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LAMPEJOS

Os capitulos desta coletanea sao marcados pelo desejo de mobilizar o
pensamento rizomatico na educagio. Rizoma como forma de compreensio da
vida, como expansio, como multiplicidade de linhas que se modulam pela inten-
sidade ativa da afirmacio da vontade, sem inicio e fim, num movimento continuum
que se faz em meio a complexidade das relacdes de forcas que emergem quando

se estd a habitar o mundo.

Rizoma como conceito filosofico cunhado por Gilles Deleuze e Félix
Guattari (2000):

[...] Ele ndo é feito de unidades, mas de dimensdes, ou antes de direcoes mo-
vedicas. Ele ndo tem comeco nem fim, mas sempre um meio pelo qual ele
cresce e transborda. Ele constitui multiplicidades lineares a n dimensoes, sem
sujeito nem objeto (...). Oposto a uma estrutura, (...), o rizoma ¢ feito somente
de linhas. (...) O rizoma é uma antigenealogia. FE uma memoria curta ou uma
antimemoria. O rizoma procede por variagdo, expansio, conquista, captura,
picada. (...), o rizoma se refere a um mapa que deve ser produzido, construido,
sempre desmontavel, conectavel, reversivel, modificavel, com multiplas entra-
das e saidas, com suas linhas de fuga. (...) unicamente definido por uma circu-
lagao de estados (...) todo tipo de “devires” (p. 32).

Esse conceito, quando vinculado com o campo da educacio, expande as
possibilidades e ressonancias para pensar os processos formativos em torno do
que entendemos por educar, aprender e escola. Viabiliza produzir aberturas -
novas brotagdes no pensar — de modo a potencializar pulsoes, segmentaridades
e devires em educagdo, como inéditos vidveis que se expandem como linhas de

fuga, ja que “[...] a linha de fuga faz parte do rizoma. Estas linhas nao param de
remeter a outras” (DELEUZE; GUATTARI, 2000, p. 18).

Nesse tom, compreende-se aqui educacio como:
[...] qualquer movimento que produz uma modificacdo. Um movimento do

pensamento, um movimento do corpo, um movimento no espaco, qualquer
coisa que produza variacao em termos de compreensio ou de perspectiva ou
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de visdo. A educagio assim, nao conduz necessariamente ao bem, a felicidade
ou ainda a um ideal de humano e de sociedade. Educagio e processos educa-
cionais nio sao bons. E nao sao maus. Sao processos de modificacao (COR-
REA; PREVE, 2011, p. 187).

Assim, os capitulos aqui reunidos aparecem como contagios ativos que
convidam ao “[...] despertar” (KRENAK, 2019) e ao “[...] envolver” (KRENAK,
2020), ao langar-se ao improviso - “[...] ir ao encontro do Mundo, ou confundir-
se com ele” (DELEUZE, GUATTARI, 1997, p. 117). A produzir o afeto de si para
consigo, uma afetacio pelos/com outros, uma subjetivacdo por dobra (DE-
LEUZE, 2013), um convite para habitar o mundo terra-céu, como escreve Tim
Ingold, podendo “[...] viver a vida ao ar livre” (INGOLD, 2017, p. 154).

Na coletanea, a partir de distintos prismas epistemologicos, filosoficos
e tedricos - inovando modos de pensar/escrever/comunicar, cada capitulo trama
aspectos inerentes ao campo da experimentacao escritural e vivida de cada escri-
tor/a/es/as, ja que “[...] pensar ¢ emitir singularidades” (DELEUZE, 2013, p. 125).

Nesse tom, a coletanea acolhe: tensionamentos, problematizacdes e
composicoes, a partir de diferentes areas do conhecimento, que alargam o hori-
zonte de compreensio e de entendimento do que tem sido possivel e pode ser
rizomado nos processos educacionais. Variacoes, heterogeneidades e devires
que fazem parte das habitacoes, “[...] um pequeno pedago bem vivo do universo
humano” (DELIGNY, 2018, p. 40), como infinitos paraquedas coloridos e diver-
tidos que Krenak (2019) sugere, para que seja possivel ter a coragem de viver

aqui na Terra, de interagir com o entorno.

A coletanea ndo se esgota em si mesma. Ela potencializa empreendi-
mentos heterogéneos que se ddo em meio a vida, os quais, com diferentes inten-
sidades e velocidades, permanecem reverberando nas praticas e iniciativas pro-
duzidas pelos autores/as, as quais se tramam em processos educacionais de con-
tinua modificacdo. “Agora, enfim, entreabrimos o circulo, nos o abrimos, deixa-
mos alguém entrar, chamamos alguém, ou entio n6s mesmos vamos para fora,
nos lancamos” (DELEUZE; GUATTARI, 1997, p. 100).

Desejo que esta coletanea chegue até voce, caro/a leitor/a, provocando
encontros alegres que culminem na mobilizacio de um pensar rizomatico em

educacdo. Que a partir do contato com os pensamentos aqui materializados,



vocé possa vir a produzir experimentacoes ativas que abram modos outros de

habitar e recriar a educacio.

Prof®. Dr?. Fernanda Monteiro Rigue
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O ACESSO AO CORPO MINIMO TN
E OS PROCESSOS EDUCACIONALIS: RNy, oan V8 \[
TOMOS-VACUOLOS DE UMA ESCRITA-OFICINA___ //‘

Fernanda Monteiro Rigue

Experimentagoes

Essa escrita-oficina! aparece para falar da vida. Essa vida que “[...] atra-
vessa tudo, atravessa pedra, a camada de ozonio, geleiras. (...) A vida é esse atra-
vessamento do organismo vivo do planeta numa dimensao imaterial” (KRENAK,
2020, p. 28). Pensando a vida para além das pretensoes representacionais, é que
essa escrita-oficineira toma relevo com o intento de fazer pulsar o acesso ao
corpo minimo, “[...] o gesto minimo de um corpo em sua singularidade de afetar
e ser afetado pelo mundo” (AZEVEDO, 2020, p. 153).

Como pensa Azevedo (2020), 0 acesso ao corpo minimo talvez seja uma
das maiores restri¢cdes a que somos submetidos, ja que “[...] escapa a supremacia
do estado de prontidao, respondente, performatico, hiperconectado, estado este
que silenciou ou fez esquecer de outras sensibilidades” (p. 166).

Certa vez Deligny (2020) escreveu que “Tudo esta na forma de fazer”
(p- 52), € pois isso que aqui, opto por mobilizar um fluxo de pensamento que
deixa brotar “[...] um corpo capaz de narrar, capaz de escrever, capaz de instalar
um territorio que acolha sensibilidades sutis” (AZEVEDO, 2020, p. 166). Uma
memoria do corpo que dura, ja que as poténcias de agir sio aumentadas pelas
afeccoes dos encontros com outros corpos (ESPINOSA, 2018). Com uma escrita-
oficina me movo “[...] abrindo espacos para que as palavras sejam colocadas uma
a uma, tentativas e repeticoes, processos e duracoes, para esbogar uma escrita,
trilha-la, realiza-la> (PONTIN; GODOY, 2017, p. 1560).

! “Numa escrita-oficina é possivel experimentar os diferentes procedimentos que compdem uma
escrita - pode-se experimenta-los em diferentes suportes, diferentes maneiras de ligar ao corpo
tais procedimentos -, mas € sempre bom lembrar-se de trazé-los de volta para a escrita, € nela e
com ela que o combate e a experimentacao precisam ser feitos” (PONTIN; GODOY, 2017, p. 1569).
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Fonte: Elaborado pela autora (2020).

