd no
sentido de abandono de si, de imobilidade e pode ser relacionada com
o sentido do conceito de das man - impessoalidade -, apresentado no
pensamento de Heidegger.
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Do ponto de vista coletivo, tais forgas também se manifestam confi-
gurando um dos elementos importantes dos processos histdricos. Quan-
do Hanna Arendt pensou no que é a humanidade em tempos sombrios,
referia-se a um contexto da Modernidade, em um determinado periodo
cronolégico que abarcara duas grandes guerras mundiais. Nesse cendrio,
a pulsdo de morte era explicita, o inimigo visivel, e o mal tinha cara. A vio-
léncia estava instituida. O exterminio de milhares de judeus nos campos de
concentragdo cumpria um fluxo de pulsdo de morte da burocracia nazifas-
cista em choque com a pulsdo de vida dos condenados. Primo Levi, prisio-
neiro sobrevivente de um campo de exterminio, traz um relato expressivo
das pulsdes de vida e de morte nos momentos que antecedem o embarque
de pessoas conscientes que estardo sendo levadas para o exterminio:

O comissdrio italiano providenciou para que todos os servigos
continuassem funcionando até o antncio definitivo; na cozi-
nha trabalhou-se como sempre, nas equipes de limpeza tam-
bém, até os professores da pequena escola deram aula a noite,
como nas noites anteriores. S6 que as criangas ndo receberam
dever para o dia seguinte. A noite chegou, e todos compreende-
ram que olhos humanos néo deveriam assistir, nem sobreviver
a uma noite dessas. Nenhum dos guardas, italianos ou alemaes,
animou-se a vir até nos para ver o que fazem os homens quando
sabem que vdo morrer. Cada um se despediu da vida da manei-
ra que lhe era mais convincente. Uns rezaram, outros se embe-
bedaram; mergulharam alguns em nefanda, derradeira paixao.
As mades, porém, ficaram acordadas para preparar com esmero
as provisdes para a viagem, deram banho nas criangas, arruma-
ra as malas, e, ao alvorecer, o arame farpado estava cheio de rou-
pinhas penduradas para secar. Elas ndo esqueceram as fraldas,
os brinquedos, os travesseiros, nem todas as pequenas coisas
necessdrias as criancas e que as mies conhecem tdo bem. Serd
que vocés ndo fariam o mesmo? Se estivessem para ser mortos,
amanhd, junto com seus filhos, serd que hoje ndo lhes dariam de
comer?. (LEVI, 1988, p. 13-14)

A subjetividade de um tempo é produzida no complexo jogo de for-
cas e interesses politicos, econdmicos e culturais. O movimento de aban-
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dono de si, efetuado na pulsdo de morte, é uma resposta a falta de futuro
diante de um presente mortificado. E, conforme o relato real dessa cita-
¢do, diante da iminéncia do fim anunciado, como ocorrera nos campos
de concentragdo e exterminio, podemos permanecermos apéticos ou
manter a pulsdo de vida decidindo tomar atitudes que mantenham um
minimo sentido de integridade humana.

Hoje, o cendrio se modificou, e a pulsdo de morte ndo tem mais
um centro. E a prépria vida que est4 sendo sequestrada pela pulsio de
morte. Essa pulsdo, segundo Freud, é constitutiva da estrutura psiquica,
mas, em determinados periodos, o desequilibrio e a desproporgdo entre
pulsdo de vida e de morte se manifesta pela producio de sentidos, no
caso em que estamos analisando, da sociedade capitalistica. No cendrio
pOs-terceira Revolucdo Industrial, a tecnologia se estabelece como forca
estruturante nos projetos existenciais operando como barreira de con-
tengdo utdpica e de liberacdo distdpica.

O mundo atual é de tal complexidade que néo cabe qualquer ten-
tativa de reducdo a linhas de determinagdo simples. Uma das linhas de
reflexdo que proponho neste texto é o reconhecimento da luta entre
forcas que atuam em diregdo 4 pulsdo de morte e de forcas opostas de
resisténcia na esfera da produgdo de subjetividades. Pensadores como
Franco Berardi (2019), Han (2017, 2018, 2019), Jonathan Crary (2014),
David Le Breton (2018) sdo os autores com quem dialogo neste itinerrio
reflexivo.

O capital, em sua incessante expansio, atua numa conexao com o
psiquismo como excitagdo prazerosa, é o que Han (2018) define como
“psicopolitica”. O lugar do consumo e da exposicio digital potencializa
o0 aspecto mais conservador da pulsdo, seu aspecto de superficialidade,
e se configura no modo de produgdo atual chamado como “imaterial”,
onde, conforme nos lembra Han (2018), muitas vezes a liberdade esta
paradoxalmente ligada & autodestruigdo posta em movimento pela 16gi-
ca do desempenho, da competitividade e do individualismo obsessivo.
A producdo capitalistica engendra a pulsdo de morte quando reduzimos
a nos proprios e nossas relagdes aos seus valores e suas praticas, ou seja,
tudo aquilo que nos impele para um sentido egoista e utilitdrio de mun-
do. Nos autoexploramos, nos autoisolamos, adoecemos!
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O regime neoliberal transforma a exploragdo imposta por ou-
tros em uma autoexploragdo que atinge todas as classes. [...] E,
por causa do isolamento do sujeito de desempenho explorador
de si mesmo, ndo se forma um Nos politico, capaz de um agir
comum. Quem fracassa na sociedade neoliberal do desempe-
nho, em vez de questionar a sociedade ou o sistema; considera
a si mesmo como responsével e se envergonha por isso. Ai estd
a inteligéncia peculiar do regime neoliberal: ndo permite que
emerja qualquer resisténcia ao sistema. No regime de explora-
¢do imposta por outros, ao contrario, é possivel que os explora-
dos se solidarizem e juntos se ergam contra o explorador. [...]. J4
no regime neoliberal de autoexploracio, a agressio é dirigida
contra nés mesmos. Ela ndo transforma os explorados em revo-
luciondrios, mas sim em depressivos. (HAN, 2018, p. 16)

A depressio, doenga do século XX, cresce exponencialmente no ce-
nério de precarizagio do trabalho e desemprego associados a ideologia
da meritocracia, que se configuram como linhas de forga para o fortaleci-
mento da pulsdo de morte nos dias atuais. Em sintonia com essa pulsio,
estd a imagem do corpo como meio de produgdo sobre o qual se exerce
avontade de controle. Um corpo, que, esvaziado de poténcia ontoldgica,
é reduzido a “Inv6lucro de uma presenca, arquitetdnica de matérias e
fungdes [...]. O corpo é declinado em pegas isoladas, é esmigalhado”. (LE
BRETON, 2013, p. 15-16) O abandono do corpo, enquanto territério on-
tologico, de potencialidades e criagdes inventivas de si préprio, precisa
ser confrontado com politicas de sentido de redugdo do corpo, de sua
domesticagio e produgio de ndo presenga. E preciso corporificar a vida,
retomar a experiéncia nas formas de apreensio do mundo que o corpo
promove. Mas isso requer novas aprendizagens e desaprendizagens, por
outras palavras, novas sensibilidades.

NOVAS SENSIBILIDADES E RELACOES
DESCORPORIFICADAS

Para melhor reflexdo sobre o foco desta sessio, é fundamental ex-
plicitar o sentido de sensibilidade tomada de empréstimo de Berardi
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(2017) no 4mbito de sua problematiza¢io da complexidade do capita-
lismo semidtico no mundo atual. Estamos vivendo uma transformagio
na sensibilidade humana que passa pela forma como produziamos sen-
tidos nas relagdes corporais - concatenagdo conjuntiva - para outro regi-
me em que operamos com signos previamente codificados digitalmente
- concatenagdo conectiva. Tal transformacdo implanta uma ontologia da
descorporificagdo e produz novas (des)sensibilidades.

A sensibilidade ¢ a faculdade que torna possivel a interpretagio
dos signos que ndo podem definir-se com precisdo em termos
verbais. [...] Estdo os humanos perdendo esta habilidade a medi-
da que sua comunicagio passa cada vez menos pela conjungio
de corpos e cada vez mais pela conexdo de maquinas, segmen-
tos, fragmentos sintdticos e matéria semantica?? (BERARDI,
2017, p. 11, tradugdo nossa)

Uma das manifestagdes que tem me chamado a ateng¢do em relagio
as novas sensibilidades sdo as praticas atuais de envio por meio dos celu-
lares, de fotografias dos 6rgaos genitais como “presentes” erdticos. Nada
menos erdtico. A diferenca entre o erético e o pornografico é justamente
anecessidade de transparéncia, a falta de mediag¢do do corpo na sua tota-
lidade: pele, temperatura, expressdes faciais. Os érgdos sem corpo! Inclu-
sive a tecnologia oferece um meio de garantir que aimagem enviada seja
apenas um fluxo, uma imagem que ao ser acessada é imediatamente des-
cartada, a fim de garantir que ndo possa ser salva. E ilustrativo que apés a
imagem ter sido visualizada o icone que a identificava é substituido pelo
icone do desenho de uma bomba explodindo. Ao receber a fotografia, o
receptor, ap6s alguns segundos, é langado no vazio de uma comunicagio
que se completou no consumo da imagem que foi destruida. O fragmen-
to do corpo, aimagem do 6rgio sexual foi consumida no amplo reperté-
rio de objetos de consumo imagéticos/semidticos: sem vida, sem carne.

2 “Lasensibilidad es la faculdad que hace posible la interpretacion de Iso signos que no
pueden definirse con precision em términos verbales. [...]? Estdn los humanos perdien-
do esta habilidad a medida que su comunicacién pasa cada vezmenos por la cnjuncion
de cuerpos y cada vez mds por la conexién de maquinas, segmentos, fragmentos sin-
tacticos y materia semantica?”.
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Tudo é exterioridade na mediagdo tecnoldgica do efetuar um gozo sem
gozo. Berardi (2017) tece lacida interpretagdo sobre as transformagdes
antropoldgicas contemporineas no campo da subjetividade com foco
nas mudancas de sensibilidades:

Estamos perdendo algo que nem se quer somos conscientes de
ter (que sabemos perfeitamente que temos, sem sequer termos
que pensar nisso). Estamos perdendo a capacidade para detec-
tar o indetectdvel, para ler os signos invisiveis e para sentir os
signos de sofrimento ou de prazer do outro. [...] Minha pergunta
era, mais além dos usos sociais e dos objetivos econémicos da
tecnologia em si mesma: que tipo de mutagéo se gera a partir da
implementagdo da tecnologia digital na vida cotidiana? Essa in-
terrogacdo se dirigia essencialmente as variagdes que se produ-
zem a nivel da cognicdo, da percep¢io e da sensibilidade pelo
fato de habitar em um entorno digital a maior parte de nossas
vidas.? (BERARDI, 2017, p. 11-13, tradugdo nossa)

A sociedade das relagdes descorporificadas se expande no decrés-
cimo, ou mesmo abandono, do contato real em detrimento do virtual,
0 que gera importantes impactos para as experiéncias de subjetivacio.
Chamayou (2015) faz uso de metaforas apropriadas para expressar as
diferentes sensibilidades emergentes na contemporaneidade: o drone e
o kamicase. Enquanto o kamicase quase incorpora seu corpo a maqui-
na, na inten¢do de ampliagdo do sentido de corporeidade implicado na
acdo de atingir seu alvo, estdo ele e a maquina em fusdo total, o drone
é a maquina que permite a total separac¢do corpo e agdo. A remogdo do
corpo e da percepgdo que os sentidos corporais permitem é substituida
pela leitura de dados informatizados que viabilizam uma ontologia do

3 “Estamos perdiendo algo que ni siquiera somos conscientes de tener (que sabemos
perfectamente que tenemos, sin siqueiera tener que pensar em ello). Estamos perdien-
do la capacidad para detectar 16 indetectable, para leer los signos invisibles para sentir
los signos de sufrimiento o de placer del outro.[...]. Mi pregunta era, mas Alld de los
usos sociales y los objetivos econémicos de la tecnologia en si misma: ? qué tipo de
mutacion se genera a partir de laimplementacién de la tecnologia digital en la vida co-
tidiana? Este interrogante se dirigia, esencialmente, a las variaciones que se producen
a nivel de la cognicion, la percepcion y la sensibilidade por el hecho de habitar em un
entorno digital la mayor parte de nuestras vidas”.
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capitalismo contemporineo do “modo de ser distanciado”. Aqui, lembro
de que Heidegger define a humanidade como a que é capaz de “habitar”,
estar no mundo significa sair do distanciamento e da superficialidade
da informacdo para criar um sentido de proximidade, de intimidade, de
criagdo de sua “habitagdo”, o que requer cuidado, relagdes presenciais e
existencialmente significativas. E aqui, enfim, que podemos identificar o
que diferencia o iniciante na vida real do praticante competente, segun-
do a descrigdo cldssica da ciéncia cognitiva. Ambos podem proceder da
mesma maneira “pare-ande”, interrompendo periodicamente o fluxo da
agdo, a fim de tomar pé da situagdo e planejar um itinerario novo. Mas
as deliberagoes do iniciante nio sdo executadas dentro de um sacrério
mental interior, protegido das multiplas esferas da vida prética, mas em
um mundo real de pessoas, objetos e relacionamentos.

O ambiente, entdo, ndo é meramente uma fonte de problemas
e de desafios adaptativos a serem resolvidos; ele se torna parte
dos meios de lidar com isso. Como Andy Clark coloca muito
bem, a mente ¢ um ‘érgdo incontinente’ que nio admite ficar
confinado dentro do crinio, mas que se mistura despudorada-
mente com o corpo e o mundo no conduto de suas operagdes.
(A. CLARK, 1997, p. 53) Na solugdo de problema, todo passo é
um movimento exploratério no interior daquele mundo. (IN-
GOLD, 2010, p. 19)

Para pensar semioticamente o impacto do neoliberalismo na cultu-
ra contemporéinea, podemos trazer os conceitos de recomposicio e re-
combinagdo propostos por Beraldi (2017). A recomposi¢do

[...] é 0 encontro, o ponto de convergéncia e unido de corpos
singulares em um caminho que compartilham provisoriamente
durante um periodo de tempo. Esse caminho em comum néo
estd escrito em um cddigo genético, em uma pertenga cultural,
é, melhor dito, o descobrimento de uma possibilidade compar-
tilhada como ponto de encontro na deriva singular do desejo.
A comunidade que resulta desse processo de recomposigio é
uma comunidade de desejo e ndo de necessidade. Isto é mui-
to diferente do processo de recombinacio, onde os segmentos
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a-significantes se conectam de acordo com regras de geracdo co-
dificadas. (BERALDI, 2017, p. 28)

A diferencga entre recomposi¢do e recombinagdo nio estd relacio-
nada especificamente com a mediagdo da mdquina, mas com a forma
ontolégica dessa relagdo. Berardi amplia o conceito de recomposi¢do
também para relacdo entre corpos e médquinas que geram significados e
sentidos sem seguir a uma linha pré-estabelecida de significados. A re-
composigdo, portanto, ¢ uma experiéncia de subjetivacio auténoma e
vital, “nesta esfera de significa¢do, o agente de significado é um organis-
mo vibrante”. (BERALDI, 2017, p. 28)

A ideologia de subjetivagio do drone, entendida aqui como pratica
de recombinagio, ndo vé o lugar como “habita¢do”, mas como “alvo”, e
ndo hd um organismo vibrante que produza significado, mas um sistema
maquinico que produz dados digitais e descaracteriza qualquer relagdo
humana para converter o espago em alvo. O espago, compreendido como
relagdo humana, remete as percepgoes e sensibilidades encharcadas de
sentido. O espago interpretado como alvo é esvaziado de sentido hu-
mano entrando na légica do jogo de combate e de eliminagdo do outro.
Nessa linha de promogdo de um nivel de panoptismo exponencial, pos-
sibilitado por satélites, o rompimento do par ver/ser visto refletido por
Foucault como mecanismo de poder é oferecido como compra on-line.
Retroalimentando a pulsdo de morte como jogo de entretenimento estéd
a prética de esvaziamento dos sentidos ontolégicos do corpo e sua redu-
¢do a mercadoria. Como exemplo, hd o “negécio” de John Lockwood que
ofereceu aos cagadores a possibilidade de abater suas presas a distancia
ao desenvolver um site de cagadas virtuais na internet. O produto ofere-
cido on-line pode ser descrito como:

O conceito era a um sé tempo simples e inovador: inscrevendo-
-se on-line por alguns délares, o internauta podia se tornar um
‘cagador virtual’. Por meio de uma cimera fixada numa arma de
fogo mével, ligada a um telecomando virtual, era possivel, sem
sair de casa, abater animais vivos soltos para a ocasido em um
rancho no Texas. (CHAMAYOU, 2015, p. 40)
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Para além das duras criticas ao site vindas de variados segmentos, o
que nos importa neste texto é a problematizagdo dos processos de sub-
jetivacdo descorporificados e de recombinagédo, via novas tecnologias e
seus efeitos para a humanidade.

Em primeiro lugar, podemos ver os efeitos no olhar. Olhar a ima-
gem virtual - do 6rgdo sexual ou do animal a ser abatido - produz di-
ferentes efeitos do que o olhar em tempo real. O olho que apreende a
imagem e o olho que apreende o ente se afeta de forma diferente. Os
dados trazem uma fusdo da tecnologia com camadas de informagdo que
foram transmitidas. E a dinimica da representagio que se expressa em
tal formato de interacdo, em que conteudo e formas sdo rigidamente e
previamente estabelecidos, possibilitando apenas praticas de recombi-
nacdo. Nessa perspectiva, podemos relacionar, do ponto de vista da for-
magdo, dois tipos de educagio, a reprodutivista (recombinagdo) e a que
promove abertura para criagdo (recomposi¢do):

Podemos dizer que ha duas grandes possibilidades, duas gran-
des perspectivas de estruturagdo dos processos formativos e
curriculares em Educagdo. A primeira, a Funcionalista-cogniti-
vista, referenciada nos processos de desenvolvimento, com foco
especial na cognigdo e os fendmenos associados 4 representa-
¢do e transmissdo de conteidos. A segunda, de carater fenome-
noldgico, tem como foco a experiéncia e seus processos mais
realgados. Possui grande acento nos fendmenos corporais, pois
visa desconstruir a limitada dicotomia ‘cartesiana’ entre corpo
e mente. Se para a primeira faz sentido pensar em uma mente
distinta do corpo, a seguinte procura modelos explicativos in-
tegrais em que os processos ditos ‘mentais’ sio compreendidos
de modos mais dinidmicos e realgados, em contextos nos quais
os sentidos estdo sempre abertos e referidos a um mundo que
se encontra em perpétuo estado de sendo. (SITJA; REIS, 2019,
p- 82)

A partilha do sensivel de Ranciére (2005) se aproxima do conceito
de recomposi¢do no sentido de criagdo de subjetividades que partilham
a experiéncia sensivel do comum, sensibilidades que se manifestam
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na interac¢do de corpos vibrantes, a partir de seus espagos vitais singu-
lares, que se comunicam com a intencionalidade do comum pertencer.
Trazendo tal reflexdo para o cenério da ecologia das salas de aula, dos
diversos fluxos que a perpassam tomando como foco as vivéncias de re-
composicdo o ato de falar se manifesta como:

As falas interatuantes criam o espago do didlogo como linhas
de forga para a desnaturalizagdo de enunciagoes verticalizadas
e resistentes & mudanga, como fios potentes para a percepgdo e
transformacdo de crencas cristalizadas. Nesse sentido, o diélo-
go é percebido como abertura para problematizagdes que trans-
versalizam as linhas verticais e horizontais, produzindo novas/
outras conexdes, compondo o movimento de construgdo de falas.
(SILVA; SITJA, 2019, p. 43-67)

Quando a relagdo entre sujeitos perde a corporeidade, mas a co-
municagdo permanece, ela pode tornar-se meramente funcional e
pragmatica, produzindo subjetividades individualistas e competitivas.
(BERARDI, 2017) A perda da corporeidade pode ocorrer também quan-
do o corpo estd presente na interagdo, mas ¢ desconsiderado, domesti-
cado e esvaziado de sentido em fungdo da negagdo de sua fundamental
importancia na aprendizagem humana, préticas ainda bastante comuns
em salas de aula tradicionais. Dentre os muitos efeitos da comunicagio
descorporificada, hd a falta de empatia quando perdemos a dimenséo
afetiva da comunicagéo, vivenciada na troca de olhares, no toque das
mdos, na manifestagdo visual do estado emocional do outro, quando,
mesmo que diga “estd tudo bem”, percebemos que na verdade néo esta.
A comunicagdo digital feita por fluxos semidticos ocorre em condigdes
descorporificadas e de isolamento social. As relagdes descorporifica-
das geram impactos psiquicos que por sua vez geram angustia, medo e
desconfianca. A doenga do nosso século é a depressdo e a sindrome do
pénico. Han (2017) e Le Breton (2018) falam de duas formas em que o
sofrimento humano se expressa hoje:

Cada época possui suas enfermidades fundamentais. Desse
modo, temos uma época bacterioldgica, que chegou ao seu fim
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com a descoberta dos antibiéticos [...]. Visto a partir da perspec-
tiva patolédgica, o comego do século XXI ndo é definido como
bacteriolégico nem viral, mas neuronal. Doengas neuronais
como a depressio, transtorno de déficit de atengdo com sindro-
me de hiperatividade (TDAH), Transtorno de personalidade
limitrofe (TPL) ou a Sindrome de Burnout (SB) determinam a
paisagem patoldgica do comego do século XXI. Nio sio infec-
¢oes, mas enfartos, provocados ndo pela negatividade de algo
imunologicamente diverso, mas pelo excesso de positividade.
(HAN, 2017, p. 7-8)

O vinculo social é mais um dado de ambiéncia do que uma exi-
géncia moral. Para alguns, ele é apenas o teatro indiferente de
sua projegdo pessoal. O vinculo com os outros é facultativo, ele
deixa de ser um dado evidente. No desenrolar do dia a dia, a
maioria das relagdes é descomprometida; a televisdo, a internet,
os chats, os foruns, o telefone celular, sdo meios de estar pre-
sente sem estar, e de interromper uma relagdo a seu bel-prazer,
simplesmente desligando a tela. O ipod ou as outras tecnologias
eletrénicas, mesmo no centro da cidade, sio na verdade meios
de ‘extinguir a rua’ ou de colocar a presenca do outro entre pa-
réntese por um tempo, mesmo no meio de uma conversa frente
a frente. O individuo contemporaneo mais se conecta do que se
vincula [...]. (LE BRETON, 2018, p. 12)

A sociedade descorporificada, em que as relagdes sio mediadas
tecnologicamente ou pela simples desconsideragdo do corpo, produz
processos de subjetivagdo conectivos disjuntivos, que podem ser defi-
nidos como fluxos que se manifestam, de diferentes formas e intensi-
dades, como modelos dominantes de interagdo social, desvinculados e
momentineos, que precisam estar conectados a um sistema previamen-
te estruturado. Ocorre que as emogdes humanas, necessdrias para uma
comunicagdo auténtica, ndo sio uma concatenac¢do harmonica de coisas
e experiéncias que possam ser objetivamente transmitidas.

A emogdo é uma concatenagdo de coisas, eventos e percepgdes
nio conexas. Poderiamos perguntar-nos como é possivel a con-
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catenagdo entre coisas que ndo tém conexdo. Existem filtros e
redes que fazem com que o organismo humano seja sensivel as
cores das folhas de outono, a ternura de um gesto ou ao som de
uma cang¢do? Sdo as partes concatenadas fragmentos de um mo-
saico cuja unidade foi perdida? Ou deveriamos evitar pressupor
um desenho preexistente onde os segmentos estdo integrados e
possuem um sentido?* (BERARDI, 2017, p. 19, tradugéo nossa)

A descorporificagdo, movimento de deixar o corpo em suspensio,
um tipo de auséncia de si como ser que se relaciona com a dimenséao
do mundo encarnado, promove um processo de subjetivagdo que di-
ficulta a criagdo de vinculos. A falta de vinculos, fruto da combinagio
da produgédo de sentidos da cultura high-tech e do utopismo digital
(MOROZOV, 2018), impacta no sentido espacial e temporal. Hoje, os
espacos de moradia, nova Urbis, sdo feitos de apartamentos cada vez
menores, uma vez que tudo que é necessario é uma grande tela inte-
rativa e ruas vazias, produzindo declinio do espago publico e demo-
cratico. A combinagdo dessas condi¢oes tem produzido subjetividades
individualizadas e isoladas, muitas vezes em sofrimento psiquico para
os quais as industrias farmacéuticas oferecem remédios. Se a angustia
do isolamento e da soliddo impossibilitam o sono espontaneo, a indus-
tria farmacéutica oferece o sono quimico, para a falta de vinculos e o
sentimento de vulnerabilidade que provocam depressdo hd remédios
ansioliticos e que liberam dopamina, endorfina e serotonina. Hoje, a
relacdo entre corpos se torna mais rara e a relagdo entre sujeitos so-
ciais perde a corporeidade, mas ndo a comunicacdo. Entretanto, sem o
sentido vincular, que comunicagdo estd se efetuando? Que interesses,
valores e concepgdes de ser humano estdo se produzindo?

4 “La emocidén es una concatenacion de cosas, eventos y percepciones inconexas. Po-
drfamos perguntarnos cdmo es posible la concatenacion entre cosas que no tienen co-
nexion.? Existen filtros y redes que hacen que el organismo humano sea sensible a los
colores de las hojas de ontofio, a la ternura de um gesto o al sonido de uma cancién??
Son las partes concatenadas fragmentos de un mosaico cuya unidad se ha perdido?? O
deveriamos evitar presuponer um disefio preexistente em donde los segmentos estin
integrados y poseen un sentido?”.
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A CORPOREIDADE NA EDUCACAO: 0 CORPO,
PULSAO DE VIDA

Nos processos educativos escolarizados, a dimensdo cognitiva é re-
conhecida como a mais importante para a construcdo de conhecimento,
ideia em alinhamento com perspectiva da racionalidade técnica que se
tornou hoje infotécnica. Em tal l6gica, o movimento que é valorizado e
que recebe maiores investimentos é o mental. A critica a essa visio ndo
significa, no polo oposto, desconsiderar a importincia do pensamento
e da reflexdo, mas propor uma ontologia hermenéutica da integralida-
de do ser no mundo da vida. Nio se trata de inverter hierarquicamente
a posi¢do da percepgdo e da reflexdo no processo de compreensio do
mundo, mas de reconsiderar a espessura do mundo e do ser no mundo.
(MERLEAU-PONTY, 2007, p. 44) Tal espessura se manifesta como feno-
menos sensiveis. Desse ponto de vista, a sala de aula é um espaco signifi-
cativo para a manifestagdo da espessura do mundo uma vez que:

O espago sensivel da sala de aula pode promover experiéncias
formativas ou experiéncias de estagnagio, para as quais a postu-
ra do professor é fundamental. [...] A fala docente comprometi-
da com a expansio da vitalidade dos estudantes valoriza o tocar
como processo vital, compreendendo que temos e somos um
corpo, ndo apenas cogni¢do e mente. Assim como o caminhar
se dé pelo toque dos pés com o chio, a fala pode se constituir
em um toque sensivel e atento aos outros, aos movimentos e
encontros. (SITJA; REIS, 2019, p. 94)

O fenomenologo da corporeidade, Merleau-Ponty (2007), produziu
uma Filosofia critica a visio de mundo desencarnada. Para ele, o Ser é
expressdo de multiplicidades vividas na carne que o convocam a pro-
duzir sentidos, ou seja, visibilidades como ontologias. O mundo visto
ndo estd em meu corpo como se ele fosse um repositério de coisas, o
visto é o acontecimento da visdo, e a visdo é um comum-pertencer. A
visdo, no sentido de esclarecimento e entendimento do mundo, nio se
reduz a cognigdo. Porém, na perspectiva cognitivista, a ciéncia classifi-
ca e organiza o mundo, mas se recusa a habitd-lo. (MERLEAU-PONTY,
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2007) Podemos nos indagar sobre quais interesses estariam em jogo em
tal movimento. A hipervaloriza¢io da dimensdo cognitivista descolada
da corporal estd de acordo com a nova composi¢do da economia no atual
estdgio do capitalismo financeiro, que prega a supervalorizagdo do lucro
e do ter em detrimento dos sentidos existenciais:

[...] no cerne da new economy, como modelo produtivo e como
discurso cultural, temos uma promessa de felicidade individual,
sucesso garantido, de ampliagdo dos horizontes de experiéncia
e de conhecimento. Esta promessa era falsa, como todo discurso
publicitdrio. Estimulados pela expectativa de felicidade e de su-
cesso, milhdes de jovens trabalhadores altamente escolarizados
aceitaram trabalhar em condi¢des horriveis de estresse, de supe-
rexploracdo, de subemprego deslumbrados por uma ambigua
representacdo em que o trabalhador aparece como empresario
de si mesmo, e a competigio ¢ elevada a regra existencial uni-
versal. (BERARDI, 2005, p. 8)

O que se pdem em jogo quando se abandona o corpo em detrimen-
to do mental? Toda uma politica de sentidos existenciais do mundo que
se inviabiliza com o abandono sensivel do mundo. E o triunfo do corpo
como a res extensa cartesiana. Mas “O corpo é profusio do sensivel. Ele é
incluido no movimento das coisas e se mistura a elas com todos os seus
sentidos. Entre a carne do homem e a carne do mundo, nenhuma rup-
tura, mas uma continuidade sensorial sempre presente”. (LE BRETON,
2016, p. 11)

Experimentamos e vivenciamos o mundo corporalmente, temos
sensagdes das coisas e de nds mesmos que se manifestam em nossas
agdes. O sensitivo é um plano fundamental da experiéncia humana, des-
sa forma: “O individuo sé toma consciéncia de si através do sentir, ele
experimenta a sua existéncia pelas ressonancias sensoriais e perceptivas
que ndo cessam de atravessa-lo”. (LE BRETON, 2016, p. 11) Para diferen-
ciar o sentido do corpo na acepgdo pura de organismo bioldgico, Mer-
leau-Ponty (2011) elaborou o conceito de “corpo-proprio” para referir-se
ao centro de existéncia da pessoa, ou seja, o conjunto de potencialidades
que expressam o seu modo de inser¢do no mundo. Em tal centro de exis-
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téncia se manifestam as pulsdes como forgas ativas na configuragdo das
diferentes subjetividades. Isso significa reconhecer a forga do desejo nas
escolhas que fazemos e, dentre elas, a forma como as experienciamos.

PULSAO DE VIDA NA DOCENCIA

Nio ¢é diante de textos, livros ou mesmo de sistemas filoséficos que
um professor se vé professor, dito de outra forma, vé manifestada sua
professoralidade. Um professor se forma e se reconhece sendo profes-
sor, se relacionando com a outridade dos estudantes. O ser-sendo profes-
sor se produz em agdo. As vezes, o professor acredita que relacionar-se
prioritariamente com o conhecimento cientifico é mais importante para
sua atuagdo profissional do que pensar criticamente sobre suas atitudes
pedagdgicas enquanto procedimentos que alavancam os processos de
aprendizagem significativa dos estudantes. Dessa forma, a questdo fun-
damental sobre a identidade docente é “como se é professor?”. Como o
vivido/vivente do ser professor me constitui?

Precisamos estar atentos para o sentido do mundo, que se expressa
no vivido para ndo corrermos o risco de cairmos na metafisica classica e
inserirmos sempre conceitos, teorias e representacdes prévias entre nos e
o mundo. Pereira (2016) forja o conceito de professoralidade para expres-
sar um movimento de ser professor, que considero muito apropriado.

Estou entendendo que a professoralidade ndo é uma identida-
de que um sujeito constrdi ou assume ou incorpora, mas, de
outro modo, ¢ uma diferenga que o sujeito produz em si. Vir a
ser professor é vir a ser algo que ndo se vinha sendo, é diferir de
si mesmo. E no caso de ser uma diferenca, nio é a recorréncia
a um mesmo, a um modelo ou padrio. (PEREIRA, 2016, p. 35)

Tornar-se professor é um processo de subjetivagdo que se vivencia
num determinado contexto - contexto social, cultural, pedagdgico - em
que se articulam as diferentes tecituras formativas do eu.

No atual contexto de regime de acumulacdo capitalista, a subjeti-
vidade humana é um elemento fundamental do chamado capitalismo
cognitivo, que pode ser compreendido como movimento de condugio
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dos processos de subjetivagdo na dire¢do dos interesses empresariais e
mercadoldgicos, nos quais a subjetividade se torna um vetor potente
para o capital. E o que os estudiosos tém definido como “trabalho ima-
terial”, ou seja,

[...]Jo trabalho material passa a depender do imaterial, onde o
imaterial diz respeito 4 subjetividade: conhecimento, comu-
nicagdo, afetos. O capitalismo se torna cognitivo nio pelo fato
de mobilizar o conhecimento, mas porque passamos de uma
situacdo na qual se produziam mercadorias por meio de conhe-
cimento & outra, na qual o conhecimento produz, tautologica-
mente, conhecimento: a produgdo e manipulagio de simbolos
torna-se a base da manipulagdo da natureza [...]. O trabalho ma-
terial de transformacdo da natureza passa a depender do traba-
lho imaterial, isto é, da produgdo de subjetividade, na mistura
de tempo de vida e tempo de trabalho. (LAZZARATO; NEGRI,
2013, p. 10)

Nessa perspectiva, podemos compreender o significado do traba-
lho docente como produgido imaterial e, nessa perspectiva, o processo de
tecitura da subjetividade docente nos processos formativos. Os estilos de
trabalho produzem estilos de vida e formas de estar no mundo.

Subjetividade docente: podemos pensar em subjetividades docen-
tes que se formam na convivéncia, na experiéncia, no estar na presenca.
Um elemento importante fruto dessa vivéncia e experiéncia é a percep-
¢do como abertura para um certo modo de estar orientado na presenca
do outro: envolve um certo modo de agir, de se sensibilizar, de se emo-
cionar. Se aprende a ser professor vivendo experiéncias docentes com-
prometidas com a expanséo da vida.

Para Van Manen (1998), para além das variagdes possiveis que se
apresentam na forma de ser professor de cada individuo, é necessario
pensar em uma esséncia, ndo tomando-a como algo transcendental, mas
uma esséncia produzida na vida vivida, que revela o que algo ¢, ainda
que esse ser seja mutdvel. Poderiamos, portanto, considerar que, na atual
conformagio societdria, coexistem e estdo em disputa diferentes essén-
cias do ser professor. Uma das linhas de forga articuladoras de uma sub-
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jetividade docente implicada com o crescimento dos estudantes é a que

ontologicamente se compromete com o desenvolvimento da poténcia

dos mesmos. Nesse sentido, podemos compreender a formagio como

um espago/momento de encontro, encontros encarnados, vivenciados

por corpos-préprios, corpos-pulsionais e desejantes em que o tato, con-

tato epidérmico e a0 mesmo tempo simbdlico com o mundo, é movido

pelo sentimento e pela sensibilidade, sem deixar de estar implicado com

aracionalidade. O ato pedagdgico sensivel de que fala Van Manen (1998)

se move pela razdo-sentido e se define como vivencial-teérico, implicado

com a poténcia de ser. Por esses termos, o tato®

[...] ainda que pareca apropriado dizer que “o tato” implica tam-
bém a ideia de cuidar de alguém, no entanto é mais complexo.
Ter tato ¢ ser capaz de ter em conta os sentimentos dos demais.
O tato ¢ sensivel as situagdes delicadas e nota o que estas situa-
¢oes requerem. Mas o tato ndo é somente uma sensagdo ou um
sentimento.Portanto nio seria correto dizer que o tato pertence
mais ao terreno afetivo que ao intelectual ou cognitivo, distin-
¢do artificial que usualmente ¢ feita normalmente em Educa-
¢do. Melhor, o tato é a expressdo de uma solicitude ou reflexdo
que implica ao ser completo, uma sensibilidade ativa até a sub-
jetividade do outro, pelo que tem de unica e especial a outra
pessoa. O tato é uma espécie de inteligéncia normativa que estd
controlada pela ideia mas depende dos sentimentos. (VAN MA-
NEN, 1998, p. 156, tradugdo do autor)

O foco do tato como um toque sensivel e atento aos sentimentos

dos outros revela uma dimensdo imprescindivel do ato pedagégico do-

5

[...] aunque parece apropriado decir que el “tacto” implica tambien la Idea de cuidar
de alguien, sin embargo es mds complejo.Tener tacto es ser capaz de tener em cuenta
los sentimientos de los demés. El tacto es sensible a las situaciones delicadas y nota 16
que estas situaciones requierem. Pero el tacto nos es solamente una sensacién o um
sentimiento. Por 16 tanto, no seria correto decir que el tacto pertenece més al terreno
afectivo que al intelectual o cognitivo, distincién artificial que suele harcerse normal-
mente en educacién. Mas bién el tacto es la expresion de uma solicitud o reflexién que
implica al ser completo, una sensibilidad activa hacia la subjetividad del outro, por 16
que tiene de tnica y especial la otra persona. El tacto es una especie de inteligéncia
normativa que estd controlada por la idea pero depende de los sentimientos.
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cente na perspectiva formativa integral ao propor o exame da intencio-
nalidade docente enquanto expressdo intima da motiva¢do pedagégica.
Van Manen (1998) manifesta essa ideia ao propor que os professores ao
mesmo tempo em que se interrogam sobre o significado de pertencerem
ao planeta terra precisam se questionar sobre o que significa pertence-
rem aos seus alunos. Evidentemente que o sentido de pertencimento é
de compromisso vital com a formagio de seus estudantes, o que necessi-
ta uma forca vital da pulsdo de vida, uma crenca na for¢a pedagogica que
move o encontro professor/aluno como encontro sensivel.

CONSIDERACOES FINAIS

A problematizagdo central deste texto girou em torno do entrela-
camento dos sentidos de ser-docente comprometido com a pulsdo de
vida que expressa os atos pedagdgicos como forcas impulsionadoras
formativas na qual o afeto e a cogni¢do nio sdo hierarquizados. Nesse
movimento pensante, os conceitos de pulsdo de vida, corporeidade, tato
pedagdgico e sensibilidade se articulam para a compreensdo de que a
formagédo de subjetividades sensiveis emerge como campo privilegiado
de disputa politica e de compromisso com transformagio social em dire-
¢do de uma sociedade melhor. Os argumentos alinhados aos movimen-
tos de pulsdo de morte giraram em torno da nogio de descorporificagdo
em que o abandono do corpo constitui narrativas que supervalorizam o
mental e o cognitivo em detrimento do corporal e do sensivel, tomando
0 corpo como puro acessorio, quando néo o toma por obsticulo ao que
verdadeiramente interessa que € o fluxo informacional num mundo ci-
bernético e virtual. Segundo essas referéncias, o mundo entrou definiti-
vamente na “era dos algoritmos” em que “dados sdo o petréleo do século
XXI” (MOROZOV, 2018, p. 8), e, dessa forma, a perda da corporeidade
nas interagdes humanas ¢ seu efeito colateral menos relevante. Consi-
derar essa afirmacdo desde uma perspectiva pedagdgica de afirmagdo
do ser se constitui como um dos territérios cruciais de embate sobre o
futuro e que nos convoca, enquanto docentes, a olhar para nossa propria
encarnagio, com nossas paixoes, desejos e compromissos politicos.
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DESSACRALIZACAO DA IMAGEM
DE IDENTIDADE PRESENTE NA
INTINERANCIA FORMATIVA DOCENTE

DISSIMILITUDE COMO POTENCIALIDADE

RAMIRES FONSECA SILVA

INTRODUCAO

O movimento deste texto tem como foco principal tratar dos ele-
mentos constitutivos da critica imanente engendrada por Gilles Deleuze,
em parceria com Félix Guattari, no que tange aos aspectos epistemolo-
gicos da constituicdo de identidade via o caminho representacional, e
tangenciar com a narrativa de formagdo docente predominante no cené-
rio educacional contemporéneo. Pretende-se evidenciar que o contetdo
desta critica, de certo modo, bem como o horizonte dessemelhante pro-
posto por esses pensadores, possui, numa perspectiva quase ontoldgica,
ressonéncias no reconhecimento da diferenga como forga propulsora de
deslocamentos, mas ndo como coadjuvante, e sim como evento relevante
para uma discussdo mais ampliada na interface com o campo educativo.
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Diante de determinagdes tuteladas que predominam nos estabele-
cimentos de ensino, em que o centro de irradiagdo de demandas linea-
res é representado por uma nogdo de identidade como uma espécie de
unidade de substincia capaz de produzir uma consisténcia suscetivel
de inviabilizar qualquer manifestagdo de modos diferenciais daquele ja
intencionalmente prescrito, se pensar o itinerario formativo, a partir de
uma certa ideia desviante do instituido, é como desenvolver uma fenda
que aponte para novos modos afetivos, cognitivos e performaticos da
processualidade.