Como inédito viavel, inspirada em Pontin e Godoy (2017), compreendo
que o0s “[...] corpos também o fazem sendo formados pelas palavras, formados
com as palavras, criados nas palavras (...)” (p. 1560-1561). Por isso, rizomo aqui
alguns caminhares que me convidaram a estar por inteira habitando um corpo
minimo.

Se somos “tocados” pelo fato de perder o direito ao toque, impedidos de agar-
rar com as maos o leque de ofertas que produzia certo modo de existir, certo
modo de subjetivagdo, também somos convidados a resgatar camadas de sen-
sibilidade esquecida, através do exercicio da escrita que pode deixar regis-
trado para viventes de um futuro distante a memoria de que em cada gesto
minimo coexistem muitos modos de existir (AZEVEDO, 2020, p. 166).

Contaminada por uma escrita que amplia o poder de variagdo, como va-
caolos, escolho a afirmacio da diferenca em Friedrich Nietzsche (2001), como pra-
tica que da passagem a forca ativa e viva que habita 0o movimento de contemplacio
das metamorfoses, das multiplicidades do ser e do proprio devir. “Uma ética do
habitar a existéncia, sem sobrepor linhas institucionalizadas sob os acontecimen-
tos e as forcas que emanam da vida” (RIGUE; DALMASO, 2020, p. 144).

14



Fonte: Elaborado pela autora (2020).

Por isso, a presente escrita-oficina (PONTIN; GODOY, 2017) também
se faz com as imagens decorrentes dos processos de criagao - “Nao se trata ape-
nas de uma imagem (...), mas da criacdo de uma postura investigativa exposta a
riscos e atenta as imprevisibilidades” (VAZ, 2018, p. 01). Imagem-ferramenta
que se expande e quer deslocar nesse entre tempo e é convidada a caminhar por
diferentes tomos.

Do latim tomus a palavra tomo pode ser entendida como fracio, pedago,
corte/recorte, parte, perfuracio, pedaco de um grande volume. Comumente o
tomo ¢ utilizado para segmentarizar uma escrita, contudo, nessa oportunidade,
recorro a ele para produzir uma escrita-oficina rizomatica, no sentido de que “Se
vocé muda de dimensoes, se vocé acrescenta ou corta algumas, vocé muda de
multiplicidade” (DELEUZE, GUATTARI, 2000, p. 27).

Gilles Deleuze e Félix Guattari (2000) escrevem que o rizoma:

[...] ndo ¢ feito de unidades, mas de dimensdes, ou antes de direcdes movedi-
cas. Ele nao tem comeco nem fim, mas sempre um meio pelo qual ele cresce e
transborda. Ele constitui multiplicidades lineares a n dimensoes, sem sujeito
nem objeto [...]. Oposto a uma estrutura, [...], o rizoma ¢ feito somente de li-
nhas. [...] E uma memoria curta ou uma antimemoria. O rizoma procede por
variagdo, expansdo, conquista, captura, picada. |[...], o rizoma se refere a um
mapa que deve ser produzido, construido, sempre desmontéavel, conectavel,
reversivel, modificavel, com multiplas entradas e saidas, com suas linhas de
fuga. [...] unicamente definido por uma circulagao de estados [...] todo tipo de
“devires” (p. 32).

Nessa concepgio cada tomo assume a dimensio de vactolo, esses de
“[...] nao-comunicacdo, interruptores, para escapar ao controle” (DELEUZE,
2013, p. 221). Vactolo que se expande pela intensidade, pela sua diferenciacio e
dispersao propria.

15
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Tomo-vactolo como um no, esse mesmo que hasce-trama o rizoma, que
se expande intensivamente pelo desejo de partir, produzir outras novas linhas,
sem direcdes pensadas. Tomo-vactiolo que tem por premissa a possibilidade de
ser quebrado e rompido em qualquer lugar, como um rizoma. Tomo-vactiolo que
se expande por contagio, pela contaminagdo da memoria que atualizo e movi-
mento por imaginar, prestar aten¢io no corpo minimo.

Cada tomo-vactolo entrecruza gestos, sabores, intensidades, incon-
gruéncias, personagens, forcas que chegam na medida em que experimento os
sentimentos e as sensacoes do contato com a ampliacdo da capacidade de narrar
0 corpo minimo, “[...] na pluralidade silenciosa dos sentidos de cada aconteci-
mento” (DELEUZE, 2018, p. 12).

A narracdo ¢ a aliada que me permite dar tonalidade a esse campo ex-
perimental e imaginativo da vida e “[...] remontar o acontecimento, em instalar-
se nele como num devir, em nele rejuvenescer e envelhecer a um so6 tempo (...)"
(DELEUZE, 2013, p. 215). Um narrar que busca “Reencontrar um modo de nar-
rar-artesao que possa acessar um corpo acolhendo suas variacoes afetivas e fa-
zendo durar o que elas tém a dizer” (AZEVEDO, 2020, p. 150).

Narrar é seguir e registrar os tragos, ou seja, as camadas de sensibilidade que

coexistem e ndo aparecem. Narra-se, portanto, uma experiéncia distinta do

corpo operante, respondente, conectado de muitas maneiras, implicado em

uma disposicio adequada as demandas hegemonicas. Narrar ¢ um ato de re-

cuperar o corpo que terceirizou sua capacidade de sentir, que havia esquecido

de como tocar ou conquistar sua poténcia de vida (AZEVEDO, 2020, p. 165).

Elejo alguns tragos — tomos-vactiolos — que aumentam minha poténcia

de agir, encontros alegres?, conforme Espinosa (2018). Encontros que se fazem
duraveis na memoria de um corpo minimo, “[...] como gesto que acolhe as mini-
mas sutilezas de um corpo” (AZEVEDO, 2020, p. 166). Tomos-vactiolos de en-

volvimento, como escreve Krenak (2020).

Lanco-me a uma outra abertura, a de pensar e sentir os acontecimentos
pelo prisma do alargamento de suas poténcias. Nao do que falta, mas do que se

pode.

2 Para Azevedo (2020) “[...] € apenas a partir dos encontros alegres, que € possivel conhecer a res-
peito da propria capacidade afetiva que oscila em momentos de tristeza, fragilizacoes, perdas e
também fortalecimentos e invengoes que enfrentam as intercorréncias vividas” (p. 158).
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Tomo I: Tudo é possivel

Acordar, procurar uma roupa, vestir-me para comecar o dia. E assim que
a crianca que habita em mim olhava para uma segunda-feira. Era dia de fazer algo
novo, de brincar com o barro e com as folhas de bananeira, colhidas la do fundo do
patio ou, quem sabe, de criar uma nova historia diferente, escrita com as pequeni-
nas maos, a folha arrancada do caderno de capa mole e o lapis de cor azul.

Algumas vezes a sensacio que me tomava era de que o céu era o limite.
Tudo era possivel. Ir até a lua, sobrevoar em alto mar, nadar no oceano. Era dificil
perceber que tudo que me parecia palpavel, parecia distante, dificil, inalcanc¢a-
vel. Ora, se podia tudo alcangar, com as asas da minha imaginacao, porque as
concretudes da realidade, as vontades da crianca, ndo podiam ser alcancadas?
Habitar a crianca em mim tinha um pouco dessas sensagoes.

Porém, como que em um estalar dos dedos, todas as davidas iam em-
bora. Pegava minhas ferramentas (meu lapis de cor azul, meu barro, minhas fo-
lhas) e me colocava a pensar sobre outras infinitas possibilidades que tinha sob
minhas maos. Os cartoes dedicados a toda a familia eram meus presentes mais
preciosos. Com eles, chegava em todos os coracdes, até mesmo dos tios e tias que
vinham de longe, 14 do outro lado do mundo, pensava.