E com essa intengdo de discutir as redes discursivas, que se esta-
beleceram nos ambientes formativos e prop6sitos de parte de uma filo-
sofia da diferenga de abordagem educativa, em que dobras, desdobras
e redobras conceituais sdo indices de condigdes de possibilidades, que
se pretende, ndo aprofundar essa temdtica - até porque aprofundar nos
remete a um fundamento, a uma essencialidade, a uma substancialidade
-, mas compreender melhor a superficie que desliza os eventos aconteci-
mentais da (trans)formacdo docente.

Se temos um pensamento condutor na educagdo contemporanea,
que se organiza a partir da homogeneidade, entdo haveria a necessidade
de pensarmos em identificar os procedimentos utilizados para esta legi-
timacdo, levando-se em considerag¢do os impactos na formatividade do-
cente. Guattari e Rolnik (2000) constroem um termo que marca bem este
pensamento na educagio, o “antropo-falo-ego-logocéntrico”, ocidental,
identitario, colonizador, capitalistico entre outras significagdes, em que,
segundo eles, guia o pensamento hegemdnico e se contrapde ao pen-
samento relacional, heterogéneo, imanente, que se orienta de maneira
distinta.

Desarticular uma narrativa predominante requer esforgo redobra-
do, dai a mobiliza¢do de um pensamento rizomético que tem na carto-
grafiauma maneira de lidar com asintempéries dos processos formantes,
promovendo encontros em fluxos, sem com isso buscar estabilidades.
Mas, desarticular ndo significa destruir, intenta imprimir velocidades do
devir. Significa articular multiplicidades, potencializ4-las.

Ora, a processualidade formativa exige desapego do centro irra-
diador - coeréncia das formas - que generaliza, porque as experiéncias
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singulares e autdénomas na arena da heterogeneidade resultam num
volume/velocidade de qualidade relacional imprescindivel a trajetéria
formativa. Contudo, o atual campo formacional estd constituido para
extrair a poténcia do formante para submeté-lo ao sistema instituido, e
forma para que o futuro docente sinta-se fazendo parte de um campo so-
cial j4 predeterminado. Esse dispositivo sabota toda a forga desse corpo/
sujeito que pretende exercer a docéncia.

Para tanto, trato de descrevé-lo via cartografias formacionais que
sdo notadas bem préximas de uma experimentagdo na superficie do
real, ou melhor, construgdo de realidades - com vérias aberturas de sai-
das e entradas - dispostas a costuras de composicdes e recomposi¢oes
educativas entre os modos de subjetividades, e no emaranhado das dis-
posicdes livres. Sdo itinerdncias moventes que alteram decalques forja-
dos em modelos ideais. Essa proximidade visa tragar linhas durante o
fazer, sdo atitudes no decorrer do trajeto que implicam estar ao lado da
dimensdo experiencial, nas tensas dobradicas da educagdo.!

(DES)TERRITORIALIZACAO DO PENSAMENTO

Nas origens da Filosofia grega, o surgimento ou a invengdo do Logos
e da Theoria serviu para ultrapassar as contingéncias do mundo empi-
rico, que até entdo era interpretado a partir de cosmovisdes miticas. As-
sim, a passagem “do mito ao logos” aparece, de forma paralela, com o
desenvolvimento das religides, edificadas por personagens proféticos
como Confucio, Buda, entre outros. De um lado, o rompimento com tra-
digdes miticas através da “razdo existencial e moral” realizadas a partir
do pensamento de perspectiva religiosa; de outro, a filosofia realizou, via
dimensdo epistémica, um caminho investigativo pavimentado pela refle-
xd0. Nos dois casos, surgiram arcabougos conceituais que deram licenga
a mente humana para desenvolver o transcendente a partir do mundo e
além dele. Aqui, ambas perspectivas - religiosa e filosofica - marcaram
um distanciamento da realidade empirica do mundo. (SOUZA, 2005)

1 Este texto é uma parte, retomada e modificada, do livro Cartografia da formagdo do-
cente: encontros e desencontros rizomdticos, Salvador: Edufba, 2020.
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Tanto a Filosofia quanto as religides traduzem “o” mundo de for-
ma objetivada - teérico e moral - a partir de uma capacidade inteligivel,
transcendente, aprendendo, assim, a diferenciar o finito contingente do
infinito; esséncias e fundamentos e fendmenos ordindrios do mundo.
Surgem, neste momento, “substincias” imutdveis construidas por pen-
sadores a partir dessa plataforma epistemoldgica historicamente datada.

Isso explica, no caso da metafisica, por que a emancipagio idea-
lista da teoria em relagdo a praxis foi considerada como tendo
um efeito libertador. A construgdo platdnica de um mundo
eterno das ideias, por tras dos fen6menos, estava vinculada a
uma atitude tedrica e, ademais, a uma vida filoséfica de con-
templacdo, que era percebida, ndo menos que o modo de vida
do monge ou eremita, como uma receita para catarse e salvagio.
(SOUZA, 2005, p. 56)

A perspectiva transcendente do pensamento, de vinculagdo metafi-
sica, possuia horizontes teéricos necessarios para esclarecer a existéncia,
configurando-se como modelo explicativo predominante. “O mundo
agora pode ser objetivado, desde um ponto de vista, quer teérico quer
moral, como uma totalidade de entidades ou relagdes sociomorais”.
(SOUZA, 2005, p. 55) O pensamento humano, nesse aspecto, fica subor-
dinado a “ordem ideal das coisas”, intuivel de maneira universalizante.
Assim, o potencial mitico/explicativo ¢é substituido e legitimado por
uma modalidade de juizo apoditico (universal e necessédrio). Os feno-
menos ndo vao aparecer; eles, os fendmenos, irdo comparecer ante uma
ideia, esta, entre outras proposicoes, vai levar Alain Lacroix (2009, p. 13,
grifos do autor) a sentenciar o seguinte:

[...] O pensamento racional se constitui, na Antiguidade grega,
através de movimento de anélise critica das formas da lingua-
gem; literalmente, o pensamento se separa das formas esponta-
neas desta. O logos designa entdo o discurso coerente que, pela
exigéncia critica que o sustenta, é universalmente admissivel.
E nessa perspectiva que o esforgo de Aristételes, especialmente
nos Analiticos, consiste em desenvolver em toda sistemadtica as
formas canénicas de um tal discurso.
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A representacdo de uma pretensa universalidade se constituiu no
pensamento platdnico como um elemento fundante através da negacdo
dos arranjos singulares da contingéncia. Significa afirmar que néo esta-
ria na matéria maltipla - cdpias imperfeitas e transitérias - a causa da
inteligibilidade, mas sim na forma/ideia.?

O préprio Aristételes, no livro I, capitulo VI, da obra Mezafisica, vai
detectar a busca de Platdo pelo universal:

[...] Havendo Sécrates tratado as coisas morais, e de nenhum
modo do conjunto da natureza, nelas procurando o universal
e, pela primeira vez, aplicando o pensamento as definicoes,
Platdo, na esteira de Socrates, foi também levado a supor que o
[universal] existisse noutras realidades e ndo nalguns [sic] sen-
siveis. Ndo seria, pois, possivel, julgava, uma defini¢io comum
de algum dos sensiveis que sempre mudam. A tais realidades
deu entdo o nome de ‘ideias’, existindo os sensiveis fora delas, e
todos denominados segundo elas. (ARISTOTELES, 1973, p. 224)

Foi revelado com isso o cardter substancial na concepgdo platoni-
ca das ideias, havendo, sobretudo, posto a dindmica dos sensiveis num
grau apenas de participagdo, fora das almejadas ideias - esséncias do
real. Embora Platdo reconheca a existéncia das multiplicidades, ela deve
se submeter ao uno, que é a ideia “verdadeira”. E este mundo inteligivel
atingido somente a partir do distanciamento dos elementos sensiveis
que ird possibilitar a construgio epistémica de conhecimentos “seguros”.
Entretanto, o regime das ideias pode ser rememorado através de um es-
forco da consciéncia particular no plano sensivel em direcdo ao mundo
inteligivel - este movimento é denominado de anamnésis. Ou seja, nessa
concepgio, grosso modo, conhecer é lembrar, ¢ reconhecer. E bom que se
diga que, conforme Deleuze (1988), a filosofia platonica ndo s6 fornece

2 Platdo tinha conhecimento irrestrito da querela filosofica entre os primeiros pensa-
dores que se dedicaram ao estudo do Ser: Parménides de Eléia acreditava que o ser é e
ndo pode deixar de ser, evidenciando que o ser é imutével, imével e continuo, isto &,
o ser tinha uma unidade, ele ¢ tnico. Por outro lado, Heréclito de Efeso era tido como
anunciador de um /logos unitario tensionado que tinha subjacente a multiplicidades
dos opostos. Haveria uma impermanéncia das coisas, um fluxo, somente o logos per-
manece estével.
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apenas elementos de uma representagido-conceitual numa determinada
época, com status de verdade, como, sobretudo, ¢ um pensamento refe-
rencial/candnico numa perspectiva linear na chamada cultura ociden-
tal. Isto ¢, para o pensar ser validado, representacionalmente, haveria
necessidade de negar o que néo seria da esfera do pensar: diferencas no
mundo imanente.?

Partindo desse desenho, a trajetéria intelectual de Gilles Deleuze
foi nutrida, em boa parte, por uma critica antiplatonica sobretudo com
um viés epistemoldgico, em virtude, principalmente, da posigdo de “su-
perior” dos universais abstratos, onde o pensamento encontra seu grau
maximo: aideia. Ao contrério, Deleuze propde um pensar, ndo de formas
inteligiveis, mas de produgéo de particulas, um pensar miado e agencia-
do, que se potencializa na imanéncia sob a perspectiva das diferencas.
Pode-se inferir que a posi¢do deleuziana seria, usando uma terminologia
moderna, a “destranscendentalizacdo”™ da representagio platonica.

Por entendermos a filosofia deleuziana como um exercicio do
pensamento, no qual o processo criativo é a potencialidade desse mo-
vimento, buscamos identificar interfaces/articulagdes entre essa filo-
sofia e 0 campo educativo, mais especificamente, o alcance conceitual
na dimensdo inventiva da formatividade docente.’ Conforme os au-

3 Sobre a nogdo de cultura ocidental, concordamos com o que afirma Reis: “O termo
cultura ocidental [...] requer grande esforgo de abstracio e pressupde um alto grau de
universalizagdo que estd comprometido com o apagamento e a desvalorizagio de di-
ferencas significativas. Este termo possui um alto poder de territorializagio, visto que
se impde, de forma violenta, através da fixagdo de fronteiras - bem amarradas. Sendo
assim, podemos falar que Certeau (2009) constitui uma estratégia utilizada nos jogos
de dominagdo para nos fazer crer na existéncia de uma unidade e pretensa universali-
dade”. (REIS, 2014, p. 49)

4 O filésofo aleméo Jurgen Habermas, sob a influéncia de Charles Peirce, utiliza este
termo “destranscendentalizagdo” para se referir a uma critica a parte do pensamen-
to kantiano com inspiragdo pragmatica. O “Destranscendentalizar’ de Kant significa-
ria abrir méo da ideia de que ha principios (exigéncias 16gicas, critérios, categorias),
a priori, invaridveis, presentes em todo ato de conhecer, que constituiriam a estrutura
cognitiva do sujeito e garantiriam o alcance universal e incondicional do conhecimento.
O mesmo alcance seria assim garantido, também, na esfera da ‘razdo pratica’, no que se
refere as normas de conduta, moral e politica”. (SOUZA, 2005, p. 31)

5 Aacepgio do termo “formatividade” é utilizada numa perspectiva de trajetdria do for-
mando, no campo da formagdo docente; ndo serd explorada como categoria estética
vinculada ao pensamento do filésofo italiano Luigi Pareyson (1918-1991).
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tores, “A filosofia, mais rigorosamente, é a disciplina que consiste em
criar conceitos [...] Criar conceitos sempre novos é o objeto da filoso-
fia”. (DELEUZE; GUATTARI, 1992, p. 11) E um dos vérios conceitos
criados por eles, por exemplo, foi o de “territério”, aplicado nas obras
desenvolvidas por ambos. Nele, algo delimitado, demarcado, espagos
territorializados sdo espagos circunscritos; um conjunto de codigos
que, de certa maneira, organiza a vida.

O territério é primeiramente distincia critica entre dois seres
da mesma espécie: marca suas distdncias. O que é meu é pri-
meiramente minha distincia, ndo possuo sendo distincias. Nao
quero que me toquem, vou grunhir se entrarem em meu terri-
torio, coloco placas. A distincia critica é uma relagdo que decor-
re das matérias de expressdo. Trata-se de manter a distincia as
forgas do caos que batem a porta. (DELEUZE; GUATTARI, 2012,
p. 134)

Os autores percebem que existem animais que demarcam territé-
rios, sdo animais que tém a territorialidade como modos existenciais.
Demarcagdes dos limites sio produzidas através dos odores, dos sons,
em determinados espacos especificos, mostrando as fronteiras viven-
ciais. Enfim, existe uma expressividade no territorio. Mas, e quando o
animal sai desse territério, sai do local demarcado? Nio existem terri-
torios sem aberturas para linhas de fuga - mas linha de fuga ndo estd no
territorio -, sem saidas, passiveis de serem “desterritorializados”.®

Esse evadir, atravessar horizontes, que Deleuze e Guattari designa-
ram como “linha de fuga” - ligne de fuite -, pode ser um vetor da “des-

6 “O termo ‘desterritorializar’, neologismo surgido no Anti-Edipo, desde entio se difun-
diu amplamente nas ciéncias humanas. Mas ele ndo forma por si s6 um conceito, e sua
significagdo permanece vaga enquanto néo ¢é referido a trés outros elementos: territ6-
rio, terra e reterritorializagdo - o conjunto formando, em sua versdo acabada, o con-
ceito de ritornelo. Distingue-se uma desterritorializagdo relativa, que consiste em se
reterritorializar de uma outra forma, em mudar de territério (ora, devir nio é mudar,
jé que ndo ha término ou fim para o devir - haveria talvez nesse ponto certa diferenga
com relagdo a Foucault; e uma desterritorializagdo absoluta, que equivale a viver sobre
uma linha abstrata ou de fuga (se devir ndo é mudar, em contrapartida toda mudanga
envolve um devir que, aprendido como tal, nos subtrai a influéncia da reterritorializa-
¢do [...]”. (ZOURABICHVILI, 2009, p. 45, grifo do autor)
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territorializagdo”. Linhas de fuga tém muito do mundo kafkaniano, pois
significam criar um processo desejante na situa¢do em ato, numa pers-
pectiva minoritdria, nunca completa, mas sempre pronta para atacar/
avancar. “Fugir ndo é renunciar as a¢des, nada mais ativo que uma fuga.
E o contrario do imagindrio. E também fazer fugir, ndo necessariamente
os outros, mas fazer alguma coisa fugir, fazer um sistema vazar como
se fura um cano”. (DELEUZE; PARNET, 1998, p. 49) Fugir é criar uma
relagdo com o externo, uma possibilidade relacional fora do fluxo cons-
tituido.

Vale ressaltar que existe uma tipologia diferenciada de linhas: as
linhas de segmentaridade, ou molares; as linhas de segmentagdo male4-
vel, ou moleculares, de fissura; e as linhas de fuga. As duas primeiras li-
nhas sdo as que propdem definir, projetar um tragado seguro, sdo linhas
da territorialidade. As linhas de fuga sdo de desterritorializagdo, de cor-
te, de ruptura. Os trés tipos de linhas misturam-se. Pensar a possibilida-
de de cartografar linhas de fuga no processo formativo territorializado
é fabular pequenas rachaduras/fendas que ecoem sonoridades criativas.
Assim, o itinerario formante institucionalizado necessita compreender
ndo o plano da realidade territorializante, pois possui um viés objetivan-
te que fomenta a unidade, a generalidade, mas sobretudo seu aspecto de
passagem performédtica, em que paisagens sdo conectadas, dando senti-
dos aos vdrios signos existentes, emergindo, dessa maneira, multiplici-
dades.

Pensando também que, “No territério, hd sempre um lugar onde
todas as forcas se rednem, drvore ou arvoredo, num corpo a corpo de
energias [...]” (DELEUZE; GUATTAR]I, 2012, p. 137), o sujeito em for-
matividade tem, por exemplo, nos atravessamentos, nas bifurca¢des do
territdrio escolar, desafios de se perceber fazendo parte dele. E preciso
considerar que, na mobilidade das potencialidades inseridas ali, tentan-
do promover, ndo energias condensadas, mas intensidades acentradas,
“[...] canetas, giz, o ruido das brincadeiras no pétio, das conversas, dos ri-
$0s no sagudo, o soar da sirene - a apressar os passos no corredor [...] [tudo
isso] - formam um territério” (AQUINO; CORAZZA, 2009, p. 181) que
exige aberturas para engendrar fluxos inventivos, que se caracterizam no
ambito de situagdes de fuga. Todavia, essas situagdes ndo aparecem num
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quadro dicotémico de dentro e fora, inicio e fim, mas, sobretudo, numa
forma de se pensar o meio, mas um meio sem estabilidade absoluta, uma
paisagem equidistante sem elementos de equilibrio; uma linha-entre, fle-
xivel, que foge das segmentaridades molares e uniformes, proprias desse
territorio escolar atual.

Ora, anogdo de “territ6rio” na perspectiva da formatividade docente
aponta para os modos identitdrios, em certos aspectos hard, de pertenci-
mentos em dimensdes comuns, em que os conhecimentos especificos do
fazer docente estabelecem possibilidades de engendramentos de produ-
¢oes de discursos disciplinares/fixantes que produzem assujeitamentos.
Com efeito, a desterritorializagdo nesse tipo de trajetéria formante visa
a um sentido de desvio encharcado de conexdes e relagdes incessantes
capazes de produzir algo do impossivel - o que néo foi possivel ainda.

Tudo indica que os autores franceses, a0 menos assim parece, ten-
tam “desterritorializar” - inventar ou deixar territorios através de linhas
de fuga - ou imprimir um movimento de deslocamento a partir, princi-
palmente, da critica da “teoria das ideias” engendrada pelo menos em
grande medida pela filosofia de matriz platdnica, para, apds isso, res-
significar - ou reterritorializar - através da criagdo conceitual inventiva,
novas maneiras moventes de apresentacdo do devir conceitual por via,
principalmente, de forcas de variagdes e combinag¢des continuas. Signi-
fica dizer que a territorialidade da representacio platdnica - identida-
de essencializada -, onde sdo produzidas narragdes/imagens, ganha um
desvio via a diferenca. Ou seja, a filosofia da diferenca da qual Deleuze
e Guattari fazem parte é uma reagio potencializada, nesse aspecto, a di-
mensdo territorializante dessa filosofia. Isso ndo significa dizer que eles
sejam contra a identidade, mas contrarios a subordinagdo da diferenca a
identidade, j& que, através da identidade, a representagio se torna possi-
vel porque existe um fundo, um fundamento preexistente.

Pensando na dimensdo formativa docente, em que a concepgdo
deleuzo-guattariana pode ser agenciada com essa perspectiva, mas sem
que os conceitos dessa alian¢a ganhem szatus de estabelecidos, de homo-
logados, os conceitos devem se manter abertos a novas conectividades.
Talvez, também por isso, seja apropriado, nesse processo formativo, vi-
sar entrelagamentos rizométicos diversos. Enfim, eles estariam indican-
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do, de maneira forte, com essa sugestdo, que o mundo da vida cotidiana
(Lebenswelt) com suas pluralidades, com seus fluxos, estaria fomentan-
do forcas diferenciais dos possiveis.

POR UMA FORMATIVIDADE DO SIMULACRO

Nesse contexto da discussio das possibilidades aprendentes, pode-
mos pensar que o referencial identitdrio vai se constituir como elemento
cerne na proposta de inteligibilidade da perspectiva educativa moder-
na, e o que nio se agregar, de alguma forma, a este referencial estara
condenado a ser destituido da estrutura do “verdadeiro”, ou seja, o si-
mulacro serd considerado desviado das hierarquias estabelecidas. Discu-
tiremos aqui aproximagdes e distanciamentos dessa nogdo de simulacro
com o campo formacional docente. A perspectiva deleuziana coloca em
questdo a imagem cldssica do pensamento que néo tinha aprofundado
o conceito de diferenca na sua amplitude, tinha apenas “introduzido a
diferenca na identidade do conceito” (DELEUZE, 2016, p. 321) sem, com
isso, perceber todo um devir multiplo e constituinte da diferenca e seus
agenciamentos no processo de constru¢do do pensamento capaz de en-
gendrar acontecimentos.

Para pensar a diferenga, temos a tendéncia a subordiné-la a
identidade (do ponto de vista do conceito ou do sujeito: por
exemplo, a diferenga especifica supde um género como concei-
to idéntico). Temos tendéncia também a subordinéd-la a seme-
lhanga (do ponto de vista da percepgdo), a oposic¢do (do ponto
de vista dos predicados), ao andlogo (do ponto de vista do jui-
z0). Isso quer dizer que ndo pensamos a diferenga nela mesma.
A filosofia pode fazer-se uma representagdo organica da dife-
renga com Aristdteles, ou mesmo uma representagdo orgiaca,
infinita com Leibniz e Hegel: nem por isso ela alcangou a dife-
renca nela mesma. (DELEUZE, 2016, p. 321)

O autor de Proust e os signos (2010) mostra, assim, que a imagem
do pensamento edificada ao longo da histéria da Filosofia néo tratou de
maneira detalhada a diferenca, ndo aprofundou seu conceito, pois acar-
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retaria um deslocamento forte do idéntico, do semelhante, isto ¢, no con-
ceito de identidade. Tratou a nogdo de diferenca apenas relacionando-a
ao conceito de identidade como se o diferente fosse somente aquilo que
nio tem correspondéncia com a identidade, o que estd fora do desenho
da identidade, sem autonomia. Os caminhos e os descaminhos gerados
pelos simulacros sdo forgados, sdo empurrados; sio aquilo que se apro-
xima do que Lapoujade (2015) denominou de “movimentos aberran-
tes”, como traco do pensamento deleuziano, movimentos for¢ados que
cortam o pensamento, a matéria, a vida; um talho na continuidade. Sdo
movimentos que escapam a qualquer construgdo discursiva aderida a
regularidade de profundidade de campo; um enquadramento narrativo.

Os agenciamentos efetuados nas cifras do entorno da diferenca
através dos conjuntos de relagées possibilitariam o reconhecimento do
devir multiplo que destitui a primazia da identidade. A diferenca teria o
que eu chamaria de “entrelagamento mével”, isto é, juntar, atar, elemen-
tos de maneira ndo fixa. Envolver perspectivas distintas num fluxo mo-
vente, sem constituir um momento de condensagio estdvel, uma espécie
de acoplamento relacional mével (molecular).

O método de divisdo platonico’ exclui toda forma que néo se as-
semelha ao principio do semelhante, ou seja, a identidade, a0 modelo
puro. Usando o caminho da seletividade, a concepgdo platonica, para
além da distin¢do entre o “mundo das ideias” e as “aparéncias sensiveis”,
estaria objetivando escolher/separar os pretendentes adequados, isto é,
separar os candidatos falsos dos verdadeiros - aqueles que tinham cor-
respondéncia com a ideia/modelo, estes seriam considerados como boas
copias, as mds copias seriam os simulacros. “Seu real objetivo [divisdo
platonica] é selecionar uma linhagem pura a partir de um material im-
puro, indiferenciado, indefinido, que justamente deve ser excluido para
que seja possivel o aparecimento da ideia”. (MACHADO, 2009, p. 47)

Haveria, portanto, uma hierarquia, um conjunto de gradagdes para
se chegar ao topo, no qual encontraria a ideia “pura” e “verdadeira”. In-
versamente, o simulacro ¢ tido como dissidente que perderia elementos

7  Para um aprofundamento maior acerca do procedimento da divisio platdnica, ver os
dilogos Fedro, Politico e Sofista, escritos por Platéo.
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de identificagdo com o modelo, ndo autenticando a ideia, mas sobretu-
do, exaltando “[...] uma poténcia positiva que nega tanto o original como
a cbpia, tanto o modelo como a reprodugdo”. (DELEUZE, 2015, p. 267)
Seria a forca do falso pretendente, indicando espagos bifurcados, en-
cruzilhadas ndmades, “séries divergentes”; uma espécie de simulagio
com o “semelhante” e com o “mesmo” através de méscaras - disfarce
ad infinitum -, ocorrendo, com isso, a reversdo do mundo representativo.
A potencialidade do simulacro expde ndo um ordenamento alternativo
oposto aos procedimentos para se aderir a ideia, mas a afirmagdo de um
certo caos que nega a seletividade e, a0 mesmo tempo, exalta a criagdo
intempestiva, uma espécie de semelhanca consigo mesma. Na verdade,
esse mirante epistemoldgico acena para contestar o principio de negli-
genciabilidade perpetrado pela identidade, em que se distingue o “es-
sencial” do “acessério” na trilha ao encontro do conhecimento “seguro”.

A imagem (cdpia), na concepgdo platdnica, seria a representativi-
dade da esséncia, sempre buscando a identidade dos objetos. Isso tam-
bém numa perspectiva axioldgica - imagem moral -, quando considera
o modelo “verdadeiro”, porque é idéntico a si proprio; existindo também
a construgdo da recognigdo, pois reconhece na centralidade do modelo
o principio de “verdade”; e a identidade entre a matriz e a cdpia, preser-
vando a “pureza” do modelo. Vejamos uma passagem destacével:

Partirfamos de uma primeira determinac¢io do motivo platoni-
co: distinguir a esséncia e a aparéncia, o inteligivel do sensivel,
aldeia e aimagem, o original e a copia, 0o modelo e o simulacro.
Mas j4 vemos que estas expressdes nio sdo equivalentes. A dis-
tingdo se desloca entre duas espécies de imagens. As cépias sdo
possuidoras em segundo lugar, pretendentes bem fundados,
garantidos pela semelhanga; os simulacros sdo os falsos preten-
dentes, construidos a partir de uma dissimilitude, implicando
uma perversdo, um desvio essenciais (sic). E neste sentido que
Platdo divide em dois o dominio das imagens-idolos: de um
lado, as cdpias-icones, de outro os simulacros-fantasmas. Pode-
mos entdo definir melhor o conjunto da motivagdo platonica:
trata-se de selecionar os pretendentes, distinguindo as boas e
as mas copias ou antes as copias sempre bem fundadas e os si-
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mulacros sempre submerso na dessemelhanga. Trata-se de as-
segurar o triunfo das copias sobre os simulacros, de recalcar os
simulacros, de manté-los encadeados no fundo, de impedi-los
de subir a superficie e de se ‘insinuar’ por toda parte. (DELEUZE,
2015, p. 262)

O simulacro seria como uma potencialidade que néo ¢é aliada do
modelo, o simulacro visa a uma autenticidade diante de um processo
diferencial, se afastando de qualquer centralidade que o atraia e o ab-
sorva no movimento identitdrio. Deleuze (1988, p. 124) considera em
Diferenga e repeticdo que:

Por simulacro ndo devemos entender uma simples imitagéo,
mas sobretudo o ato pelo qual a propria ideia de um modelo
ou de uma posigdo privilegiada é contestada, revertida. O simu-
lacro ¢ a instancia que compreende uma diferenga em si, como
duas séries divergentes (pelo menos) sobre as quais ele atua,
toda semelhanca tendo sido abolida, sem que se possa, por con-
seguinte, indicar a existéncia de um original e de uma cépia.

Na dimensdo de “reverter o platonismo” numa terminologia niet-
zschiana, o autor de Critica e clinica (2011) coloca o simulacro como
uma poténcia encharcada de vitalidade, contrario ao icone, ndo mais
recalcado por forgas modulares que regulam o movimento das copias.
O simulacro é um estado de subversdo, um contrassenso, um esconjura-
do, que nega a0 mesmo tempo o modelo original e a cdpia. O simulacro
eleva as diferencas autbnomas, os contornos rizométicos, e distancia-se
de qualquer possibilidade de semelhanga. “[...] subverter a filosofia da
representacdo significa afirmar os direitos dos simulacros, reconhecen-
do neles uma poténcia positiva, dionisiaca, capaz de destruir as catego-
rias de original e copia”. (MACHADO, 2009, p. 48) Portanto, o simulacro
desmoraliza, desabotoa, altera, deturpa a perspectiva identitaria; mostra
outros modos de se pensar, buscando potencializar novas formas de ins-
tituir o pensamento, enfim, cria uma torgdo na identidade instituida.®

8 Deleuze ndo pretende abolir, apenas, via a subversio do platonismo, o simulacro con-
tra 0 modelo, mas dar aos simulacros validade epistémica, no sentido, de valorizar as
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Contudo, Deleuze reconhece que chega até o pensamento moderno
certo tipo de paradigma identitdrio que ainda é devedor do itinerério
que possui suas origens no modelo grego - entenda-se: no referencial
platdnico predominante - mas que, agora, ganha uma adesédo de opera-
bilidade no interior do discurso chamado de cientifico.

Ora, esse discurso penetrard de forma incisiva no horizonte educa-
tivo, conduzindo, controlando, disciplinando um olhar acerca da forma-
¢do docente, incidindo assim na arena potencializadora da criatividade
desse campo, ecoando, com isso, narrativas educacionais ainda vincu-
ladas a reprodugdes a partir de modelos engendrados na dimensdo da
identidade, ou seja, de um referencial irradiador de copias.

Surgem, desse modo, formas pedagdgicas que chamariamos de “pe-
dagogia cadastral”, que se caracteriza como um tipo de registro educati-
vo, muito mais das descri¢des dos eventos educacionais do que de uma
investigacdo dos multiplos aspectos do processo movente de ensino e
de aprendizagem, que tenta compreender os fluxos - acontencimentais
oriundos dos diversos encontros. Tal pedagogia ficaria num registro
localizdvel, identificivel, com um foco fixado num ponto com limites
demarcaveis, fazendo desse ponto a totalidade da prética educativa. Ou
seja, uma reprodutibilidade de agdes a partir de um privilegiado centro
irradiado, sem problematizar os eventos acontecimentais na experien-
cialidade educativa, derivados dos sinuosos encontros de corpos na am-
biéncia educacional, afastando com isso o surgimento de situacoes de
aprendizagem.

A partir desse panorama, a nogdo de simulacro tratada aqui des-
cortina um cendrio em que a divisdo, a filtragem operada pela teoria das
ideias através de selecdes, separa os conceitos puros e os conceitos im-
puros, no fundo, distingue o falso do verdadeiro. Tal procedimento tem
como pretensdo central “encurralar o falso pretendente” para apresentar
0 ser na sua, suposta, pureza. Isto é, validar a ideia “verdadeira”.

multiplas diferengas, se afastando, assim, da reducdo da diferenga a identidade. “O
simulacro € o sistema em que o diferente se refere ao diferente por meio da propria
diferenga”. (DELEUZE, 1988, p. 437)
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Nessa seletividade, ocorreria uma espécie de gradagdo da imitagdo,
ou seja, teriamos uma imagem que corresponderia a um desenho ma-
tricial e copias, boas e mds, de diversas intensidades de semelhanca. As
boas seriam aquelas que guardassem algum tipo de identidade com o
modelo, fundadas de elementos de semelhangas com o ponto original,
uma espécie de participagdo - metéxis -, modo possivel dos elementos
sensiveis ter alguma relacdo com a ideia; as mas estariam bem distantes
da semelhanga com a matriz, mas, ainda assim, teriam um elemento in-
dicativo que se relacionava com o modelo (um efeito). Na obra Ldgica do
sentido, Deleuze (2015, p. 263) vai afirmar que: “A copia é uma imagem
dotada de semelhanga, o simulacro, uma imagem sem semelhanga”, uma
imagem de algo que ainda néo existe. A partir dessa proposi¢do, o autor
vai dizer que:

O catecismo, tdo inspirado no platonismo, familiarizou-nos
com esta nogdo: Deus fez o homem a sua imagem e semelhan-
¢a, mas, pelo pecado, o homem perdeu a semelhanga embora
conservasse a imagem. Tornamo-nos simulacros, perdemos a
existéncia moral para entrarmos na existéncia estética. A ob-
servacdo do catecismo tem a vantagem de enfatizar o caréter
demoniaco do simulacro. Sem duavida, ele produz ainda um
efeito de semelhanga; mas é um efeito de conjunto, exterior, e
produzido por meios completamente diferentes daqueles que
se acham em agdo no modelo. (DELEUZE, 2015, p. 263, grifo
do autor)

A dissimilitude forte do simulacro ocorre na sua interioridade, num
desvencilhamento do centro identitdrio; o simulacro coloca elementos
préprios na imagem modelo, mesmo distante da referéncia, produz go-
tas criativas de ndo reconhecimento da imagem. Ele rejeita a geragdo de
propostas assimilacionistas. Seria um ndo ser em movimento.’

9 Deleuze, tendo a ideia como “pai” das semelhangas, coloca como ilustragdo uma pas-
sagem de Derrida: “Analisando a relagdo entre a escritura e o logos, Jacques Derrida
reencontra realmente esta figura do platonismo: o pai do logos, o préprio logos, a escri-
tura. A escritura é um simulacro, um falso pretendente, na medida em que pretende se
apoderar do logos por violéncia e por ardil ou mesmo suplanté-lo sem passar pelo pai.
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Esse processo calcado numa imagem de modelo preserva dispositi-
vos representacionais da identidade como forma a ser replicada, sempre
tendo como principio estrutural a correspondéncia com o centro irra-
diador. O futuro docente atravessa o caminho formacional tendo como
farol iluminador a referéncia de cariz identitaria, ou seja, estariamos for-
mando cdpias docentes, bem distantes do simulacro educativo que seria,
ao nosso ver, abertura para os modos subjetivos desvinculados das pers-
pectivas que buscam o consensual. Ao fim e ao cabo, uma modelagio
eficaz de subjetividades. Jorge Larrosa (2010, p. 12) nos ajuda a pensar
nessa moldura quando anuncia, a partir de uma perspectiva subversiva
da experiéncia, que:

[...] A ideia tradicional de formacdo tem duas faces. Formar sig-
nifica, de um lado, dar forma e desenvolver um conjunto de
condicbes preexistentes. Por outro lado, levar o homem até a
‘conformidade’ em relagdo a um modelo ideal do que ¢ ‘ser hu-
mano’ que foi fixado e assegurado de antemao. Minha aposta
seria pensar a formacdo sem ter uma ideia ‘prescritiva’ de seu
desenvolvimento nem um modelo normativo de sua realizagio.
Algo assim como um devir plural e criativo, sem padrdo nem
projeto, sem uma ideia prescritiva de seu itinerdrio e sem uma
ideia normativa, autoritaria e excludente de seu resultado [...].

A sonoridade de Larrosa acerca do controle educativo no processo
formativo exercido nas condicoes de temporalidades prescritas, sobretu-
do quando indica dispositivos modulares, funciona como inviabilidade
do deslize do simulacro porque reteria condigdes de possibilidade de
outras (trans)formagdes, nas quais o devir singular e experiencial trans-
bordando de intensidades, é capaz de fomentar préticas educativas em
acontecimentos educativos. Trata-se, portanto, de compreender a expe-
riéncia como um ato idiossincratico em que o protagonismo e a legitimi-
dade do formando sdo elementos constitutivos do percurso. Isso porque
também cada evento experiencial acontece num movimento performa-

Cf. ‘La pharmacie de Plator’, Tel Quel, n° 32, p. 12 e s.e n° 33, p. 38 e s.[...]”. (DELEUZE,
2015, p. 263)
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tivo que ndo se repete, é algo do inédito sem nenhum tipo de estado de
coisas preexistentes.

Nessa perspectiva, o termo grego ekmagéion significa matéria
mole, moldavel, e se o simulacro é produzido a partir das diferencas
interiores, fluidas, que possuem aberturas moventes, entdo os elos que
o constituem sdo permedveis por varios outros elementos, apresentan-
do toda a dimensdo flexivel em que ele se movimenta. Logo, prevalece
o devir em detrimento da unidade, “as distribui¢des nomades substi-
tuem as distribuicoes sedentdrias da representagdo”. (DELEUZE, 1988,
p. 438) Essa paisagem némade, sem interferéncia direta da referéncia
central, conduz a um espago formacional altamente germinativo, pois
a emergéncia da heterogeneidade aumenta a capacidade intensiva de
singularidades em formacio, capazes, em ultima instincia, de engen-
drarem possibilidades de autenticidades no &mbito da autoformagao,
se distanciando do docente irradiado, do qual todos os outros deri-
vam, isto é, aquele que é visto pelos demais como uma referéncia a ser
seguida/copiada.

E importante ressaltar o cariter de causalidade, de certa maneira,
que estd vinculado as ideias platonicas - ideias causais -, quando todas as
outras, do mundo sensivel, sdo réplicas causadas pelas ideias - esséncias
metafisicas. Este procedimento causal é modelador e altamente classi-
ficatério. O simulacro, nessa medida, ndo se submete a participar des-
sa estrutura casuistica, pelo contrério, ird confrontar qualquer vestigio
de ideia referencial. Platdo, inclusive, o nomeara de “devir-louco”, pois
é responsavel pela quebra do modelo padronizante de inteligibilidade.
Ou seja, o simulacro é da “quebrada”, ¢ o signo da diferenca. E o que in-
venta frestas, cria fissuras, experimenta performances.

O objeto do pensamento, em linhas gerais, desse filésofo grego, sio
as esséncias metafisicas regidas pelo principio de identidade, dai o si-
mulacro ser considerado um desagregador de principios, um divergente
em poténcia. A partir do principio da identidade, entdo, emerge o dis-
positivo centralizador, modelar, ao qual todos os modos docentes iriam
estar vinculados na atual sociedade. Como foi visto anteriormente e na
interface formacional,
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[...] esse principio, ao formular o conceito de professor, nos leva
a esquecer tudo aquilo que ¢é distintivo como se, no campo da
educagio, além dos varios professores e de suas agdes individua-
lizadas e desiguais, houvesse algo ou alguém que fosse O Profes-
sor-Primordial (Uno, Padrdo, verdadeiro, Normal), a partir do
qual todos os professores fossem formados, embora por méos
indbeis; de modo que nenhum saisse correto e fidedigno 4 Ideia
Pura daquele Professor-Modelo, dotado de uma qualidade es-
sencial, ou qualitas occulta, cujo nome pode ser Professoralida-
de, e 4 cada qual um e todos os professores deverdo submeter-se
ou se esforgarem para dela se aproximarem, como Cépias bem
ou mal assemelhadas; ou, em caso contrario, serdo consideradas
stmulacros, os quais, por estarem tdo distantes e por serem tdo
dessemelhantes da Professoralidade (que é a causa de O Profes-
sor e de todos os professores), serdo profundamente despreza-
dos. (CORAZZA, 2002, p. 18-19, grifos da autora)

O docente-cépia é pensado na sua qualidade a partir da proximi-
dade ou afastamento do “professor-primordial”. Assim, a gradagdo de
fidelidade e de dessemelhanca vai legitimar a competéncia docente, ou
melhor, seu fazer docente. Ja o docente-simulacro estaria na ilegitimidade
do processo, pois possuiria na sua “natureza” a negagio da hierarquia do
semelhante. Com efeito, pensar uma trajetéria com um docente-simula-
cro traria a possibilidade do inventivo surgir, j4 que haveria um despren-
dimento do modelo fixado, uma dissimilitude interna; o docente seria
afetado por situacoes dilemdticas/angustiantes sem estabilidade, que o
levariam a produzir algo diferente do semelhante/padrio/repetigio.