Tudo era possivel naquele mundo que eu habitava. Na pré-escola, tudo
isso foi ainda mais ampliado. Eu tinha muitos outros universos juntos comigo,
tinha outros parceiros que também pareciam ter o mundo sob as proprias maos.
Nos tinhamos uns aos outros.

Tomo II: O cativar

Nio bastassem as manhis na sala de aula, as tardes no contraturno es-
colar tomavam uma importancia sem igual no meu dia-a-dia. Elas eram cheias
de vida, pois, apos o intervalo do almoco, nos continuavamos todos juntos, co-
legas de escola: jogavamos futebol, confeccionavamos os trabalhos de Educacio
Artistica e Ciéncias, estudavamos para as provas de Matematica, e...

Nio conseguia controlar a ansiedade de estar ali, em torno da profes-

sora e dos colegas, sentia-me importante, alegre, viva. Esse era o meu momento.

Nio continha minha vontade de conversar sobre tudo, ndo era preciso.
Podia falar em voz alta, rir, correr. Na hora que a professora falava conseguiamos

17
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manter nossa atencio. Queriamos ouvir o que ela tinha para falar, qual era nosso

momento de intervir, quando seria a nossa vez.

Ao final de cada encontro, ficava aborrecida. Mesmo cansada, ndo en-
tendia porque era momento de ir embora. Nao conseguia lidar com a naturaliza-
¢do de que quando acabava o turno da escola, cada um precisava ir pra sua casa...
porque sim, cada um de nos tinha uma casa, uma configuracdo familiar, e isso
nao parecia 6bvio para mim, crianga de seis anos de idade. Nao entendia porque
cada um precisava seguir uma rota diferente, porque nao podiamos viver sempre

aquela experiéncia juntos.

Embora quisesse continuar ali, logo acompanhava meu ‘bando’ de cole-
gas e voltava caminhando com eles até a minha casa. No outro dia... tudo nova-
mente. Pulava da cama, tomava meu café, apanhava minha mochila, chaveava a
casa e voltava para a escola caminhando.

Tomo III: O primeiro livro

Ao longo do meu cotidiano infantil maltiplas eram as sensagdes que o
cheiro do lapis, da folha de oficio, do mimeografo e da borracha me provocavam.
A escrita de uma frase em uma folha disposta sob a carteira da sala de aula, que
iria ser lida pela professora do cabelo castanho claro que gostava tanto, me le-
vava a querer fazer o melhor. Escrevia, apagava, reescrevia, desenhava. Sentia-
me alegre em perceber os gestos e os sinais da professora que me levavam a crer

que ela estava feliz.

Certo dia um pequenino livro que escrevi a mao foi selecionado para ser
lido no salao azul da escola. La, tinha tanta gente, mas tanta gente, que era como
se eu estivesse em um estadio de futebol, mesmo nunca tendo estado em algum
antes.

Quando a professora segurou o microfone e ficou ao meu lado para que
eu conseguisse ler meu livro, senti-me como em um outro plano. Saber que todos
estavam ali, ouvindo o que havia construido com tanto amor e cuidado, me trazia

uma alegria que nenhuma outra experiéncia havia me provocado.

O olhar atento de meus colegas e da minha professora me encorajava a
continuar lendo, mesmo que por vezes a voz engasgasse ¢ a ansiedade me to-
masse. Naquela circunstancia, li todo o livro até o final, e me lembro como se
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fosse hoje da alegria que foi me deslocar até minha cadeira, apos ter finalizado a
leitura e agradecido a escuta dos presentes.

XXX

Tomo IV: O movimento

Na escola, eram muito recorrentes os eventos e as atividades festivas:
festa de final de ano, festa junina, festa julina, festa de pascoa, festa de aniversa-
rio da escola, dentre outros. Quando cada uma dessas datas se aproximava, mui-
tas eram as mobilizacoes que comegavam a se formar.

Minhas professoras imediatamente comegavam a nos reunir para que
pudéssemos planejar algumas agoes: dancar, cantar, declamar... eram muitas
possibilidades. Eram tardes e mais tarde de ensaio, de construcio de enredos, de
planejamento de vestimentas.

Quando estava vivendo essas experiéncias me sentia sempre fazendo
parte, desprendia toda minha forca vital para estar ali - com meus colegas e pro-
fessoras - fazendo tudo que era preciso acontecer.

Algumas vezes, ap6s dias e mais dias de muito ensaio, apresentavamos
nossas criacoes. Em alguns momentos, até iamos nas confraternizacdes da nossa
comunidade e apresentavamos nossa arte para um ptblico muito maior.

Os momentos em que estava envolvida tanto com os planejamentos e
ensaios, como com as apresentacoes, traziam-me sensagoes ¢ afetos alegres, os
quais me cativavam a estar sempre ali, saboreando novas possibilidades. Cada
vivéncia ia me constituindo, como um acontecimento, sentia-me entregue ao que
eu podia estar sendo... a0 que podia 0 meu corpo.

Tomo V: O trabalho de Ciéncias

‘Deixem tudo em cima da carteira e desgam até o patio’, disse a profes-
sora de Ciéncias. Correndo, fomos todos até o térreo da escola. Ao chegar la,
fomos surpreendidos com a seguinte tarefa: ‘Colham as folhas de plantas que
vocés mais gostam no patio da escola’.
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Quanta alegrial La fomos todos nos em busca das folhas mais incriveis
que estavam a nossa disposicdo. Folhas arredondadas, alongadas, lisas, denta-
das... fui colhendo tudo que me parecia interessante.

Ao encerrar a colheita, todos retornamos para sala de aula. Quando la
chegamos, a professora nos contou que as folhas que haviamos colhido possuem
uma fun¢ao importante, a de captar luz para converter essa energia solar em e-
nergia quimica para producio de matéria organica. Contou-nos que todas as fo-
lhas que existem possuem diferentes pigmentacoes, com base em seus processos

de diferenciacdo na natureza.

Depois disso, convidou-nos a construirmos um herbério com as folhas
que haviamos coletado. Enquanto me percebia ‘colocando a mao na massa’, per-
cebia-me criando, insistindo em um cuidado meticuloso para ndo ‘machucar’ a
folha. Até que o herbario ficou pronto e guardei-o por muito tempo em minhas

reliquias da escola.

Faz aproximadamente cinco anos que nio encontro meu herbario. Tal-
vez ele tenha sido jogado fora, em uma das tantas faxinas que fiz ao longo da
minha vida, afinal, na escola, trabalhamos com muitos papéis. Ou, talvez, o her-
bario esteja em algum dos materiais que ainda restam em meus arquivos no rou-
peiro amarelo. Nao sei dizer onde foi parar o meu herbario, mas o que sei € que,
enquanto estive envolvida com ele, me senti viva - vivendo um saber intensivo.

XXX

Tomo VI: A implementacao

Jana faculdade, fomos convidados a viver uma tarde em uma escola pa-
blica distante aproximadamente quarenta quildmetros de onde cursava o ensino
superior. Ao chegar ali, em uma regido tomada como periférica, percebi as pes-
soas olhando para nos, eu e meus colegas, como estranhos. Mas a estranheza nao

soava como ameaca, parecia-me mais como uma espécie de mistério.

Passadas algumas horas na escola, via as criangas, de diferentes idades,
correndo para perto de nos. Na hora da merenda escolar, enquanto estavamos
ali com elas, parecia que nos conheciamos ha um bom tempo. Depois, elas nos
levaram para conhecer a escola, até que chegamos em frente a uma pega cons-
truida separada das demais instalacoes da escola.

20



Em cima da porta, havia escrito ‘laboratorio de Ciéncias’. Perguntei a
uma das criancas: vocés ja vieram aqui? Algumas responderam: ‘nunca, aqui esta
sempre fechado’.