A formatividade docente aproveitaria o processo de maneira mais
significativa se desencadeasse devires no itinerdrio das subjetividades
envolvidas, sem promover interagdes formais entre identidades. As in-
certezas criativas fazendo parte efetivamente da processualidade forma-
cional docente, dialogando também com os campos adjacentes, sempre
afrontando os regimes de legitimidades sdo algumas das caracteristicas
nucleares do docente-simulacro. Isso, inclusive, porque novas geragdes
de estudantes, desconsiderando o corte de classe, que formam o publico
nas licenciaturas entram nas universidades com um lastro consideravel de
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conhecimentos sobre novas tecnologias dos quais as caracteristicas princi-
pais sdo a criatividade, rapidez e conectibilidade, tendo assim dificuldade
com um processo ainda vinculado a uma concepgéo linear e estdtica.

Por outro lado, sdo saberes tidos como canénicos que néo reconhe-
cem outras/novas maneiras de conhecer, desvinculadas do semelhante/
modelo, que se reproduzem nas margens das relagdes pedagdgicas es-
tabelecidas. Esses discursos sdo incorporados no itinerdrio formativo,
dando, de algum modo, legitimidade cientifica na direcdo que foram
produzidos no interior dos centros reconhecidos como “produtores” e
“distribuidores” de conhecimentos: as universidades, ratificando a ne-
cessidade do padrio, do verdadeiro, do uno. Na verdade, o que se da
manutengdo com essa concep¢do é a um regime de autorizagdo discursi-
va caracterizado pelo seu viés desintensificador. Dai a necessidade de se
pensar a discussdo de novos fluxos no processo formativo, que possuam
aliangas com multiplos elementos intensivos.

A concepgdo que se utiliza de materiais educacionais flexiveis, na
qual linhas erréticas situam-se em espagos de movimentos capazes de
explorar meios, fazendo trajetos inovadores, pode sim ser pensada na
processualidade formativa dialdgica, sob a perspectiva de favorecimen-
to de arranjos pedagdgicos que possam ser usados no enfrentamento
dos desafios da complexa sociedade contemporinea, haja vista o sen-
tido educativo ser, em grande medida, produzido nas dobradigas das
experencialidades da vida. Afastando-se assim do dispositivo curricular
fixante em que os modos de subjetividades, nas suas mais variadas ma-
neiras, sdo capturados e lancados na linearidade instrumental presente
na educagdo atual.

CONSIDERACOES FINAIS

A preocupagdo central do texto foi direcionada a produzir um
plano filoséfico/educativo - solo arenoso, aberto a fluxos, sensivel e
permedvel a diferentes tipos de signos para os quais formula distintas
aberturas e resisténcias - em que o conceito de diferenga aparece no con-
junto da argumentagéo, dialogando com multiplicidades de contextos,
as vezes, melhorados, outras, abandonados. Mas aqui o que interessa é
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que se intenciona mostrar a sinuosidade conceitual, a variabilidade do
emprego dos termos num determinado plano de imanéncia diante da
experimentacdo nos encontros. A diferenca ¢ exaltada nas suas mais di-
versas aparicdes, desvinculando-se da identidade representacional que
aprisiona o multiplo. Com efeito, o conceito diz o acontecimento que
ndo busca esséncias absolutas, intenta, sim, certa vitalidade relacional.

O que foi enfatizado manifestou-se a partir da seguinte questio:
qual seria o alcance de parte da Filosofia da diferenca perpetrada por De-
leuze e Guattari no campo da formagdo docente na contemporaneidade,
reconhecidamente identitdria? Acreditamos que o processo de forma-
tividade docente na sociedade atual tem muito a enriquecer se utilizar
a perspectiva educacional deleuziano-guattariana, por alguns motivos.
O primeiro é que as linhas rizomaticas sdo tragadas sem centros unifi-
cadores; sdo direcionadas para diversas partes, fazendo com que novas
paisagens sejam engendradas e, nelas, dobras e redobras sejam explora-
das com todas as suas potencialidades, provocando uma desestabilidade
nos modos de subjetivagdes envolvidos no tenso processo formativo, ca-
pazes de pensar outras/novas experencialidades, significando aberturas
para novos encontros de signos no itinerdrio formacional. Um segundo
motivo é pensarmos que seja possivel produzir um discurso formativo
vinculado a horizontes cartogréficos que abrigam uma narratividade
acerca do empirico inventivo/criativo, nos quais novos caminhos sio
engendrados no préprio processo caminhante. Desse modo, é possivel
construir possibilidades moventes num perimetro alargado nas vitali-
dades dos formandos, indicando emancipagdes. A interfase entre um
pensar com inclinacdo filoséfica e o campo da formagdo docente possi-
bilitaram construir intercessores que facilitam o deslizamento nos terri-
torios instituidos sob a égide das experimentagdes.

Foram tratados aqui movimentos conceituais deleuzo-guattarianas
confrontados com discursos que predominam nas institui¢des formati-
vas na sociedade atual, que tém no seu labor pedagdgico os mecanismos
identitarios, ou seja, dispositivos territorializados que servem de mode-
los e que possam ser replicados. Valorizamos o simulacro como possibi-
lidade de um devir produtivo em detrimento da cépia fiel guardadora
de uma imagem uniforme, pois o simulacro carrega o signo da irrup-
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¢do, dainsurgéncia ao estabelecido, da essencialidade da identidade que
nega a inventividade singular e o acontecimento como potencializador
de velocidades. Enfim, o simulacro ¢ constituido de possibilidades civi-
lizacionais no cenario formativo.

A tentativa de alianca criativa entre a Filosofia deleuzo-guattariana
e as praticas formativas nos leva, aqui, a denomina-la de “gambiarra edu-
cacional”, designada como uma emenda inventiva, uma improvisa¢io
criativa e singular, uma conectividade ndo convencional que afronta a
racionalidade monologica. A gambiarra é um drible obliquo e rizoma-
tico no estabelecido, intensificado com maior velocidade. Ela emerge
de contextos precarios, possibilidades menores, almeja éxitos mitdos,
singularizados na experiencialidade formativa. Enfim, é uma subversio
na formatividade maior, institucionalizada pelos regimes discursivos de
autorizagdo e, evidentemente, por praticas através de dispositivos peda-
gbgicos nos cursos formativos. E uma dobra, desdobra e redobra educa-
tiva. Uma acrobacia conceitual que ndo deixa escapulir um outro rigor,
tdo necessario nessa discussio.

Aliangas sdo distintas de filiagdes de natureza predeterminada, que
néo teria inicio nem fim, ganhando consisténcia, sem ser unificadora,
no meio, intermezzo. Acentrada, onde zonas de aproximagdes se entre-
cruzam, surgindo dai acontecimentos intensivos, vetores, inclusive, de
engendramentos subjetivos potencializados. A “gambiarra educacional”
poe em desequilibrio a prépria nogio de instituido, porém, ndo almeja
uma outra maneira de instituir. Pensa sim, em fabular outras possibili-
dades de perceber, novas maneiras de experienciar uma formatividade,
em que a emancipagdo singular tenha espaco na trajetéria formacional,
ou seja, pensar o impensével na atual cultura docente. [...] um individuo
adquire um verdadeiro nome préprio ao cabo do mais severo exercicio
de despersonalizagdo quando se abre as multiplicidades que o atraves-
sam de ponta a ponta, as intensidades que o percorrem”. (DELEUZE,
2013, p. 15)

Pensar a (trans)formacdo docente a partir da perspectiva da diferen-
¢a ndo significa uma simples troca de discurso da ordem, hierarquizado,
modelar, no qual prevalece a recogni¢do por uma postura sinuosa, que
respeita a pluralidade. Seria algo para além dessa leitura dicotdmica, se-
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ria um emaranhado de linhas com fios potencializadores de experien-
cialidades limitrofes e performéticas. Os sinuosos caminhos deleuzianos
nos proporcionam pensar o pensamento em movimento com variagoes
diversas, uma for¢a em exercicio que transborda de intensidades; um
modo de vida. Tais percursos teriam certa obsessdo pela criagdo do novo,
do impensavel, do inédito. Seria como sair de uma caixa prescrita na uni-
formidade bipolarizante. Algo que pudesse se libertar dessas imagens de
ordem representativa, num fluxo de continua intensidade. Um caminho
transgressor. Um devir-docente.
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POR UMA EDUCACAO DA PRESENCA

‘CONHECIMENTOSSIGNIFICACOES’ NAS
REDES EDUCATIVAS

LEONARDO RANGEL DOS REIS
ROSA HELENA MENDONCA

INTRODUCAO

Ora, se a vida ndo é mais que um tecido de experiéncia de toda
sorte, se ndo podemos viver sem estar constantemente sofren-
do e fazendo experiéncias, é que a vida é toda ela uma longa
aprendizagem. Vida, experiéncia, aprendizagem - nio se po-
dem separar. Simultaneamente vivemos, experimentamos e
aprendemos. (DEWEY, 1985, p. 115)

O conhecimento ndo diz respeito apenas ao aprender a abstrair. Ele
ndo ¢ um movimento de capturar os contetdos a partir dos quais nos
apropriamos das palavras e das coisas, no intuito de transformé-las em
novas informagdes. Se assim fosse, o conhecimento acabaria resultando
na producdo de uma infinidade de auséncias, pois tenderia a transfor-

261



mar as dindmicas préprias do mundo vivido em mera captagio de infor-
macdo.! E por isso que Serres (2017) pode dizer que perdemos o mundo.
Isso ndo quer dizer que o ato de se afastar ou se tornar ausente nio seja
importante, porém, o perigo estd na predominancia desenfreada desse
processo. Mas, em que consiste o conhecimento que ndo estd comprome-
tido apenas com a produgéo de auséncias? Um comeco de resposta estd
no pensamento de Freire.

Para Freire (1987), essa imagem do mundo como contetdo proces-
sado para pessoas ilustradas é limitada e faz parte dos mecanismos de
poder. Afinal,

A narragio, de que o educador é o sujeito, conduz os educandos
a memorizag¢io mecinica do contetdo narrado. Mais ainda, a
narragdo os transforma em ‘vasilhas’, em recipientes a serem ‘en-
chidos’ pelo educador. Quanto mais vé ‘enchendo’ os recipien-
tes com seus ‘dep6sitos’, tanto melhor educador serd. Quanto
mais se deixem docilmente ‘encher’, tanto melhores educandos
serdo. Desta maneira, a educagio se torna um ato de depositar,
em que os educandos sdo os depositarios e o educador o depo-
sitante. (FREIRE, 1987, p. 33)

Ainda segundo Freire, a narragdo que denomina de “educagdo ban-
caria”, movimento meramente conteudista, em que a educacdo é rea-
lizada a partir de relagdes verticalizadas, ndo deve ser a finalidade da

1 Hauma extensa biografia filoséfica acerca da possibilidade, ou ndo, de os humanos
terem acesso a experiéncia imediata. Mas, aqui, ndo vamos entrar nesses aspectos.
Basta mencionar que a tradi¢do formalista e abstracionista, que costumamos atri-
buir a0 movimento cartesiano, acabou valorizando uma postura de abstragio diante
do conhecimento, como se este s6 dependesse da mente. A partir dai “a conclusio
de Descartes de que ele era uma coisa pensante foi produto dessa questio, e essa
questdo foi um produto de praticas especificas - as da reflexdo desincorporada, sem
aten¢do”. (VARELA; THOMPSON; ROSCH, 2003, p. 44) Por isso, do ponto de vista do
desenvolvimento de uma reflexdo encarnada, atenta, incorporada, “a questio mente-
-corpo néo deve ser ‘Qual a relacdo ontoldgica entre corpo e mente, independente da
experiéncia da pessoa? Mas, ao contrério, ‘Quais sio as relagdes entre mente e corpo
na experiéncia efetiva (0 aspecto da atengdo), e como essas relagdes se desenvolvem,
que formas elas podem assumir (o aspecto da abertura)”. (VARELA; THOMPSON;
ROSCH, 2003, p. 44, grifo nosso) Como veremos, a atenc¢do é excelente indicativo do
estado de presenga.
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educagdo, afinal ninguém pode ser considerado um mero processador
de informagoes, como se a vida pudesse ser reduzida a um modelo ma-
quinico de estimulos e respostas. Porém, o ponto em que alguns auto-
res contemporaneos diferem do autor assinalado é que antes de apelar
a consciéncia e acabar caindo nas aporias do cognitivismo, eles preferem
trabalhar com a nogdo de experiéncia, ou modos de vida. A primeira, ge-
ralmente, é influenciada pelos escritos de Benjamin (1987), e h4, ainda,
um movimento de resgate das contribui¢des de Dewey (1995). Enquanto
o apelo aos estilos ou modos de vida pode ser ligado aos pés-estrutura-
listas, especialmente ao dltimo Foucault (1987) e aos escritos de Deleuze
(2006, 2007), parece estar havendo uma virada ontolégica no campo da
Educagdo atualmente. Afinal, se durante muito tempo ela foi vista dema-
siadamente envolvida com estudos e pesquisas fortemente embasados
no viés cognitivo, parece que agora ¢ cada vez mais frequente recor-
rer-se as epistemologias da prética ou da ‘prdticateoriaprdtica’? como
entendemos nas pesquisas com os cotidianos. Isso ndo demostra que a
cognigdo esteja sendo desconsiderada, nem que seja percebida como
menos importante, mas nos diz que a cognigdo ndo esgota a incrivel po-
tencialidade e plasticidade das préticas. Nesse movimento, até a mente
passa a ser compreendida de modo mais encarnado, ndo dicotomizada
do corpo, e suas atividades compreendidas no &mbito das préticas. As
préticas vio modelando estilos de vida especificos. Desse modo, a edu-
ca¢do também comega a ser relacionada, cada vez mais, com o tornar-
-se presente. (FOUCAULT, 1987; INGOLD, 2015, 2017; MASSCHELEIN,
2008; SLOTERDIJK, 2000) Consiste no auxilio, na ajuda, dos outros e
do “si mesmo” para que possam tornar-se presentes e preparados para
os encontros que acontecem em redes que constituem o mundo. Como

2 Grafamos alguns termos juntos, em itdlico e entre aspas simples, para reforgar a
ideia, cara ao nosso grupo de pesquisa - GRPesq Curiculos, redes educativas, ima-
gens e sons do Programa de Pés-Graduagdo em Educagio (ProPEd) da Universidade
do Estado do Rio de Janeiro (UER]), coordenado por Nilda Alves -, de compreender
as complexas dindmicas que ocorrem no mundo da vida (cotidiano). A necessidade
de escrever esses - e tantos outros - termos juntos se deve a que, no transcorrer de
nossas pesquisas, fomos compreendendo que as dicotomias necessérias a criagio de
conhecimentos pela ciéncia, na Modernidade, significavam limites para as “pesqui-
sas com os cotidianos”.
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veremos agora, isso exige exposi¢do.> A exposi¢do dos encontros solicita
a presenga o abrir-se a0 mundo. A partir da exposi¢do, a presenca ¢ insta-
da na abertura que se faz mundo. Para Ingold (2017, p. 31), a implicac¢do
desse argumento ¢ radical, porque, nos diz que a educagio trata de um
saber “[...] cuidar do mundo em que vivemos, e de seus multiplos habi-
tantes humanos e ndo humanos, entdo nio é tanto sobre compreendé-
-los, mas restaurd-los a presenca, para entdo atender e responder ao que
eles tém a dizer”.*

A metodologia insinuada por nos inscreve-se no que podemos
chamar de ensaio como conversa. Fazemos, entre outras agdes, uso
(CERTEAU, 2009) de filmes como disparadores de sessdes de ‘cinecon-
versas’’ Escrevemos textos em conversas com essas experiéncias, en-

3 Segundo Biesta (2013), para ultrapassar a fria socializagdo da comunidade meramente
racional, e sua consequente voz imparcial, é preciso assumir a atitude responsével com
o estranho, com aquele que foi colocado na condigdo de outro, posto & margem. Essa
postura ética de se deslocar para o outro exige exposicido, porque implica na saida da
zona de conforto e num langar-se, afinal “quando quero falar na comunidade daqueles
que ndo tém nada em comum, entdo tenho de encontrar minha prépria voz” (BIESTA,
2013, p. 92), sobretudo, pelo fato do que estd em jogo néo ser “tanto o contetido do que
dizemos, mas o que é feito. E o que ¢ feito, o que precisa ser feito, e 0 que s6 eu posso
fazer, é responder ao estranho”. (BIESTA, 2013, p. 92, grifo do autor) Alids, isso ¢ consi-
derado a premissa da ética, ou seja, a coeréncia que advém das buscas e tentativas em re-
lacionar responsavelmente os discursos as préticas. Entdo, trata-se da formagdo de uma
comunidade ética. Isso possui incontestavel relagdo com a educacio e a democracia.

4 “[...] about caring for the world we live in, and for its multiple human and non-human
inhabitants, then it is not so much about understanding them as it is about restoring
them to presence, so that we can attend and respond to what they have to say”.

5 Recentemente, por proposta de uma das componentes do grupo de pesquisa mencio-
nado e coautora deste artigo - Rosa Helena Mendonga - passamos a chamar de ‘ci-
neconversas’ as sessbes de conversas que empreendemos ap6s a exibigdo de filmes,
pois, de fato, sem seguir a tradigdo de cineclubes, o movimento que realizamos tem as
conversas em torno de temdticas introduzidas pelo processo de ‘verouvirsentirpensar’
os filmes como 16cus central dessa pesquisa. Assim, ndo se trata de conhecer os filmes
em si e discuti-los em sua historicidade, construgdo técnica, como obra artistica de
um criador etc. - 0 que caracterizaria os processos realizados em um cineclube - mas,
sem desconsiderar esses aspectos, de té-los como disparadores de pensamentos que
permitam as conversas. O projeto de pesquisa, coordenado por Nilda Alves, intitulado
“Processos curriculares e movimentos migratérios: os modos como questdes sociais se
transformam em questdes curriculares nas escolas”, possui apoio do Conselho Nacio-
nal de Desenvolvimento Cientifico e Tecnol6gico (CNPq), da Coordenagdo de Aper-
feicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes), da Fundagdo de Amparo a Pesquisa
do Estado do Rio de Janeiro (Faperj) e da Universidade do Estado do Rio de Janeiro
(UERJ) (2017-2020).
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tendendo o ensaio como experiéncia modificadora do si através dos
outros (FOUCAULT, 1984), e a conversa como abertura as possibili-
dades de sermos afetados e de nos afetar pelos outros, sejam pessoas,
textos, filmes e demais entes que entendemos como personagens con-
ceituais. (DELEUZE, 1992) As conversas como ensaio nio visam criar
imagens estéveis de nds mesmos, nem dos outros, porque aceitam o
movimento do devir como maior do que qualquer pretensdo de es-
tabilizacdo, desse modo, elas “impdem outras possibilidades de com-
preensdo dos cotidianos praticados, ndo mais reduzidos a lugares da
mesmidade/repeti¢io”. (FERRAGO; ALVES, 2018, p. 46) E importan-
te ndo realizarmos uma delimitagdo antropoldgica do outro. Ao invés
disso, seria interessante conceber os outros como forgas que nos afetam
e nos formam em redes, com as quais podemos interagir, de variados
modos. Dito isso, também ¢é importante nio tentar esgotar a plasticidade
das préticas através da sua suposta semelhanca com a conversa, alids, po-
demos tentar fazer o contrdrio: movimentar e mobilizar as conversas de
modo a experimenté-las, a partir da incrivel variedade das préticas, por-
que a conversa é uma das possibilidades do ensaio, e configura-se como
potente tecnologia de trans-formacdo do eu. (FOUCAULT, 1984) Faremos
esse experimento do ensaio como conversa ao longo do texto.

Conversando com autores como: Ingold (2017), Biesta (2013),
Gumbrecht (2010), Deleuze (2007), Alves (2015a, 2015b), Masschelein
e Simons (2013), entre outros, podemos dizer que o conhecimento se
envolve num chamado, além das palavras. Afinal, trata-se de aprender a
estar em presenca de outros seres e coisas. Dito de outro modo: trata-se
de perceber que s6 somos através dos encontros com os seres e as coisas.
Dai surge a presenca. De acordo com essa perspectiva, o conhecimento
implica-se e diz respeito ao aprender a viver e estar no mundo, como ve-
remos ao longo deste ensaio. E um conhecimento comprometido com a
vida, fazendo-se também nas escolas que se desdobram a partir do com-
plexo mundo da vida, isto é, os cotidianos.

Porém, antes de falar propriamente acerca da presenga e dos ‘conhe-
cimentossignificagées’, convém desenvolver essa conversa, explorando
um pouco os labirintos sinuosos da linguagem, sobretudo porque ainda
estamos bastante marcados pela chamada virada linguistica, movimento
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que se iniciou no século passado e que nos acostumou a ‘verouvirsentir-
pensar’ os fendmenos caracteristicos do mundo e da vida, especialmente,
nos circulos mais atrelados e restritos aos signos da linguagem escrita; e,
quando alinguagem é concebida de modo mais formal, como desdobra-
mento de cddigos associados & chamada norma culta ou padrio, a redu-
¢do torna-se ainda mais abrangente, pois, nesse caso, h4d uma tendéncia a
excluirmos uma gama maior de processos que nio se enquadram nessa
norma. Como exemplo, podemos citar os saberes ditos populares, suas
literaturas e demais expressdes, e grande parte das conversas que se ddo
nos cotidianos; os sentidos que nos ligam aos sabores, aos cheiros, ao
tato, aos sons, ao contato direto com as coisas, propiciando uma abertura
a multiplicidade de sentidos, que passam muitas vezes, por um tipo de
silenciamento. “Isso nos induz a romper a seguranca de nossas posi¢des
defensivas, tirar nossa armadura e conhecer o mundo de bragos abertos.
E uma pratica de desarmamento”.* INGOLD, 2017, p. 38)

LINGUAGENS, LEITURA E VIDA

Viérias linguagens habitam em nés, ou melhor: somos habitados
por multiplas linguagens, como abertura a presenca de algo que sem-
pre nos extrapola e arrebata. Afinal, a complexa e dindmica relagdo que
travamos com os sons, com a musica, e com outras expressdes artisticas,

)

ndo pode ser reduzida a simples “leitura”.” Pode ser isso, é isso, mas tam-
bém ¢é outra coisa que nio se deixa capturar pelos codigos convencio-
nais que costumamos atribuir a linguagem. A linguagem do siléncio ou
esse siléncio da linguagem, geralmente, ndo é muito levado em conta
em nossos processos formativos... Entdo, se quisermos sair um pouco

6 “It entreats us to break out of the security of our defensive positions, take off our ar-
mour, and meet the world with open arms. It is a practice of disarmament”.

7 E importante frisar que nosso intuito nio é de modo nenhum depreciar a pratica da
leitura, ainda mais em contextos como o da América Latina e do Brasil, em especial,
em que a democratizagdo dessa prética ainda precisa ser alcangada. E preciso ampliar
a comunidade de leitores. Nosso argumento, no entanto, é o de que a poténcia das ex-
periéncias e dos encontros ndo pode ser restrita aos codigos da interpretagdo. Afinal,
acreditamos com Deleuze (1985) que o mundo é mais para ser experimentado e vivido
do que interpretado. Como veremos, isso possui reverberagdes radicais nas maneiras
de se ‘fazerpensar’ educagio.
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dessa zona de conforto, do encanto e seducdo prometidos e propicia-
dos pelo império da linguagem, especialmente da caracterizada pelos
codigos da escrita, temos de nos abrir as possibilidades dos encontros
com a multiplicidade dos sentidos, movimento que possibilita acesso as
pluralidades de linguagens, inclusive a linguagem do siléncio, possivel
potencializadora dos movimentos complexos e variados que ainda ndo
conseguimos experimentar. Porque quem habita apenas no ‘tempoespa-
¢o’ tornado somente literdrio ja se move no malogro de outras possibi-
lidades, pois “quando o mundo e a experiéncia guardam ainda alguma
opacidade, o escritor tem amplas zonas por onde mover o seu dizer”.
(PESSANHA, 2018, p. 26) Os encontros sempre extrapolam e excedem as
expectativas e interpretagdes que podemos e tentamos fazer deles. Afi-
nal, “Tocar agita e faz mexer. A partir do momento em que aproximo
meu corpo de outro corpo - seja este inerte, de madeira, de pedra ou
de metal -, desloco o outro - ainda que com um desvio infinitesimal -, o
outro me afasta de si e de certo modo me retém. O tocar age e reage ao
mesmo tempo”. (NANCY, 2014, p. 16)

Diante desse cendrio das incriveis potencialidades abertas pelos
encontros e movimentos, tentamos ampliar a nog¢do de leitura ou bus-
camos apontar outras relagdes que podemos travar com a linguagem e
que ndo passa pela ideia convencional que costumamos fazer da leitu-
ra, apontando desdobramentos diversos de ‘verouvirsentirpensar’ que
existem e estdo nos emaranhados cotidianos, mas sdo pouco explorados.
Porém, ao fazé-lo, também se chega a outras relagdes de/com a leitura.
Afinal, a leitura do mundo e a leitura da vida s se deixam reduzir aos
arcanos dos cédigos formais se assim o fizermos. E esse processo de en-
cobrimento e limitacdo da prépria relagdo que se pode fazer na/com/
pela leitura sé ocorre ao deixarmos de apontar para a diversidade e a di-
nimica que constituem os cotidianos, com as diversidades de imagens,
sons, cheiros, sabores, texturas etc. Entdo, a relagdo exagerada e exclu-
siva de formalizagdo dos codigos da leitura e da linguagem traz a tona
a tentativa de silenciar o dindmico e variado fen6meno das linguagens
com os cotidianos, sem éxito, ¢ claro.

As imagens também, numa civilizagdo que ainda preconiza a su-
premacia da palavra, sdo vistas como ameacas. Segundo Machado (2001,

POR UMA EDUCACAO DA PRESENCA 267



p. 17), vivemos em um mundo marcado pela “hegemonia da palavra,
seja ela escrita ou oralizada”. Um dos legados da ciéncia moderna é jus-
tamente a valorizagdo da escritura em detrimento de outras formas de
expressdo. E é isso que leva o autor a cunhar a ideia de que vivemos um
“quarto iconoclasmo”, em sequéncia aos trés momentos civilizatérios
anteriores, descritos como momentos de interdi¢do das imagens, em es-
pecial na esfera religiosa. Esse é o paradoxo apontado por Arlindo Ma-
chado: a0 mesmo tempo em que se constata a proliferagdo das imagens
e de seus artefatos de criagdo, mais uma vez sua condenagédo ressurge,
ndo sé na esfera religiosa - esta até, de certo modo, tem se apropriado
de canais de comunicacdo para difundir suas ideias -, mas no d4mbito
intelectual e académico em que alguns setores, insistem em ignorar ou
desvalorizar a importancia de multiplas formas de se criar, expressar e
de se relacionar com os ‘conhecimentossignificagdes’ que circulam coti-
dianamente nas redes educativas que formamos e que nos formam. E
que vdo além dos textos orais e escritos, certamente.

Desse modo, ndo ha espanto ao se afirmar que hé ciéncias® que tém
dificuldades em lidar com 0 mundo encarnado, em seus diversos fluxos
cotidianos. Elas encontram-se bem-equipadas e preparadas para estudar e
compreender os fendmenos fora dos seus contextos originais de emergén-
cia. Um bom exemplo disso sdo as préticas correntes que se desdobram
nos laboratérios. Afinal, por mais que se tente reproduzir o ambiente ori-
ginal do fenémeno a ser estudado, muitos elementos, inevitavelmente,
serdo postos de lado. O simples exemplo de uma bola de bilhar que corre
sobre uma mesa uniforme, para se medir a velocidade, nunca conseguira

8 Em Mil Platés, volume 5, Deleuze e Guattari (1997) fazem uma distingdo entre as
ciéncias do Estado e um tipo de ciéncia dificil de classificar. Poderiamos chama-las
de ndmades ou rizomaticas. Estas tltimas, possuem as seguintes caracteristicas: 1) sio
inspiradas em uma teoria dos fluidos, ndo dos sélidos; 2) trata-se de um modelo de
devir e da heterogeneidade que se opde ao estével, ao constante; 3) trabalha de prefe-
réncias ndo com as retas e suas paralelas, mas com as curvas e & formagdo das espirais
e turbilhdes; e 4) possui como inspiragdo o modelo problematico, ndo mais com o teo-
remético. Por isso, as figuras s6 sdo consideradas em funcio das afec¢des que provo-
cam, do que acontece. Esquematicamente, de modo apressado, poderiamos dizer que
as ciéncias de Estado ndo conseguem lidar bem com a complexidade e os movimentos
presentes na educagdo. Ao passo que as ciéncias do movimento, as némades ou rizo-
maticas, podem auxiliar o ‘fazerpensar’ educagio.

268 LEONARDO RANGEL DOS REIS « ROSA HELENA MENDONCA



capturar as variagdes das condigdes atmosféricas em seu estado natural.
Ou seja, o vento serd retirado, ou, no minimo, domado em sua relagio
com o fendmeno, suspenso de sua condi¢do natural. Os diversos aciden-
tes que existem no chdo também ndo conseguirdo ser reproduzidos no
laboratério. Assim, parece que o objeto que se estuda no laboratdrio s é
compreendido quando vdrias forcas que atuam em sua constitui¢do sdo
sistematicamente negadas ou controladas. Ou, dito de outro modo:

E necessario que se apaguem as praticas linguisticas cotidianas
(e o espago de suas taticas), para que as praticas cientificas sejam
exercidas no seu campo proprio. Por isso ndo se levam em conta
as mil maneiras de ‘colocar bem’ um provérbio, neste ou naque-
le momento e diante deste ou daquele interlocutor. Tal arte fica
excluida e os seus autores, langados para fora do laboratério,
ndo s6 porque toda cientificidade exige delimita¢do e simpli-
ficagdo de seus objetos, mas porque a constituicdo de um lugar
cientifico, condigdo prévia de qualquer analise, corresponde a
necessidade de poder transferir para ali os objetos que se devem
estudar. (CERTEAU, 2009, p. 76-77)

Parece que a complexidade da vida precisa ser retirada de cena para
que o trabalho do cientista possa comegar. INGOLD, 2015) Contudo, se-
ria simplista afirmar que ela é completamente posta de lado. Afinal, é
preparada sob “condigdes adequadas”, de modo a tornar-se compreensi-
vel enquanto leitura, isto é, transformada em texto. Traduzida de modo a
poder ser lida. Vida que se 1¢, mas nio se vive, ou melhor, se vive apenas
na medida em que possa ser lida, traduzida. Aqui, ao que parece, a polé-
mica afirmagéo de Sloterdijk (2000) de que o humanismo sempre foi, no
fundo, uma comunidade de leitores, parece ser confirmada e completada
com a assertiva: a ciéncia é herdeira e uma das expressdes do humanismo.

Acontece que o modelo de individuo tranquilo, que se coloca dis-
posto a ler o mundo que se reapresenta enquanto leitura, estd em cri-
se. E por isso que Sloterdijk (2000, p. 14-15) pode dizer que: “a era do
humanismo moderno como modelo de escola e de formagio terminou
porque nio se sustenta mais a ilusdo de que grandes estruturas politicas
e econdmicas possam ser organizadas segundo o amigavel modelo da so-
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ciedade literaria”, afinal, o humanismo constituido por esse tipo de edu-
cagdo e de ciéncia estd embasado no modelo burgués da comunidade
de leitores. A ‘prdticateoriaprdtica’ que se desprende desse movimento
estd comprometida com as regras, normas e coédigos da comunidade de
leitores. Acontece que ndo somos apenas leitores no/do/com o mundo.
Somos seres que vivem experiéncias plurais em um corpo encarnado,
através da mobilizagdo de variadas maneiras de ‘vVerouvirsentirpensar’.
Vivenciamos mundos que se fazem de maneiras complexas e variadas,
extrapolando sempre o pretenso modelo de leitura e dos ‘conhecimen-
tossignificados’ que tentamos lhes impor. Afinal, o chamado do mundo
nunca se reduz as nossas expectativas, aos planos, ou aos interesses. O
‘sencientepraticantepensante’, aquele(a) que possui um corpo em movi-
mento, ndo pode ser reduzido(a) & experiéncia de ser um mero leitor.
Queremos lembrar as asticias do ‘praticantepensante’, de modo a com-
preender que os efeitos do discurso e da a¢do ndo se encontram tdo se-
parados assim. Certeau (2009) criou uma semidtica ampliada que busca
compreender as coisas, além da divisdo cartesiana. Segundo ele,

Habitar, circular, falar, ler, ir s compras ou cozinhar, todas essas
atividades parecem corresponder as caracteristicas das astucias e
das surpresas taticas: gestos habeis do ‘fraco’ na ordem estabele-
cida pelo ‘forte’, arte de dar golpes no campo do outro, astticia de
cacadores, mobilidades nas manobras, operagdes polimérficas,
achados alegres, poéticos e bélicos. (CERTEAU, 2009, p. 97-98)

Nessa citagdo, encontra-se em jogo outro modo de leitura: plural,
encarnada, ndo cartesiana, nem platdnica, em favor da qual podemos
tirar proveito no tracado de como se compreender, pesquisar e trabalhar
educativamente com os cotidianos e seus movimentos, e com as mul-
tiplicidades de modos de ‘verouvirsentirpensar’, que nos levam a am-

9 Alids, a leitura consiste numa importante maneira de ‘sentirpensarpraticar’, potente
tecnologia do eu (FOUCAULT, 1984), mas ndo precisa ser compreendida como base
de todo processo formativo e curricular nas/das/com escolas. Além dela, temos uma
variedade de tecnologias de subjetivagdes a trabalhar, hd toda a mobilizagdo das pe-
dagogias dos pés, dos tatos, dos cheiros, dos sons etc. A arte pode auxiliar muito nesse
processo de desenvolver e criar novas maneiras de ‘sentirpensarpraticar com os curri-
culos nos cotidianos escolares.
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pliadas formas dos ‘conhecimentossignificagées’ que circulam de modo
complexo e dindmico nas redes educativas. Afinal, trata-se de corpos que
experimentam e criam, através de diversos movimentos. Parece que a
arte das taticas, como nos propde Certeau (2009), pode nos dar pistas de
compreensdes dos referidos movimentos. Diante desse panorama, como
criar conhecimento e fazer educagdo sem a exclusividade da hermenéu-
tica que transforma o mundo e a vida em palcos de leitura? Como tentar
perceber a forga e a poténcia da vida que se desdobram e se apresentam
através de movimentos que ndo se deixam capturar apenas pelos cddi-
gos da leitura?
Sendo assim, perguntaremos com Ingold (2017, p. 33):

Como, pergunta Masschelein, ‘podemos transformar o mundo
em algo ‘real’, como tornar o mundo ‘presente’, para dar nova-
mente o real e descartar os escudos ou espelhos que parecem
nos ter trancado cada vez mais em auto-reflexdes e interpreta-
¢oes, em infinitos retornos sobre ‘pontos de vista’, ‘perspectivas’
e ‘opinides’? Sua resposta é: adotando praticas que nos permi-
tem, literalmente, ‘nos expor’.!°

Isso requer um vir a ser com a presenca. Primeiro, iremos relacio-
né-la com os regimes de visibilidade e dizibilidade (DELEUZE, 2006)
para, em seguida, abri-la as circulagdes dos ‘conhecimentossignificagies’
(ALVES, 2015a) e as multiplicidades presentes nos diversos modos de
‘verouvirsentirpensar’. Entdo, vamos a presenca!

SENTIDO E PRESENCA: ENTRE O DIZIVELE O
VISIVEL

No livro Produgdo de presen¢a, Gumbrecht (2010) afirma que o oci-
dente separou o mundo em dois 4mbitos: da presenca e do sentido. Para

10 “How, as Masschelein asks, ‘can we turn the world into something ‘real’, how to make
the world ‘present’, to give again the real and discard the shields or mirrors that seem
to have locked us up increasingly into self-reflections and interpretations, into endless
returns upon ‘standpoints’, ‘perspectives’ and ‘opinions’? His answer is: by adopting
practices which allow us, quite literally, ‘to expose ourselves”.
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o autor, hé primazia da busca pelos sentidos em detrimento do encontro
da presenga. Tal atitude é denominada de metafisica, porque se “atribui
ao sentido dos fenémenos um valor mais elevado do que a sua presenca
material”. (GUMBRECHT, 2010, p. 14) Ocorre uma suspensdo da maté-
ria, afinal, o que se pretende é capturar os significados. Este ndo deixa
de ser um movimento espiritualista e dicotdmico que reparte sentido e
matéria com o fito de continuar com o primeiro e descartar a segunda.
O bisturi cartesiano é lembrado como o instrumento bem-sucedido,
por ter realizado tal corte. Contudo, pouco se fala que tal procedimen-
to se tornou uma pratica corrente em nossa forma de operar, tanto na
academia quanto no cotidiano. (GUMBRECHT, 2010) E um modo de
proceder que busca ir sempre além ou ficar aquém daquilo que é fisico.
(GUMBRECHT, 2010) Para situar melhor o que o autor chama de expe-
riéncia estética e para compreender mais as relagdes entre os efeitos de
sentido e de presenca, vejamos o trecho a seguir:

Para n6s, os fendmenos de presenga surgem sempre como ‘efei-
tos de presenga’, porque estdo necessariamente rodeados de,
embrulhados em, e talvez até mediados por nuvens e almofa-
das de sentido. E muito dificil - talvez impossivel - nio ‘ler’,
ndo tentar atribuir sentido aquele relampago ou aquele brilho
ofuscante do sol da Califérnia. Pode ter sido essa a razdo que
fez com que, no ensaio A origem da obra de arte, Heidegger
ficasse ndo obcecado com a (e tdo conceitualmente enredado
na) duplicidade e a relagdo entre ‘terra’ e ‘mundo’. Minha (mo-
desta) reagdo a essas observagdes, minha resposta a questdo dos
tracos especificos que marcam os objetos da experiéncia esté-
tica é, portanto, dizer que os objetos da experiéncia estética (e
aqui se torna importante, mais uma vez, insistir que me refiro
a ‘experiéncia vivida’, Erleben) se caracterizam por uma oscila-
¢do entre efeitos de presenga e efeitos de sentido. E verdade, em
principio, que todas as nossas relagdes (humanas) com as coisas
do mundo devem ser relagdes fundadas a0 mesmo tempo na
presenca e no sentido, mas, nas atuais condigdes culturais, pre-
cisamos de uma estrutura especifica (a saber, a situagdo de ‘in-
sularidade’ e a predisposigdo para a ‘intensidade concentrada’)
para a verdadeira experiéncia [Erleben] da tensdo produtiva, da
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oscilagdo entre sentido e presenga - em vez de ignorar o lado da
presenca, como parece que fazemos, de modo muito automati-
co, nos nossos cotidianos de vidas cartesianas. (GUMBRECHT,
2010, p. 136, grifo do autor)

No comeco do livro, para marcar sua posi¢do materialista, o autor
aproxima a presenga ao fisico, ao tangivel, ele diz: “uma coisa ‘presente’
deve ser tangivel por maos humanas - o que implica, inversamente, que
pode ter impacto imediato em corpos humanos”. (GUMBRECHT, 2010,
p. 13) Porém, ao longo da obra, aponta de modo mais detalhado como
a presenca desenvolve/cria toda uma dimensio sensivel, com o auxilio
da experiéncia estética. Tal dimenséo é pouco trabalhada na busca pe-
los significados, porque, como ja vimos, este pressupde um exercicio de
suspensdo e espiritualizacdo da matéria. J4 ao final, numa passagem sig-
nificativa, ele nos diz:

Em um nivel mais abrangente, talvez eu devesse acrescentar que
o desejo de presenca e de ‘coisidade’, que pretendo enaltecer,
ndo ¢ sindénimo de um desejo de ‘possuir’ ou sequer de ‘agarrar’
essas coisas. Quero insistir, ao contrario, naquilo que pode ser
recuperado por meio de uma simples reconexdo com as coisas
do mundo - e ser sensivel aos modos como o meu corpo se rela-
ciona com uma paisagem (quando fago caminhadas, por exem-
plo) ou a presenga de outros corpos (quando estou dangando)
com certeza ndo equivale ao desejo de possuir propriedades ou
a devaneios de dominagdo sexual. (GUMBRECHT, 2010, p. 177)