Af, tive vontade de conhecer o espago. A professora que estava nos a-
companhando buscou as chaves e abriu a porta. Adentramos naquele lugar como
quem olha para uma caixa-preta: curiosos, sem saber muito o que buscar e en-
contrar.

Entramos todos juntos, meus colegas e também algumas criancas. To-
mamos um susto, tudo estava muito empoeirado e desorganizado. Contudo, ao
perceber essa situagao, todos nos nos colocamos a organizar cada detalhe, cada
canto. Com vontade de fazer algo ali, voltamos mais vezes, inclusive pintamos a
fachada daquele lugar aparentemente indspito. Tinhamos uma vontade em co-

mum, torna-lo vivo, ativo naquele ambiente. Com ele, pudemos pensar juntos.

Tomo VII: Colada na terra

Em uma manha de sabado no interior, estava calcada com um ténis nos
pés, até que, ao me perceber ali, tive vontade de tira-los. Encontrava-me em
frente a um grande acude de aguas com cor escura, contrastadas com uma grande
arvore que estava situada em uma de suas extremidades.

Ao me perceber ali, vivendo aquela experiéncia, chegou até mim uma
vontade de sentir as diferentes texturas daquele lugar: d4gua liquida, tronco da
arvore, gramas, urtigas. Mais do que apenas observar, como uma crianca que
corre e vive, quis tocar, inspirar cada uma dessas diferentes texturas: lisa, gra-
nulada, aspera, pontiaguda, e...e...

Naquele instante me lembrava do lugar do sonho, da crianca sonhadora,
daquele mundo paralelo da infancia. Da vontade de poder “[...] habitar além
dessa terra dura (...) se abrindo para outras visdes da vida nao limitada” (KRE-
NAK, 2019, p. 32). Estabeleci um contato muito alegre com aquelas texturas,
com aqueles sons, com os cheiros, com ‘como’ eu pude habitar a minha propria
natureza, com a multiddo de formas que ela pode me admitir - “Eu ndo percebo
onde tem alguma coisa que nio seja natureza. Tudo é natureza. O cosmos ¢ na-
tureza. Tudo em que eu consigo pensar € natureza” (KRENAK, 2019, p. 10).
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Mesmo que por um minasculo intervalo desapareceu o antropoceno,
esse “[...] tempo [que] € especialista em criar auséncias: do sentido de viver em
sociedade (...)” (KRENAK, 2019, p. 13). Nesse respiro me senti acolhida, apazi-
guada, parte do todo, fluida e colada na terra. De imediato recordei-me do con-
selho que encontrei em uma leitura... “Somos microcosmos do organismo Terra,
s0 precisamos nos lembrar disso” (KRENAK, 2020, p. 72).

Fazia muito tempo que eu nio me sentia assim, fazia muito tempo que
ndo abria uma fresta, que eu nio lembrava disso. Foi muito bom experimentar o

siléncio e o contato com todos os seres que habitam comigo o planeta.

Tomo VIII: A instrumentagao

Estava no Mestrado em Educacio, quando passei a acompanhar meu
professor orientador na disciplina de Instrumentacio que ministrava em um
Curso Superior de Licenciatura. Conforme assistia aos didlogos empreendidos
por ele na disciplina com os estudantes matriculados, conseguia perceber um
movimento, no minimo, interessante que ultrapassava a nocio de trabalho de
sala de aula que estava habituada - tendo em vista mais de quinze anos de con-
tato com o ambiente escolar basico e superior. Percebia o professor cuidando do
modo como se direcionava aos estudantes, desde o uso das linguagens até o
modo de olhar e gesticular. Percebia algo distinto ao meu horizonte habitual de

compreensao, de professora recentemente formada.

O professor perguntava aos futuros professores o que eles queriam a-
prender, o que lhes interessava entender, o que lhes parecia importante despren-
der tempo de estudo e vida para compreensdo. Na medida em que ali estava, as-
sistindo a cada encontro, via-me olhando para os processos de cada estudante
que prestava atencao nas suas questoes - com um interesse de como quem olhava
para uma caixa-preta (ANDERSON; BAZIN, 1977).

O trato com conceitos e conhecimentos da Quimica, o repertorio teo-
rico e conceitual do educador, os horizontes contextuais e as contingéncias de
pensar dos estudantes me convidavam a perceber o processo de aprender se mo-
dulando de modo muito diferente. Por isso, percebia-me implicada no processo
de pensamento educacional, o qual permitia compreender o quanto nao havia
tido a chance de ter entendido ao longo da minha vida como estudante e futura
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professora alguns dos principais conceitos basilares da Quimica, como € o caso
de: pressao, atomo, densidade, por exemplo.

Nos encontros da Instrumentacio era possivel reconhecer o que nao se
compreendia de imediato, o que parecia confuso, o que causava davida e, por
vezes, até mesmo, ansiedade. Os estudantes podiam fazer perguntas que em ou-
tros lugares poderiam aparentar ser ‘bobas’. Eles se sentiam encorajados a per-
guntar, porque ndo havia constrangimento em fazer esse movimento. Ao contra-
rio, o interesse estava em abrir espago para compreensio viva e ativa de concei-
tos e de teorias, para além da memorizacio e da fragmentacao de palavras e de-
fini¢oes prontas.

Nesse percurso, enquanto me pegava habitando esse contexto forma-
tivo, pude me perceber aprendendo com o envolvimento de estudo dos futuros
professores. Passei a estar com eles pensando suas questoes, contradicoes, com-
partilhando de hipoteses e algumas ponderacoes. Constituimos um ambiente de
escuta e de conversacao em que todos tinham sua parcela de contribuicao, ja que
estavam ativos vivendo essa experiéncia de aprendizagem.

Riamos, choravamos, famos até o patio, experimentavamos alguns re-
cursos e ferramentas para mobilizar o pensamento de algum conceito-fenomeno
- como sio as escalas cartograficas. Ficavamos mais de quatro horas em conver-
sacoes e, por desenvolvermos uma qualidade da atencio e da aprendizagem, nio
queriamos que aqueles momentos acabassem.

Territorio fértil, acolhedor, festivo, fluido e encantador - era vivida a
mobilizacdo do aprender.
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Linhas de fuga

Fonte: Elaborado pel autora (2020).

As experiéncias da subjetividade, que esta escrita-oficina cartografou,
ativaram a poténcia micropolitica de um existir pela aten¢do ao corpo minimo
(AZEVEDO, 2020). Em algumas folhas de papel, foi possivel modular alguns
pontos que inscrevem duracoes em um corpo que habita um tecido relacional de
um conhecer com vontade?, como “[...] teias de oportunidades” (ILLICH, 1973)
que se desenvolvem num mundo de coisas que aumentam “[...] a oportunidade
de cada um de transformar todo instante de sua vida num instante de aprendi-
zado, de participacio, de cuidado” (ILLICH, 1973, p. 18).

A poténcia de germinacio de cada um dos tomos aqui apresentados di-
zem respeito ao quanto os processos educacionais podem produzir vactolos in-
tensivos duraveis de conexdo com as subjetividades dos corpos, da respiracio
dos afetos, dentro de suas proprias variagoes e intensidades. O quanto ¢é possivel
produzir e cultivar uma ética que nos permite afirmar a existéncia de cada um,
em meio a encontros alegres e recheados de acoes que operam pela potenciali-
zagao do desejo, da fruicao da vida, da sua reapropriacio, do “[...] pisar leve, bem
leve” (KRENAK, 2020, p. 114) e da “[...] nossa relacio com a vida, como um pei-
xinho num imenso oceano, em maravilhosa fruicio” (KRENAK, 2020, p. 109).