E curioso que a paisagem sé apareca ao final da obra. O autor come-
te o equivoco dualista de separar o que chama efeitos de sentido e efeitos
de presenca, porque aproxima a presenga ao fisico, ao tangivel'! quando

11 Queremos ressaltar que néo se trata de criticar a importante e influente obra de Gum-
brecht (2010), até porque em trabalhos posteriores ele nuangou e dinamizou sua con-
cepgio de presenga. Porém, s estamos tomando essa obra, pois ele estabelece de modo
mais nitido a distingdo entre culturas de sentido e de presenca, também desenvolvida
em outros trabalhos. De modo a tentar perceber melhor a complexidade e a dindmi-
ca dos efeitos de presenca, podemos evocar a distingido feita por Deleuze (1998), en-
tre o atual e o virtual. Para ele, toda multiplicidade é composta por elementos atuais e
virtuais. Ainda para ele: “as imagens virtuais sdo tdo pouco separdveis do objeto atual
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0 que est4 em jogo é a visibilidade. E toda uma condigdo do visivel que
se apresenta, que se encontra em questdo e nio se deixa domar pelos
codigos dos significados, tdo marcantes e caracteristicos na tradi¢do da
leitura. (SLOTERDIJK, 2000) Gumbrecht (2010) traz contribui¢des im-
portantes, mas sua concep¢do marcadamente materialista o impede de
ter uma visdo mais nuangada e dindmica do processo, fazendo com que
oponha presenga e sentido. Com isso, a presenga é marcada apenas atra-
vés de seu cardter material. Acontece que a presenca ndo é sé formada
pelas materialidades. E também constituida por forgas que se encontram
e se chocam, forjando sentidos, e os diversos modos de ‘verouvirsentir-
pensar’. Afinal, é preciso “deslocar o olhar para que possamos ver de
maneira diferente, para que vejamos o que ¢é visivel”. (MASSCHELEIN,
2008, p. 37) Com isso, nos aproximamos de Deleuze (2006). No livro Fou-
cault, ele afirma ser impossivel elidir a separacdo entre visivel e dizivel,
porque temos que:

Os estratos sdo formagdes historicas, positividades ou empiri-
cidades. ‘Camadas sedimentadas’, elas sdo efeitos de coisas e
de palavras, de ver e de falar, de visivel e de dizivel, de regides
de visibilidade e campos de legibilidade, de contetidos e de
expressdes. Buscamos esses tltimos termos em Hjelmslev, mas
para aplica-los (sic) a Foucault num sentido totalmente diferen-
te, pois o contetdo nio se confunde mais com um significado,
nem a expressio com um significante. (DELEUZE, 2006, p. 57)

Ainda segundo os estratos e a autonomia entre o visivel e o dizivel,
tem-se que:

quanto este daquelas. As imagens virtuais reagem portanto sobre o atual”. (DELEUZE;
PARNET, 1998, p. 121) Essa indicagdo ¢ de extrema importancia, porque nos permite
ultrapassar o reducionismo que tenta colocar a presenga ora ao lado da mente, ora ao
lado do corpo, porque, de acordo com a légica das multiplicidades, a presenca faz-se
nas atualizagdes que acontecem sempre no embaralhamento e emaranhado de virtuais.
Nio ha oposigdo entre eles, pois “O atual é o complemento ou o produto, o objeto da
atualizagdo, mas esta ndo tem por sujeito sendo o virtual”. (DELEUZE; PARNET, 1998,
p- 122) Desse modo, a presenga ndo tem por par o sujeito nem o objeto, sua morada se
faz na miriade das multiplicidades, forjadas pelas diversas e dinimicas forgas da atua-
lizagdo e virtualidade.
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Maneira de dizer e forma de ver, discursividade e evidéncias,
cada estrato é feito de uma combinacio das duas e, de um es-
trato a outro, hd variagdo de ambas e de sua combinagdo. O que
Foucault espera da Histéria ¢ esta determinagdo das visibilida-
des e dos enuncidveis em cada época, que ultrapassa os com-
portamentos e as mentalidade, as ideias, tornando-as possiveis.
(DELEUZE, 2006, p. 58)

Ou seja, temos uma visibilidade irredutivel que se faz presenca.’?

Para Masschelein (2008, p. 37), é preciso que haja a valoriza¢do de uma

educagdo da atengdo," porque ¢é importante estar atento as visibilida-

des que compdem movimentos, os ‘verouvirsentirpensar’ da presenca.

Dai a importéincia que ele atribui ao caminhar, pois se trata da condigio

necessdria a realiza¢do da experiéncia, uma vez que assinala o ex-por-se,

ou “colocar essa posigdo em jogo, significa ex-posicdo, estar fora-de-posi-

¢do”. Afinal, mobiliza o “deslocamento do olhar que propicia a experién-

12

13

Para Agamben (2017), essa é uma grande cisdo que veio a configurar o “ocidente”. Ha
uma fratura que separou e tornou autdnomas ciéncia e beleza (estética). Ainda para
ele, é precisamente “porque o ato supremo do conhecimento é cindido de tal modo em
verdade e beleza e resulta todavia concebivel somente nessa cisio (‘a sabedoria é sabe-
doria das coisas mais belas’, o belo é ‘o que ha de mais aparente’, mas a ciéncia é cién-
cia do invisivel), o saber deve constituir-se como ‘amor do saber’ ou ‘saber de amor””.
(AGAMBEN, 2017, p. 22) O amor, como possibilidade de conciliagio dos irreconcilia-
veis, nos mostra que se a ciéncia pode envolver-se na busca pelo conhecimento, sem
relacionar-se com a beleza; o mesmo nio pode ser dito da educagio, porque, o tipo de
conhecimento mobilizado por esta ndo pode se apartar ou pretender se apartar das
visibilidades. Desse modo, podemos afirmar que os conhecimentos mobilizados pela
educagdo necessariamente implicam e solicitam o amor. Como veremos, autores rela-
cionam o amor como um modo de aprender a vir ao mundo. Esse vir ao mundo ndo
necessariamente implica nascer, mas um abrir-se a0 mundo, a partir da disposi¢do do
amor, isto ¢, “garantir o nexo (a unidade e, 20 mesmo tempo, a diferenca) entre beleza
e verdade, entre o que hd de mais visivel e a invisivel evidéncia da ideia”. (AGAMBEN
2017, p. 20) Entdo, isso nos diz que a educagido requer e mobiliza, simultaneamente,
ciéncia e arte. Ela propria pode ser considerada como: “ciéncia que ao se desdobrar
se faz arte”, ou, “arte que se coloca em busca, e se faz ciéncia’, ou dito de outro
modo: “a educagio é conhecimento amoroso, porque ocorre na busca dos cultivos
que oscilam entre ciéncia e arte”. Esse conhecimento amoroso serd chamado de
‘conhecimentossignificagaes’.

Para Varela, Thompson e Rosch (2003, p. 39), a atengdo tem relagdo com aprender a
estar presente na “experiéncia incorporada de cada dia; técnicas de atengdo sdo proje-
tadas para levar a mente de volta de suas teorias e preocupagdes, da atitude abstrata,
para a situagdo da prépria experiéncia da pessoa”.
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cia, ndo apenas como vivéncia passiva (de ser comandada), mas também
como uma espécie de trilha na passagem pela estrada”. (MASSCHELEIN,
2008, p. 37) Entdo, temos que o corpo ndo somente “fala”. Ele também vé
e é visto. Consiste em visibilidade que se poe em movimento, e, além dis-
so, fala. Aliés, dificilmente a linguagem de sinais pode ser reduzida aos
codigos caracteristicos da fala, tidos como imateriais, sobretudo porque
sua expressividade ndo pode prescindir da visibilidade. Portanto, tam-
bém ja temos que o corpo se expressa através de visibilidade que com-
porta gestos, paisagens, falas etc. Parece que na pesquisa educacional,

[..] ndo trata de tornar consciente ou ser consciente, mas sim
de atengdo e estar atento. Estar atento ¢ abrir-se para o mundo.
Atengido é precisamente estar presente no presente, estar ali de
tal forma que o presente seja capaz de se apresentar a mim (que
ele se torne visivel, que possa vir a mim e eu passe a ver) e que
eu seja exposto a ele de tal forma que eu possa ser transformado
ou ‘atravessado’ ou contaminado, que meu olhar seja libertado
(pelo ‘comando’ daquele presente). Pois tal atencdo torna a ex-
periéncia possivel. (MASSCHELEIN, 2008, p. 42)

Nesse sentido, “as paisagens sio ambientes, meios, atmosferas, antes
de ser objetos a serem contemplados”. (BESSE, 2014, p. 47) O caminhar
transforma os movimentos dos corpos em visibilidade. Apresenta-se
como panorama ou paisagens. Paisagem como inscri¢do, movimento de
corpos, ou como “abertura as qualidades sensiveis do mundo”. (BESSE,
2014, p. 45) Segundo essa perspectiva, ndo ¢ erroneo afirmar que 0s mo-
vimentos de uma dada montanha sdo incomensuraveis, afinal estamos
diante do ‘corpomundo’. Os tragos, as linhas e as marcas nio respeitam
mais separagdo entre uma externalidade que se encontra estaticamente
fora, nem uma interioridade que se apresenta imutével e fechada. Sao/
somos os ‘dentrosforas’.'* (ALVES, 2015b) O visivel estd em estreita cone-

14 Os ‘dentrosforas’ dos cotidianos ndo se confundem com o dentro e fora das instituicoes,
pois, além de mostrar o plural, multiplo e variado jogo de composi¢des que ocorrem no
mundo da vida, aponta para a imperiosidade do saber fazer que advém de laboriosos
e constantes processos de ‘ensinosaprendizagens’, transmitidos de geragdo em geragio,
através da mobiliza¢do da educagdo da atengdo e do mostrar, que, muitas vezes, frustra
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x30 com o movimento, é dependente dele. O deslocamento descortina
toda uma sensibilidade e mobiliza uma educagio da atengdo. O tato é
um sentido que nos conecta de modo sensivel ao visivel. Ele pode ser
compreendido como uma antropofagia, porque os tragos e rastros do
que se vé sdo transformados em puro sentir. Afinal, aprende-se com as
coisas, com sua manipulagéo. Os artesdos sdo seus mestres. Desse modo,
em tal educagdo ha forte énfase na experiéncia, na pratica. Desse modo,

Caminhar pela estrada e copiar o texto sdo maneiras de ex-
plorar e relacionar-se com o presente, que sdo, acima de tudo,
e-ducativas; sdo formas de pesquisa educacional critica (‘criti-
ca’ aqui sendo, a meu ver, idéntico a ‘e-ducacional’). Eles consti-
tuem um tipo de prética de pesquisa que envolve estar atento,
que é aberta para o mundo, exposta (ao texto) para que ele pos-
sa se apresentar a nés de forma que nos comande. Esse coman-
do ndo é o poder de um tribunal, ndo é a imposi¢do de uma lei
ou principio (que supostamente deveriamos reconhecer ou im-
por a nds mesmos), mas sim a manifestagdo (aprendizado) de
uma forga que nos pde em movimento e assim abre o caminho.
(MASSCHELEIN, 2008, p. 38)

O corpo em movimento é corpo encarnado e vivo, por isso némade.
E busca pelo conhecimento e por se fazer ciéncia, em condiges cotidia-
nas, sem elisdo. Ali onde os sentidos se fazem morada, também parece
ser 0 local em que todo sentido depara-se com sua impossibilidade. Im-
propriedade dos sentidos. As semiotizagdes - império dos sentidos que
reinam quase absolutos - que tentamos impor aos corpos, mais cedo ou
mais tarde, hdo de se acertar com a prépria condigdo de transbordamen-
to. O corpo como fora e como possibilidade mesma do sentido. Como
afirma Nancy (2000): este estrangeiro, porque se apresenta como um
aqui mais longinquo do que aquele mais extremo 4. E um aqui-alhures.
Corpo-abertura, simultdnea e paradoxalmente, possibilidade e limite
dos sentidos. A partir desse corpo-abertura, podemos conceber a criagdo

os projetos e interesses institucionais, evidenciado a complexidade e pluralidade de
modos de fazer, sentir e pensar.
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e o encontro, de forma ndo utilitarista, nem antropocéntrica, conside-
rados como o fundamento da interagdo, que também é percebida por
Deleuze e seu intercessor, Proust:

Ser sensivel aos signos, considerar o mundo como coisa a ser
decifrada ¢, sem dtivida, um dom. Mas esse dom correria o risco
de permanecer oculto em nds mesmos se nio tivéssemos os en-
contros necessarios; e esses encontros ficariam sem efeito se ndo
conseguissemos vencer certas crengas. (DELEUZE, 2003, p. 26)

O encontro nos forga a pensar. Nesses encontros forjados por pra-
ticas e circulagdoes de modos diversos de ‘verouvirsentirpensar’, ha o
envolvimento com “uma atitude-limite que nos transforma, nio ao
nos tornar conscientes, mas sim ao fazer com que prestemos atengao”.
(MASSCHELEIN, 2008, p. 40) Em que o signo torna-se o re-fazer-se desse
encontro: “a criagdo, como génese do ato de pensar, sempre surgira dos
signos. A obra de arte ndo sé nasce dos signos como os fazem nascer”.
(DELEUZE, 2003, p. 92) Toda criagdo, toda produgdo parte da impres-
sdo, pois “apenas ela retine em si o acaso do encontro e a necessidade do
efeito, violéncia que ela nos faz sofrer”. (DELEUZE, 2003, p. 140) Entdo,
a educacdo “nio seria sobre incutir conhecimento nas mentes dos nova-
tos, mas sobre conduzi-los para o mundo”.’* (INGOLD, 2017, p. 33, grifos
do autor) Nessa atitude, a

[...] pesquisa se caracteriza por uma preocupagio com esse pre-
sente, uma preocupagio com estar presente no presente, que é
uma outra forma de indicar que a preocupagdo primordial de
tal pesquisa é estar atento. Estar atento é uma atitude-limite que
ndo estd direcionada a limitar o presente (a julgar), mas a expor
nossos limites e a nos expor aos limites. (MASSCHELEIN, 2008,
p- 40)

O tipo de atengdo exigida por essa prética se submete as coisas, ao
invés de tentar silencia-las. Busca percebé-las em seu aparecer, através

15 “Education, then, would not be about instilling knowledge in to the minds of novices
but about leading them out into the world”.
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do agugar das forgas imaginativas e criativas, desdobrando-se no plano
da vida imanente. (INGOLD, 2015) Assim, temos que o encantamento
do mundo néo procura mais explica¢des transcendentes, messidnicas ou
redentoras, como se fosse possivel “recuperar” o “paraiso perdido na ter-
ra”. Trata-se das constitui¢des de agenciamentos que promovam novas
formas de criagdes, de encontros, do estabelecimento de novas relagdes
com o mundo, a terra, os seres, a vida etc.; sobretudo, porque estamos
nos movendo em solo da experimentacdo, em que os movimentos de
criagdo se tornam radicais.

CIRCULACAO DE SABERES NOS ‘DENTROSFORAS’
QUE COMPOEM AS ESCOLAS

Seguindo as professoras e os professores, bem como os complexos
cotidianos das escolas, é facil perceber que as tessituras sdo forjadas por
multiplas linguagens que circulam, produzindo ‘conhecimentossigni-
ficagbes’. Nem as professoras, os professores, nem as estudantes e os es-
tudantes escolhem ou priorizam uma linguagem particular. A despeito
de termos uma forte presenca dos codigos da escrita nas escolas, ndo
podemos apressadamente afirmar que os curriculos priorizam apenas
alinguagem escrita. Afinal, eles estdo sempre envolvidos em tramas de
‘conhecimentossignificagies’, que fazem circular multiplicidades diversas
de ‘verouvirsentirpensar’, movimentando modos variados de subjetiva-
¢des que ndo se deixam enquadrar pelos mecanismos homogeneizadores.

Desse modo, os curriculos se fazem a partir das multiplicidades.
Eles sdo sempre plurais, porque mobilizam redes heterogéneas e diné-
micas de sentidos, implicados e tecidos em constitui¢des de sons, ima-
gens, falas, movimentos, toques, gostos etc. H4 sempre um gosto ‘dopelo’
mundo para falar como Besse (2014), em torno de toda trama curricular.
Podemos afirmar que a danga dos curriculos nunca se deixa fixar pela
ossatura da oficialidade, pelo que estd posto, afinal os cotidianos pul-
sam e oscilam em vibragdes que extrapolam o instituido e abrem para os
movimentos da vida. Cotidianos, escolas e vidas se encontram em movi-
mentos e dangas perpétuas, se imbricam, e criam modos de ‘verouvirsen-
tirpensar’, muito mais proximos do que Certeau (2009) entende como
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tatica, do que das estratégias. Em outras palavras, inicialmente, perce-
bemos que nos cotidianos - nas tantas redes educativas que formamos e
nas quais nos formamos - hd necessidade da criagdo de ‘conhecimentos-
significagdes’ que nos ajudem a viver. Assim,

[...] as situagdes cotidianas e mesmo as situagées-limite nao se
assinalam por algo raro ou extraordinério. E apenas uma ilha
vulcénica de pescadores pobres. Apenas uma fabrica, uma esco-
la... Nés passamos bem perto de tudo isso, até mesmo da morte,
dos acidentes, em nossa vida corrente ou durante as férias. Ve-
mos, sofremos, mais ou menos, uma poderosa organizacdo da
miséria e da opressdo. E justamente ndo nos faltam esquemas
sensorio-motores para reconhecer tais coisas, suportd-las ou
aprové-las, comportamo-nos como se deve, levando em conta
nossa situagdo, nossas capacidades, nossos gostos. Temos esque-
mas para nos esquivarmos quando ¢ desagradavel demais, para
nos inspirar resignagdo quando é horrivel, nos fazer assimilar
quando ¢ belo demais. Notemos a este respeito que mesmo as
metaforas sdo esquivas sensério-motoras, e nos inspiram a dizer
quando ja ndo se sabe o que fazer: sdo esquemas particulares, de
natureza afetiva. Ora, é isso um cliché. Um cliché é uma imagem
sensorio-motora da coisa. Como diz Bergson, nds nio percebe-
mos a coisa ou a imagem inteira, percebemos sempre menos,
percebemos apenas o que estamos interessados em perceber, ou
melhor, o que temos interesse em perceber, devido aos nossos
interesses econdmicos, nossas crengas ideoldgicas, nossas exi-
géncias psicoldgicas. Portanto comumente percebemos apenas
clichés. (DELEUZE, 2007, p. 31)

Os clichés funcionam como estabilizagdes temporarias dos senti-
dos e das conversas, sobretudo porque “ndo podemos existir sem avan-
car, sem percorrer, sem atravessar, sem produzir experiéncia”. (NANCY,
2014, p. 51) Ou seja, sdo sempre as redes que formamos e que nos for-
mam, constituidas por diversos ‘dentrosforas’ (ALVES, 2015b), e nunca
por dominios eternos. A mudanga na énfase da formagdo como consti-
tui¢do de dominios, para uma formagio que se dé nos fluxos das redes,
modifica completamente o estatuto do saber e da aprendizagem. Afinal,
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[...] a educagdo consiste em criar oportunidades para que os es-
tudantes venham ao mundo, e se consiste em propor as ques-
toes dificeis que tornam isso possivel, fica claro que a primeira
responsabilidade do educador ¢ pela subjetividade do estudan-
te, pelo que permite ao estudante ser um ser singular e dnico.
(BIESTA, 2013, p. 50)

O saber ndo ¢ propriedade de ninguém. Ele floresce na circulagéo,
em meio 4 poténcia dos encontros, das redes, com as criagdes dos diver-
sos sentidos que formam e sdo formados pelas escolas, afinal “a escola é
o tempo e o lugar onde temos um cuidado especial e interesse nas coi-
sas, ou, em outras palavras, a escola focaliza a nossa atengdo em algo”.
(MASSCHELEIN; SIMONS, 2013, p. 51) O cuidado traz uma dimensio
ética as atividades, pois implica que “nds nos importamos com as pes-
soas e as coisas, dando-lhes toda nossa atencio e respondendo as suas
necessidades”. Parece que toda e todo docente estd comprometido com
a ética, afinal os saberes que eles ajudam a movimentar e fazem circular,
implicam-se com a constitui¢do dos modos de vida dos estudantes. Alids,
a relagdo entre o saber e seu compromisso inarredével com o mundo, é
uma tese de Arendt, que estd sendo retomada por alguns especialistas,
a exemplo de Biesta (2013), no livro Para além da aprendizagem; por
Masschelein e Simons (2013), no livro Em defesa da escola; por Larrosa
(2019), no livro Esperando ndo se sabe o qué, entre outros. Nesse sentido,
a escola é uma criagdo unica, na medida em que permite “a abertura e
compartilhamento do mundo que se deve experimentar a fim de ‘ser ca-
paz de comegar”. (MASSCHELEIN; SIMONS, 2013, p. 75) Trata-se mais
da exposic¢do e condugdo na vida, do que do acimulo ou transmissdo de
conhecimento, ou para falar com Ingold (2017, p. 4):

Educagio, eu argumento, ndo é um ‘inculcar’ mas um ‘libertar’,
que abre caminhos de crescimento intelectual e descoberta sem
resultados predeterminados ou pontos finais fixos. Trata-se de
dedicar atengdo as coisas, em vez de adquirir conhecimento
que nos absolva da necessidade de fazé-lo; é sobre exposi¢do em
vez de imunizagdo. A tarefa do educador, entdo, ndo ¢ explicar
o conhecimento para o beneficio daqueles que sio, por padrio,
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supostamente ignorantes, mas prover inspiragdo, orientagdo e
critica na busca exemplar da verdade.!®

Os ‘conhecimentossignificagées’ nos abrem a diversidade, em um
mundo sempre se fazendo. Além disso, nos possibilitam perceber como
a pedagogia que se d4, através das redes e ndo estd comprometida e inte-
ressada em criar dominios estaveis, em visibilizar os poderosos, fortale-
ce e legitima os mecanismos e estratégias de normalizagio e integra¢io
hegemoénicas. Pelo contréario, empenha-se nas buscas de loci onde esses
mecanismos e estratégias s6 podem existir a partir dos fluxos e linhas.
Arriscamos dizer que ai elas ja se transformam em taticas. Essa pedago-
gia consiste mais em um chamamento, porque nos lembra uma peda-
gogia em seu estado nascente, como nos aponta Serres (1993, p. 59) 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 crianga abandona a casa de familia; sai-
da: segundo nascimento. Toda aprendizagem exige essa viagem
com o outro e com a alteridade, mas, durante essa passagem,
muitas coisas se alteram.