3 “Quem conhece com vontade nao reconhece, por exemplo, a liberdade, libera-se” (CORREA,
2006, p. 184).
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Esta escrita-oficina insistiu em percorrer “[...] a infinidade de historias,
composicoes e gestos” (AZEVEDO, 2020, p. 166) pela atencao ao corpo minimo,
corpo povoado de multiplicidades, saboreando as texturas e os sentidos que tém
chegado até mim pela sua mobilizacao, pelo respeito a sua integridade. E trans-
versal a esse movimento de fazer escritural-oficineiro a alegria como contagio,
como forc¢a que aumenta a poténcia do agir.

Por meio desse narrar também ¢é possivel perceber a poténcia da liber-
dade nos processos educacionais. Processos que dissolvem a aposta em prescri-
¢oes aprioristicas e comprometem-se com a ética pulsional do encontro dos cor-
pos e, portanto, daquilo que se aprende com eles, em meio a eles, nas relacoes
entre os humanos que inauguram encontros, bons encontros, multidoes.

A narracio do corpo minimo aponta para dimensoes educacionais aber-
tas que so se estabelecem e fluem por serem alicercadas e comprometidas com a
ampliacao da capacidade de afetar e ser afetado. Com uma micropolitica que a-
tenta para as ressonancias e os afetos que se entrecruzam por entre-corpos, cri-
ando aquilo que Rolnik (2018) chama de “|...] cenarios que nos tragam de volta
ao bem-viver (...)” (p. 27), a um despertar, como escreve Ailton Krenak (2019), o
qual se abre para outras visoes, deslocamentos, sonhos.

2. :

Fonte: Elaborado pela autora (2020).

Ao finalizar esse movimento de escrita-oficina, pego-me atentando para
0s tomos-vactolos aqui materializados e percebo o quanto as praticas empreen-
didas por “presencas proximas” (AZEVEDO, 2020) foram decisivas no modo
como me percebo no mundo. O quanto a atencdo da professora do cabelo
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castanho claro dos Anos Iniciais, da professora de Ciéncias do Ensino Funda-
mental e do professor da disciplina de Instrumentac¢do do Ensino Superior me
cativaram a perceber os processos educacionais como pratica de liberdade.

O que me intriga em todo esse processo € o fato do cumprimento das
tarefas e testes/provas dos contextos escolares ndo aparecerem ao longo dessa
atencdo empreendida. Embora tenha tido que lidar com elas em boa parte das
estratégias adotadas nos diferentes niveis de ensino, pouco ou quase nada resta
na minha memoria das suas marcas, das suas especificidades. A sensacio que me
toma é como se tivesse sido submetida a um “atletismo para imobilidade” (COR-
REA, 2006), por um apagamento/esvaziamento de todas as infinitas horas em
que estive sentada na carteira escolar respondendo questoes objetivas e disser-
tativas - até mesmo nos processos seletivos. Nao consigo recordar de algum mo-
mento em que tenha experimentado um milésimo de intensidade de vida ao res-
ponder uma lista de exercicios, é como se 0 meu corpo singular fosse reduzido a
uma funcdo e/ou uma maquina eficiente em seguir roteiros e produzir codigos -
docilizado, esvaziado, resfriado (BELTRAO, 2000).

Era uma vez um coracio de crianca povoado de boas intencoes, vivas, discre-
tas e um pouco disformes, como um povoado de andes numa floresta antiga.
Um adulto que passou entoava com a voz grave bons conselhos e licoes de
moral. S6 de ouvir seus nomes arrotados por aquela voz sonora, todos os a-
noezinhos morreram de medo. Adultos, sejam menos barulhentos (DELIGNY,
2020, p. 65).
Como que nos barulhos cheios de recomendacoes e nogoes de verdade
que produzem a sensagio de resfriamento da vida e da vontade de viver, ¢ que
muitas existéncias acabam sendo povoadas nas travessias que se embalam nos

contextos que querem ensinar a viver.

E fugindo desses barulhos que penso os processos educacionais como
esses vactolos que potencializam os campos de experiéncia subjetiva e a ampli-
agao da capacidade de narrar o corpo minimo, esse mesmo povoado de multipli-
cidades, espiritos amigos.

Nao se pode esperar de um professor que jamais tenha experimentado situacdes
de estudo movidas por uma vontade viva de conhecer, que possa promover essa
vontade junto aos seus educandos (...) (CORREA; PREVE, 2011, p. 197).

E preciso ativar essa experimentacao - ao longo de uma existéncia - para

que se possa cultivar e expandir afetos alegres, intensidades e dar condicoes para

que as criancas, os jovens, os educadores e as educadoras se sintam vivos e
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presentes intensivamente nas acoes, resgatando a forca de instalacdo de um ter-
ritorio de acolhimento das sensibilidades mais sutis.

Uma crianga pode tirar proveito de tudo. Momentos misticos, momentos fas-
cistas, sarampo, escarlatina, caxumba, (...) esse tipo de coisa nio se evita, ndo
se guarda em segredo no fundo do coragao ou da espinha, mas se vomita, vem
a tona para ser lavado, queimado, consumido. Os piores habitos sio aqueles
que ndo ousamos ter, pois o balanco da vida, em seu magnifico e fragil vaivém,
corre o risco de ficar preso nessa vegetagio monstruosa que ¢ o privilégio mis-
terioso das aparéncias conformes (DELIGNY, 2018, p. 27).

Deligny (2018), certa feita, escreveu que o educador precisa ser um cri-
ador de circunstancias, como uma forca que pode dar vazdo a “[...] um pequeno
pedaco bem vivo do universo” (DELIGNY, 2018, p. 40). Para que isso seja possi-
vel, ¢ importante que se experimente, ao longo da vida, processos educacionais
que deem conta de um conhecer com vontade - “MANTENHA-OS vivos” (DE-
LIGNY, 2020, p. 61). Na escolarizacdo ou fora dela é preciso afirmar as intensi-
dades da vida, daquilo se experimenta na existéncia, dessa potencializacio das

capacidades subjetivas.

Nessa escrita-oficina se apostou na multiplicacdo de processos educa-
tivos que investem em experiéncias de afirmacio da vida, de um “[...] cuidado
ético com o que se sente, passa pelo corpo” (RIGUE; DALMASO, 2020, p. 146).

O gesto de narrar um corpo minimo pode ser esse ponto de encontro
entre a ampliacdo da dimensio dos processos educacionais, pela via de acolher
as variacoes afetivas e as singularidades dos corpos.

27

S
=
E
<
S




=
X
e)
=
A
e
=
o
S
&
o
B
o>
)

Referéncias

ANDERSON, S.; BAZIN, M. Ciéncia e In/Dependéncia, v. 2. Portugal: Editora
Lisboa, 1977.

AZEVEDO, A. B. Como narrar o corpo minimo? Revista Criar Educacio,
Florianopolis, v. 9, p. 148-167, 2020.

BELTRAO, I. R. Corpos doceis, mentes vazias, coragdes frios: Didatica: o
discurso cientifico do disciplinamento. Sao Paulo: Editora Imaginario, 2000.

CORREA, G. C. Educac¢ao, comunicacio, anarquia: procedéncias da sociedade
de controle no Brasil. Sdo Paulo: Cortez, 2006.

CORREA, G. C.; PREVE, A. M. H. A educagio e a maquinaria escolar: produgao
de subjetividades, biopolitica e fugas. Revista de Estudos Universitarios, v. 37,
n. 2, p. 181-202, 2011.

DELEUZE, G. Conversacoes. Rio de Janeiro: Ed. 34, 2013.
DELEUZE, G. Nietzsche e a filosofia. Sio Paulo: n-1 edicoes, 2018.

DELEUZE, G.; GUATTARI, F. Mil platos: Capitalismo e Esquizofrenia. Sao
Paulo: Editora 34, 2000.