Aprender, nessa perspectiva, nio significa mais reter, segurar, depo-
sitar, ampliar o dominio, mas: circular, dispor, fluir, seguir rastros, ser em
devir. As pesquisas que se envolvem com essa perspectiva estdo compro-
metidas com os modos de vida, porque essas pesquisas se caracterizam

[...] por uma preocupagdo com esse presente, uma preocupagio
com estar presente no presente, que é uma outra forma de indi-
car que a preocupacio primordial de tal pesquisa é estar aten-

16 “Education, I argue, is not a ‘stilling in’ but a ‘leading out’, which opens paths of intel-
lectual growth and discovery without predetermined outcomes or fixed end-points.
It is about attending to things, rather than acquiring the knowledge that absolves us
of the need to do so; about exposure rather than immunisation. The task of the edu-
cator, then, is not to explicate knowledge for the benefit of those who are assumed,
by default, to be ignorant, but to provide inspiration, guidance and criticism in the
exemplary pursuit of truth”.
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to. Estar atento é uma atitude-limite que néo estd direcionada a
limitar o presente (a julgar), mas a expor nossos limites e a nos
expor aos limites. (MASSCHELEIN, 2008, p. 40)

E “uma pesquisa que abre um espago existencial, um espago concre-
to de liberdade pritica, ou seja, um espago de possivel autotransforma-
¢do”. (MASSCHELEIN, 2008, p. 40) Desse modo, podemos compreender
a aprendizagem ndo como reten¢do, mas como uma liberagdo, que
consiste numa resposta, sempre provisoria, que se endereca ao outro,
“uma resposta ao que ¢ outro e diferente, ao que nos desafia, irrita e até
perturba, em vez de como a aquisigdo de algo que desejamos possuir”.
(BIESTA, 2013, p. 47) A epistemologia da conversa nos envia a aprendi-
zagem ‘nosdos’ fluxos, afinal, trata-se ‘nosdos’ encontros com os outros,
das conversas que vdo sendo tecidas. A “educacdo é em realidade sobre
atentar para coisas, e para o mundo”.'” (INGOLD, 2017, p. 9)

Nas caminhadas, ha exposi¢do. H4 certo perigo nelas. A experién-
cia é um excelente terreno para situé-las, porque, s é capaz de realizar
experiéncias o individuo que se pde em risco, se ex-pde, colocando o
sujeito sob constante risco, através de processos de subjetivagdo em que
a propria - posi¢do - do sujeito estd constantemente em cheque. Com
isso, tem-se que o pesquisador nio é, ele torna-se ao longo dos percur-
sos em que a pesquisa também vai sendo tecida, urdida, realizada. Ele a
ex-poe ao passo que se ex-pde e ao fazé-lo, fragiliza os cddigos e normas
discursivos vigentes, aguga movimentos em que o préprio do sujeito s6
se oferece através de processos que implicam fugas de si mesmo.

Nessas pesquisas ‘nosdoscom’ descaminhos, ndo ha estabilizacio do
contentamento, nem preponderdncia dos julgamentos, afinal, busca-se
néo a estabilizagdo da interioridade, mas a sensagdo e a expertise pro-
piciadas pelas aventuras dos movimentos que ocorrem na instabilidade
do aberto. E todo um regime legitimado do dizer que se coloca em peri-
go, em risco, sobretudo, porque agora se encontram em terreno instével,
onde ndo ha seguranca, porque, trata-se de exposi¢do, das caminhadas.
“Mais uma vez, podemos ver a experiéncia associada ao risco, inclinan-

17 “education is really about attending to things, and to the world”.
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do-se para o ‘drama’, para a crise, e ndo para um aprendizado cognitivo
e monotono!”. (TURNER, 2015, p. 21) Afinal, ndo devemos nos esquecer
da etimologia do termo “experiéncia”, que tem “na base indo-europeia
hipotética per-, tentar, aventurar-se, arriscar-se”. (TURNER, 2015, p. 21)
A mesma “raiz verbal do feraz germénico, que originou o fear do in-
glés arcaico, perigo, calamidade repentina, que originou a palavra fear,
‘medo’, do inglés moderno”. (TURNER, 2015, p. 21). O improviso ou o
ensaio sdo mais caracteristicos dessa exibi¢do, do que a linguagem da
dissertacdo. Alids, a comunicagdo consigo mesmo e com os outros muda
de estatuto, porque

[...] 0 ‘ensaio’ - que é necessdrio entender como experiéncia mo-
dificadora de si no jogo da verdade, e ndo como apropriagio
simplificadora de outrem para fins de comunicagéo - ¢ o cor-
po vivo da filosofia [e do estilo de pesquisa aqui delineadal, se,
pelo menos, ela for ainda hoje o que era outrora, ou seja, uma
‘ascese’, um exercicio de si no pensamento. (FOUCAULT, 1984,

p.13)

Essa ascese, implicada numa escuta, numa escrita e numa abertura
amultiplicidade de modos de ‘verouvirsentirpensar’, possui contornos
artisticos, porque assume a impossibilidade radical da neutralidade
e estd, desde o inicio, implicada em varios processos de intervengéo.
Afinal, a “educagdo implica comprometimento e engajamento pes-
soal” (MASSCHELEIN, 2008, p. 41), porque “a palavra da arte é coisa
de recém-nascido ou moribundo, de quem nio estd acostumado com o
mundo, mas sim muito mais tocado por sua emergéncia. (PESSANHA,
2018, p. 29)

Evocando novamente a ciéncia ndmade ou rizomatica, e relacio-
nando-a com a educagdo da atengdo, poderiamos dizer que é preciso
aprender a fazer didspora de si mesmo, se colocar em suspensio para
conseguir encontrar as poténcias dos que se doam através do visivel. Ou
para falar com Dewey (1985, p. 105), é preciso sentir que a experiéncia
possui implicagdo com saber conduzir, saber transitar, ndo no sentido
de comando, mas no deixar-se fluir, afinal “é a conversdo das resistén-
cias e das tensdes, das excitagdes que em si proprias sdo tentagdes para
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a dispersdo, em um movimento dirigido para um término inconclusivo
e satisfatorio”. Porque, “a experiéncia, como o respirar, é um ritmo de
inspiragoes e expiragdes”. (DEWEY, 1985, p. 105)

POSSIBILIDADES DO CAMINHAR E DA CRIACAO DOS
‘CONHECIMENTOSSIGNIFICACOES’

A educagdo ndo pode ser sindnimo de transmissio de informa-
¢do (INGOLD, 2017), todavia aproxima-se dos cultivos necessdrios ao
aprender a estar com os outros no mundo, ou, dito de outro modo: é
um aprender a se fazer-com-outros, em redes e, nesse processo, ao se fa-
zerem-em-conjunto hé constituicio de mundos. Isso requer o cuidado,
porque para cuidar dos outros devemos acolhé-los em nossa presenca
para que, por sua vez, possamos estar presentes para eles. Em um senti-
do importante, devemos deixd-los estar, para que possam falar conosco.
(INGOLD, 2017) A abertura aos sentidos que nos ligam aos sabores, aos
cheiros, ao tato, aos sons, ao contato direto com as coisas, propicia, na
verdade, uma abertura & multiplicidade de ‘verouvirsentirpensar’, pas-
sando, muitas vezes, por um tipo de silenciamento da linguagem que
habita em nds, através da abertura a presenga que sempre nos extrapola
e arrebata. Nesse movimento, hd abertura, pois as subjetivagdes se for-
jam nas circulagdes, nos movimentos, expondo-se. E, ao fazé-lo, fragiliza
os codigos e normas discursivos vigentes, aguga um movimento no qual
o préprio sujeito se forma através de uma espécie de fuga de si, ou como
diria Foucault (1984, p. 13), de uma escrita outra, “ndo aquela que pro-
cura assimilar o que convém conhecer, mas a que permite separar-se de
si mesmo”. Ou seja, esse tipo de escritura mobiliza outros saberes. Estes
envoltos em des-caminhos que pdem & prova a posi¢do do préprio sujei-
to, ou do que se considera proprio ao sujeito.

De que valeria a obstinagdo do saber se ele assegurasse apenas
a aquisi¢do dos conhecimentos e néo, de certa maneira, e tanto
quanto possivel, o descaminho daquele que conhece? Existem
momentos na vida onde a questdo de saber se se pode pensar
diferentemente do que se pensa, e perceber diferentemente do
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que se vé, ¢ indispensével para continuar a olhar ou a refletir.
(FOUCAULT, 1984, p. 13)

Essas pedagogias do devir, do movimento, nas quais ndo h4 estabili-
zacdo do contentamento, nem preponderincia dos julgamentos - afinal,
a busca néo é pela estabilizagdo da interioridade, mas, ao invés, pelas
aventuras propiciadas pelos movimentos que ocorrem na instabilidade
do aberto, nas redes e franjas do instituido, parecem trabalhar com outro
par de operadores, ndo mais o par discurso/prética, se desdobrando nos
‘dentrosforas’. (ALVES, 2015b)

As reflexdes de Foucault se assemelham aos estudos de Walter
Benjamin (1987), sobre a experiéncia do fldneur em Baudelaire e seu
caminhar/vagar pela cidade. O que une Benjamin a Foucault é justamen-
te a reflexdo sobre os saberes que se oferecem somente aqueles que se
ex-pdem, e ao fazé-lo, se colocam sob os perigos auspiciosos dos desca-
minhos. Masschelein (2008, p. 37), explorando as semelhancas entre os
filésofos citados, afirma que “a revolucdo estd no caminhar, e ndo de-
pende da terra prometida para onde ele levaria”. O caminhar propicia
um deslocamento do olhar que facilita a experiéncia. Uma experiéncia
que ndo é dependente do modelo do mundo enquanto palco e leitura,
mas de um mundo que se apresenta sempre em devir. “Ndo apenas como
vivéncia passiva (de ser comandada), mas também como uma espécie de
trilha na passagem pela estrada”. (MASSCHELEIN, 2008, p. 37) Ou seja,

A questdo do caminhar ndo ¢ que ele nos ofereceria uma visdo
(leitura) ‘melhor’ ou uma visdo mais completa, que nos permiti-
ria transgredir os limites de nossa perspectiva, mas sim que ele
nos permite, por assim dizer, uma visdo além de toda perspec-
tiva, um olhar que nos transforma (e ¢, portanto, experiéncia)
enquanto a sua evidéncia nos comanda. (MASSCHELEIN, 2008,
p.37)

Estamos diante de modos distintos de educar, que mobilizam ex-
periéncias e movimentos variados com o mundo, corpos, olhares, falas,
sons, paisagens etc. Opondo-se a uma educagdo que tenta docilizar os
movimentos, centrando-se exclusivamente no cognitivo e no desenvol-
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vimento dos discursos, estamos diante de pedagogias dos movimentos,
inscri¢des que colocam os corpos todos em devir, através dos quais os
caminhos ndo sdo apenas lidos, mas vividos de outras maneiras, outros
e variados modos de acesso. O ‘conhecimentosignificagdo’ liberado néo
mais dependente da clausura dos cédigos - caracteristicos das grandes
cidades -, que podem ser traduzidos em “trés principais: a lei, o contrato
e a instituicdo”. (DELEUZE, 1985, p. 10) Assim, pode nos enviar a no-
vos acordos e composi¢des em cendrios nos quais a criagdo nio se faca
mais limitada ao principio da interioridade. Trata-se de reorganizacio,
de rearranjo dos ‘espacostempos’ em que as velhas dicotomias sogobram
sob o império dalégica do aberto, desdobrando educagdes dos sentidos,
dos encontros, das trocas e dos tocares.

E, a principio e para sempre, esse embalo, essa ondulagio e esse
atrito que a sucgdo repete, relangando e retomando o desejo de
se sentir tocado e tocante [...] Ou seja, também aberto ao exte-
rior, aberto por todos os seus orificios, minhas orelhas, meus
olhos, minha boca, minhas narinas - e, claro, tanto esses canais
de ingestdo e digestdo, quanto os de meus humores, de meus
suores e de meus liquidos sexuais. Mas, a pele, no entanto, es-
forga-se em estender em torno dessas aberturas, dessas entra-
das-saidas. (NANCY, 2014, p. 20)

E por isso que uma concepgio de curriculo, na perspectiva ‘nosdoscom’
os cotidianos, na visdo fenomenolégica e do pos-estruturalismo'® tem

18 Arelagido entre fenomenologia e pés-estruturalismo pode ser percebida como comple-
mentar e de afetagdo mutua, em que nenhuma das duas saem ilesas desse encontro.
Nesse arranjo, de modo geral, a fenomenologia pode ser encarada como a abordagem
que se preocupa com as forgas do “dentro”, ao passo que o pés-estruturalismo cen-
tra-se no trabalho de apresentar as forgas do “fora”. Temos vérias pistas que sugerem
isso. No artigo seminal “Outros espagos”, Foucault (2009) reafirma a importincia do
espaco e sugere que sua preocupagio é com o espago do fora, pois é “o espago no qual
vivemos, pelo qual somos atraidos para fora de nés mesmos, no qual decorre precisa-
mente a erosdo de nossa vida, de nosso tempo. de nossa histéria, esse espago que nos
corrdi e nos sulca é também em si mesmo um espago heterogéneo”. (FOUCAULT, 2009,
p. 414) Ele marca sua posigdo depois de reconhecer a importincia da fenomenologia
de Bachelard na compreenséo do espago, porque para ele, “a obra - imensa - de Bache-
lard, as descrigoes dos fenomendlogos nos ensinaram que nio vivemos em um espa-
¢o homogéneo e vazio, mas, pelo contrario, em um espago inteiramente carregado de
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de operar um questionamento da politica reinante dos corpos. Trata-se
de mostrar a instabilidade constituinte, de evidenciar que os corpos sdo
sempre vazados. Eles s6 existem como possibilidade de encontro, assim,
s6 hé corpos misturados, vazados, imersos, compostos de/e em ambien-
tes de relacdo. Corpos que se movem e falam, e ao fazé-lo, tornam-se visi-
veis. Falas que também se dio através de registros modestos, singulares,
despretensiosos, e funcionam como coisas mitdas, como dispositivos
menores que vdo minando os cédigos dominantes.

Desse modo plural, complexo, multidimensional, pode-se admitir
que o cotidiano seja “espacotempo de saber e criagdo, permeado de praze-
res, inteligéncias, imaginagdes, solidariedades, pertencas, comportando
grande diversidade e complexidade de modos de sentir, fazer e pensar”.
(ALVES, 2010, p. 18) Toda rede é formada pela composigdo de multiplos
e variados ‘dentrosforas’. Desse modo, Alves (2010, p. 23) nos alerta que

[...] € preciso aprender, assim, que o trabalho a desenvolver exi-
gird o estabelecimento de multiplas redes de relagdes: entre eu
e os problemas especificos que quero enfrentar; entre eu e os
sujeitos dos contextos cotidianos referenciados; entre eu, esses
sujeitos e outros sujeitos com os quais tecem espagostenmpos co-
tidianos.

Entdo, sob a logica dos estudos dos cotidianos, e das multiplas re-
lagbes que compdem a sociedade, tém-se em vista que as redes edu-
cativas estdo presentes em todo tecido social, tencionando-o com a
finalidade de potencializar a vida. Uma boa defini¢do para a educagio
que se envolve com a presenga é considerar a educagdo como poténcia
de mais vida.

qualidades”. (FOUCAULT, 2009, p. 414) Por fim, retrata essa posi¢do do “dentro” e do
“fora” dizendo: “essas analises, embora fundamentais para a reflexdo contemporanea
[as fenomenolégicas], se referem sobretudo ao espago de dentro. E do espago de fora
que gostaria de falar”. (FOUCAULT, 2009, p. 415) Portanto, quando o intuito for o de
abordar as for¢as do “dentro”, pode-se recorrer & fenomenologia, mas, quando se trata
das forgas do “fora”, pode-se recorrer ao pés-estruturalismo. Porém, quando estamos
nas pesquisas com os cotidianos e seus ‘dentrofora’, seria interessante recorrer as duas
perspectivas.

288 LEONARDO RANGEL DOS REIS « ROSA HELENA MENDONCA



ALGUMAS IN-CONCLUSOES

Os processos de ‘verouvirsentirpensar’ a educagdo, muitas vezes,
ndo levam em consideracdo os aspectos da presenca e da visibilidade
dos corpos.

E de extrema importancia, na educagdo, compreender os movimen-
tos em suas variadas facetas e conversar acerca deles, nos processos for-
mativos e curriculares dos ‘fazerespensares’ ‘docentesdiscentes’. A busca
pela homogeneizacdo dos espagos, dos corpos e dos movimentos nos
‘dentrosforas’ das escolas ndo contribui para uma educagdo que consi-
dere o outro, os encontros e as diversas redes educativas, além de ser
inatil, uma vez que as pessoas transitam por multiplas redes e isso é algo
inexorével.

Nosso texto se consistiu num convite a entrarmos no aconchego
dos encontros. Afinal, comegcar “implica lembrar-se de que todos fomos
bebés, nascemos frageis e precarios, e que ndo chegariamos a n6s mes-
mos e a0 mundo sem a intermediagdo de outros seres” (PESSANHA,
2018, p. 47) e também das multiplas redes nas quais estamos imersos.
A escola ndo é uma ilha e nem uma fortaleza cercada por muros impe-
netrdveis. Somos nos, professores e alunos e comunidade em geral que
transitamos em seus ‘dentrosforas’, ‘levandotrazendo’ mundos, corpos,
palavras, ideias. Se por um lado hd um certo conservadorismo na organi-
zagdo escolar, por outro, ha possibilidades de mudangas e transgressoes.
E é assim que o mundo caminha...
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