DELIGNY, F. Semente de crapula: conselhos aos educadiores que gostariam de
cultiva-la. Sao Paulo: n-1 edicoes, 2020.

DELIGNY, F. Os vagabundos eficazes: operarios, artistas, revolucionarios:
educadores. Sao Paulo: n-1 edicoes, 2018.

ILLICH, I. Sociedade sem escolas. Petropolis: Vozes, 1973.

KRENAK, A. Ideias para adiar o fim do mundo. Sao Paulo: Companhia das
Letras, 2019.

KRENAK, A. A vida nao é util. Sao Paulo: Companhia das Letras, 2020.
NIETZSCHE, F. W. A gaia ciéncia. Sdo Paulo: Companhia das Letras, 2001.

PONTIN, V. M. R,;; GODOY, A. das escritas, dos corpos. afetos e entretempos.
Educacio e Filosofia, Uberlandia, v. 31, n. 63, p. 1559-1569. 2017.

RIGUE, F. M.; DALMASO, A. C. Estar vivo: Aprender. Revista Criar Educacio,
Florianopolis, v. 9, p. 130-147, 2020.

ROLNIK, S. Esferas da Insurreicdo: notas para uma vida nao cafetinada. n-1
edicoes, 2018.

ESPINOSA, B. Etica. Trad. Grupo de Estudos Espinosanos. Coord. Marilena
Chaui. Sao Paulo: EDUSP, 2018.

VAZ, T. Devir-descarte: habitar transbordamentos. ClimaCom [online],
Campinas, n. 11, a. 5, abr., 2018.

28


http://lattes.cnpq.br/7551023626533385

FIANDOGRAFIAS EM EDUCACAO:
EXPERIMENTACOES DE MODOS
DE ESTAR VIVA PARA O MUNDO

Alice Copetti Dalmaso

Paisagens

Estes escritos fazem parte do cendrio de composicio das forgas e bifur-
cacdes que permitiram a emergéncia da metodologia Fiandografia e como essa
palavra, mais do que produzir uma paisagem de processos de producio de pes-
quisas em educacdo, conta sobre um modo de estar viva para o mundo'. Trato
aqui de compartilhar de experimentacoes que fui fazendo, ao longo do meu pro-
cesso de doutoramento e pos-doutorado, da docéncia na Universidade Federal
de Santa Maria (UFSM), e sobretudo do que tenho aprendido nesse percurso.
Tenho chamado, entdo, evocando seres, palavras e autores, de experimentacoes
de modos de estar viva para o mundo.

Forcas humanas e nio humanas?, tem conduzido/movimentado uma Fi-
andografia, orientado a encontrar rachaduras entre disciplinas, sulcando fron-
teiras disciplinares: a ciéncia que faz um eco nas artes, que faz um eco na filoso-
fia, se interferindo, trocando, entrando em napcias umas com as outras>. Entao,

Estes escritos surgem da narrativa compartilhada durante o 1° Encontro de Estudos Povoar: arte,
educacao, filosofia e outros afetos que aconteceu entre os dias 26 e 30 de outubro de 2020, organi-
zado pelo Grupo de Estudos povoar, coordenado pelo querido colega Cristian Mossi (FACED-U-
FRGS). O link da mencionada conversa remota — e outras tantas vozes potentes - pode ser encon-
trado aqui: <https://www.youtube.com/playlist?list-PLsRuCAAR{R OPa3ucgr72Bjfsqtg7UIx9%>.
“Poderiamos dizer que ¢ sempre ao observar o nao humano que a humanidade (assim como qual-
quer outra espécie) pode e podera compreender a si propria: todo saber que diz respeito a nossa
vida s6 pode ser tomado emprestado a observacdo. A autoconsciéncia ¢ sempre interespecifica.
Assim, ¢ aplicando os conceitos que descrevem nossa vida que compreendemos a vida das espé-
cies e das formas de vida diferentes da nossa” (COCCIA, 2020, p. 204).

“Assim, a filosofia, a arte e a ciéncia entram em relacdes de ressonancia mutua e em relacoes de
troca, mas a cada vez por razdes intrinsecas. E em fungao de sua evolucio propria que elas reper-
cutem uma na outra. Nesse sentido, € preciso considerar a filosofia, a arte e a ciéncia como espé-
cies de linhas melodicas estrangeiras umas as outras e que nao cessam de interferir entre si” (DE-
LEUZE, 2013, p. 160).

8}
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resido em mostrar o cenario desses exercicios de interferéncias multiplas reuni-
das e que me oferecem possibilidades diversificadas de recompor uma corporei-
dade existencial (outrora, esquecida nos percursos formativos em educacio) e,
de certa forma, abragar a oportunidade de me re-singularizar junto aos/as par-

ceiros/as que surgem nessa rota a deriva.

Importante pontuar que, nas proximas sequéncias de paginas, uma sé-
rie desalinhada de imagens atravessario a leitura. Essas imagens — a possibili-
dade de monta-las e trazé-las como uma paisagem que se intervala e suspende o
que ¢ dito - faz parte de um movimento de criar novas combinagdes visuais, ma-
térias de expressdo heterogéneas que estdo aqui para a disparar interferéncias
na escrita. Elas ndo intentam totalizar tampouco ilustrar o escrito ou o trabalho
poético e artistico em si, mas dizem respeito a composicio de misturas, um uni-
verso de heterogéneos o qual vem formando, junto dos textos escritos, a Fiando-
grafia (encontros, oficinas, experimentacdes autorias, conversas em grupo de
pesquisa, leituras de toda natureza, blocos de escritas soltas, artigos cientificos,

gestos, siléncios, satudes, doencas: uma vida).

Nesse sentido € que talvez seja importante pontuar a pergunta que tem
movido as linhas de pesquisa da atualidade: Como um modo de pesquisa e es-
crita, que perambula por artes, ciéncias, filosofias, diz de uma condicdo que esta
atenta, viva para o mundo? E como isso poe em devir os as relagdes em educacio?

E no meandro desses pequenos brotamentos de invencao que espero
que esse texto chegue aos leitores/as como um vento quente, um espinho inco-
modativo, um nascimento tardio, qualquer fendmeno metamorfico que inspire
um novo jeito de viver e habitar o mundo vivo. Que chegue, e faca casa, com o
que estiver disponivel por ai.

Fiandografia, Fiandar

Em meu processo de pesquisa de doutorado (DALMASO, 2016), inse-
rida no Grupo de Estudos e Pesquisas em Arte, Educacio e Cultura (GEPAEC-
UESM) e participando de um grupo de orientagio que conjugava experimenta-
¢oes visuais as provocacoes de textos filosoficos, fomos produzindo uma aber-
tura, um lugar proficuo de orientacdo de pesquisa*. Fui autorizada a criar algo

4 Essa atmosfera de permissao para que, academicamente, pudéssemos realizar iniciativas de pes-
quisas em educacdo experimentais entre o campo das artes e das filosofias da diferenca, se deu a
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no campo académico-educacional, um espaco de liberdade de pesquisa, a ensejar
um processo de escrita metodologica que moveria 0 corpo e 0 pensamento, as
agoes e criagdes, mas que sobretudo se tornaria um processo de aprender a viver
com autonomia diante de nossa multiplicidade relacional.

A Fiandografia passou a ser regida por um verbo-a¢do-postura-movi-
mento - o Fiandar - que se construiu através de tufées conceituais aliados a uma
miriade de autores/as das denominadas Filosofias da Diferenca. A partir do e-
xercicio de experimentar um pensamento filosofico considerado pré-socratico -
afirmado por Gilles Deleuze em seu livro Nietzsche (1965) - a pesquisa tratava
de entrar num exercicio de experimentagao que obra a si mesma, produzindo
uma unidade do pensamento e da vida. Neste livro, Deleuze afirma, sobre essa
unidade complexa:

Os modos de vida inspiram maneiras de pensar, os modos de pensar criam
maneiras de viver. A vida activa o pensamento e o pensamento, por seu lado,
afirma a vida (DELEUZE, 1965, p. 18).

A extravagante unidade operatoria de uma vida ativa e de um pensa-
mento afirmativo envolve um pensar que nio julga a vida e o viver, limitando,
condenando, moralizando e tornando a vida depreciativa (que tira a sua forca,
sua satde e seu vigor proprio). Esse salto comum entre vida e pensamento, por-
tanto, nio se submete, repete ou reconhece as verdades ja postas, exigéncias da
razdo e dos valores ‘superiores’ (verdades do estado, das religides, das ciéncias,
as quais capturam a poténcia de existir a partir das dualizacdes entre bem e mal,
feio e belo, verdadeiro e falso). Entao, ao contrario, para uma grande gama de
pensadores/as que se inspiram no pensamento de Friedrich Nietzsche, podemos
ser criadores de valores, criadores de modos de pensar, de viver e existir, onde a
vida, plena em si mesma (que nada falta) pode se tornar um laboratério possivel
de criacdo, uma usina criadora de modos de existir.

Para Nietzsche, uma vida que cria é uma vida que afirma tudo que lhe
chega, todo bem e todo mal - ou para além do bem e do mal - que lhe acontece
para movimentar seu pensamento, inspirar maneiras de pensar para extrair forca
para a criacdo de si mesmo, para compor novas individuacoes. “Criar ¢ aligeirar,
¢ descarregar a vida [....]” (DELEUZE, 1965, p. 19). Para nio carregar pesos ¢

partir dos processos formativos instaurados pela professora e colega Marilda Oliveira de Oliveira,
no Programa de Pos-Graduacdo em Educacio (PPGE-UFSM).
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preciso abandonar, sobretudo destruir algo como movimento para criar algo

novo, transfigurador, inventando novas possibilidades de viver.

s

Fonte: Acervo pessoal da autora (OO)A

Por que trazer esses tufoes de unidade entre vida e pensamento? Porque
esse horizonte filosofico passou a animar maneiras de pesquisar, de escrever e
pensar a educacdo a partir dos processos de ler e escrever. De contaminar a pro-
pria vida, e acolher o vento de verbos-acoes que me tomavam durante dias e noi-
tes de leitura de doutorado. Nio sendo filosofa, tratava-se de um jeito de encon-
trar modos de ler filosofia, encontrando ecos na no¢do de uma filosofia do futuro
(DELEUZE, 1965) - onde o filosofo é criador e destruidor de valores superiores,
de fardos e ideias civilizatorios - mas também médico e poeta da civilizacdo
(porque afinal ele traz, com o pensar novas possibilidades de viver e de existir,

uma espécie de cura aos ‘doentes do pensamento’).

A linguagem, os usos e as criacoes pela linguagem seriam o chio onde
adentraria no processo de tese e por onde, de fato, intensifiquei a vida, encontrei
vitalidade... e criei. Concernia em atentar, abrir visdes sobre como os processos
de ler e escrever se agenciavam ao modo como eu ia me constituindo vivente no
mundo, gerando novas possibilidades de pensar e de viver. Atentar a como me
relacionava com a linguagem, com os processos de escrita e leitura, com o efeito
das palavras - da literatura e da filosofia - tinham na minha vida. Uma Fiando-

graﬁa, entao, nascia em mim.
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As Palavras

Para a filosofa russo-belga das ciéncias, Isabelle Stengers, a linguagem
ndo serve para nos por unicamente na passividade de meros transmissores de
informagao: ao contrario, “[...] as palavras nos fazem pensar e sentir” (STEN-
GERS, 2002, p. 137). Ha uma materialidade viva, pulsante na linguagem e nas
ideias, nos procedimentos de escrita que escolhemos operar que vai nos tor-
nando conectados com o0 que estd vivo em nos e no mundo. A época, animada
por essa forca metamorfica das palavras (STENGERS, 2017), passo a sentir a po-
téncia do uso das mesmas - e das suas forcas de composicio e invencio de mundo

- para criar algo novo, uma tese de doutorado em educacio.

Por estas linhas, entao, é que em meados de 2014 a Fiandografia se cons-
tituia em afinar a atenc@o para o seguinte problema de pesquisa: que processos
de aprender - de viver e de pensar - podem nascer com procedimentos de escrita
e leitura? Ou seja, animando o pensar e o viver a partir da alianca entre leituras
de textos cientificos, filosoficos, literarios - e do encontro com pessoas, animatis,
autores, ideias, afetos - eu queria ter possibilidade de escrever, sob a otica da
autoria de escrita, constituindo um processo de autonomia no pensar, de produ-
zir, construir, elaborar um territorio pragmatico de aliancas entre textos, entre
palavras, materiais, imagens, entre seres. Me alimentava disso para aprender a
eliminar uma certa dependéncia ao pensamento dos outros, da captura que fa-
zem da nossa poténcia propria de pensar, na contracorrente de um modelo de
pensamento de rebanho (recognitivo) que produz a todo momento o que deve-
mos ser, como devemos agir, como devemos escrever, ler (produzir e montar uma
tese), amar, comer, transar, nos relacionarmos com o mundo, com as coisas e
seres do mundo.

Encontros com diferentes perspectivas filosoficas sobre inventar pro-
cessos de ler e escrever faziam tremer toda ordem de hierarquias de pesquisa’ e
ventilar toda ordem de permissoes, abrindo percepcoes sobre as capturas de
uma maquinaria capitalistica feiticeira®, muito potente e sutil, que nos tira a

u

“O desprezo pelas hierarquias nao investe na negacao do que existe, mas na invencio de liberda-
des onde se quer que elas acontecam. Assim, ndo interessa perguntar por que ou para que, nao
interessam origens ou finalidades, mas um como, uma problematizacio, uma estratégia” (COR-
REA, 2006, p. 185).

“Nesse reconhecimento, atentamos as palavras enfeiticadas, os slogans, os projetos, os dispositi-
vos, as subjetividades fabricadas, imputados por modos enfeiticados de viver. Nos estamos assim
cada vez mais sujeitos as palavras enfeiticadas. ‘Seja motivado’, ‘Tenha um projeto’: as palavras da
gestao (a motivacdo, 0 engajamento, etc.) pertencem a dispositivos que funcionam como teias de

o
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poténcia de pensar e de viver por conta propria, separando-nos daquilo que a
gente pode, da nossa forca de nomear ao nosso modo o que se passa conosco, de
perceber o que € nocivo ou ndo para cada um/a, apartados que estamos de nossa
poténcia de agir, pensar, sentir, cooperar (de criar algo, afinal, produzindo nos-
sos proprios lugares, linguagens e corpos). Isso, de criar nossas maneiras de vi-
ver, envolve um processo autoformativo, de um exercicio de si consigo, onde as
muletas possam ser aposentadas para podermos conduzir sem culpa nossos ges-
tos pelo mundo e acessar a vida sem alegorias fantasmagoricas intermediando

nosso processo de aprendizagem na relacio com seres e coisas.

Por entre as muitas linhas afirmadas, a Fiandografia viria instaurar que
o que vem de fora de mim e de dentro de mim é uma poténcia de pensar, de per-
ceber, sentir, explorar, emocionar, criar, digna de ser escrita e tornada uma tese

em educacio. Por que nio?

As Aranhas

Seria também através dos conglomerados nao-humanos que a Fiando-
grafia encontraria espaco para aterrar e beber, para fazer parar e mover. A forca
etologica das aranhas - seus modos de afetarem e serem afetadas - em seus mul-
tiplos modos de existirem - foram as parceiras de devires do pensamento e que

inspiraram a criacao da palavra Fiandografia.

No encontro com o conto literario A infinita fiandeira (narrativa de uma
aranha inventada pelo escritor Mia Couto’, a qual tece sua teia por prazer, e nio
por instinto), aliei o gesto de aprender a bordar com a minha mie, quando cri-
anca. Reunindo as passagens do conto aquela memoria viva afetiva, inspirava-
me também na nocio de linguagem inatil de Roland Barthes, numa passagem
presente em um dos seus livros, onde afirma que a linguagem literaria se destitui
de construir uma verdade contingente e moral, para quem sabe, “[...] sofrer me-
nos” (BARTHES, 2004, p. 142). Eu uno tudo isso, misturo esses afetos - leitura,
escrita e bordado -, e vou produzindo uma metodologia de pesquisa, lendo, es-
crevendo e bordando, atenta para perceber o que se ia aprendendo nos intervalos
das relacoes, algo que eu ainda nao havia aprendido.

aranha - quanto mais nos debatemos contra, mais ficamos presos como moscas. Nao ha, nesse
caso, ilusao ideologica, mas uma terrivel eficacia feiticeira (STENGERS, 2017a, S.p).
7 COUTO, M. O fio das missangas: contos. la ed. Sao Paulo: Companhia das Letras, 2009, 147p.
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Desse chao de misturas e roubos desavisados é que a palavra Fiando-
grafia nasceu: trata-se de uma licenca poética que se sustenta com a criacio e
conjugagdo do verbo Fiandar e certa ‘brincadeira’, variagdes com a palavra fian-
deiras (apéndices presentes no abdémen do corpo das aranhas, responsaveis
pela producio da seda, com a qual elas tecem as teias). Fiar uma grafia, um mo-
vimento de fiandar - alinhavar, costurar, pregar, ajustar, alinhar, brotar, dar no
na grafia, escrever os fios, fios que se escrevem. produzindo uma trama, um feixe
de linhas de escrita sem inicio, meio e fim.

Fonte: Acervo pessoal da autora (2020).

Na acao de bordar, encontrou-se a forca de variacio da palavra, ex-
traindo um anima dos materiais. Ha algo que se passa na relagio com os materi-
ais e que contamina a leitura e producio de textos, impulsionando o pesquisar e
perceber como isso pode gerar um modo existencial de produzir escrita e pes-
quisa e encontros em educacio, dando forma a Fiandografia. Esse gesto com as
maos, entdo, propositadamente retorna, cria e emerge sempre novo, no sentido
de acionar gestos e movimentos que estdo angariando novas experiéncias.

Nesse processo de pesquisa, passei a afinar a atencao - criar, dispor um
nOVO cOrpo - para perceber o que se passava na relacio com tantos heterogéneos,
afirmando os encontros que eu ia tendo ao longo do doutorado, nio rejeitando
as experiéncias que surgiam e prestando atencio as poténcias das conexdes
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ainda nio sentidas/experimentadas que se davam entre as coisas. Entdo, assim,
se fazia uma Fiandografia: uma grafia - pensar/fazer - o proprio verbo Fiandar,
uma fiandagem derivatoria e intensiva, produzindo um modo operacional de es-
tar no mundo e em educacdo (enquanto docente, estudante, mulher, enquanto
ente vivo, na interdependéncia com coisas e seres no mundo que surgem e desa-
parecem, nascem e morrem).

Ja realizando a docéncia na Universidade Federal de Santa Maria
(UFSM), e da recente pesquisa e processo de pos-doutoramento®, a Fiandografia
passou a evocar nova série de intercessores® para produzir praticas de vida, prati-
cas formativas e de criacdo de espacos afirmativos dentro da universidade. Espa-
cos os quais acolhem os acontecimentos das vidas em educacio - estudantes, edu-
cadores e futuros educadores -, encontrando a for¢a insurgente e desarménica do
proprio viver juntos, congregando sempre novos parceiros de criacio de si mes-
mos, que nos inspirem a novas maneiras de estar-no-mundo e criem jeitos de viver
e pensar as forcas dos processos educacionais (DALMASO; RIGUE, 2020).

Criar novos jeitos de ocupar uma universidade e dos efeitos da pesquisa
de pos-doutorado, me levou a reencontrar o lugar da forca de acdo da palavra

atencdo. E a essa nocdo que recorro nas linhas a seguir.

Atenta e viva

Sempre sonhei com isso. Refugiar-me dentro de um casulo, nao importa qual seja
ele. Um comodo do meu apartamento, uma casa de campo em um pais dis-
tante, um submarino no fundo do mar. Cortar qualquer relacao com o mundo
e entregar-me ao trabalho da matéria. Sentir minha alma entalhar-se e soldar-
se novamente sob uma nova forma. Vivenciar uma forca que a esculpe, que a
altera de parte em parte. Acordar e nada encontrar daquilo que eu achava que
me pertencia. Acordar e perceber que o mesmo mundo a minha volta esta

8 Pesquisa intitulada Experimentar (com) um modo de existir-crianca: composicdes para pensar ciéncids, artes,
divulgacoes, educagaes, desenvolvida no Laboratorio de Estudos Avancados em Jornalismo, na UNI-
CAMP-SP, sob a supervisio da pesquisadora Susana Oliveira Dias (UNICAMP). Aulas, encon-
tros, conversas, materiais, dos quais tive contato durante o pos-doutorado, misturam-se as pes-
quisas e olhares generosos de Susana Dias (e 0 Grupo de pesquisas multiTAO), a qual lida com
perspectivas que procuram operar com toda ordem de seres e coisas - assim como as criancas -
como parceiras e parceiros de pensamento, abrindo visdes de mundo, brechas para pensar a co-
municagdo e a divulgacdo, as ciéncias, as artes e filosofias.

“O essencial sdo os intercessores. A criacdo sdo os intercessores. Sem eles ndo ha obra. Podem ser
pessoas — para um filosofo, artistas ou cientistas; para um cientista, filosofos ou artistas — mas
também coisas, plantas, até animais, como em Castaneda, Ficticios ou reais, animados ou inani-
mados, ¢ preciso fabricar seus proprios intercessores. E uma série. Se nao formamos uma série,
mesmo que completamente imaginaria, estamos perdidos. Eu preciso de meus intercessores para
me exprimir, e eles jamais se exprimiriam sem mim: sempre se trabalha em varios, mesmo quando
isso ndo se vé” (DELEUZE, 2013, p. 160).

©
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irremediavelmente diferente — em sua textura, intensidade e luminosidade
(COCCIA, 2020, p. 59).

O antropodlogo experimental Tim Ingold - em suas praticas de uma an-
tropologia do futuro, a qual ele deseja convocar - afirma que s6 podemos conhe-
cer o mundo, movendo-nos. Movendo-nos ¢ que aprendemos a descrever o
mundo e conhecer as coisas do mundo. Mover, conhecer e descrever, no entanto,
demandam observacio (e observar ¢ perceber o que se passa no acontecimento
presente). Assim, um ser que se move, conhece e descreve, deve estar atento e

“[...] estar atento significa estar vivo para o mundo” (INGOLD, 2015a, p.13).

Ressalta-se esta frase, porque ela me capturou e ¢ dela que se extrai a-
gora uma série de derivacoes: estar atento significa estar vivo para o mundo (per-
cebam que ndo é meramente no mundo, passivamente, mas, estar atento na sua
forma mais ativa e viva). Este para denota uma certa abertura, disposi¢ao, de en-
contrar as coisas que estdo, num estado virtual, sujeitas a serem descobertas,
conhecidas, sentidas e co-criadas. Um para que solicita estar vivo/a para as rela-
¢oes, para os seres, para as palavras, para os muitos convites que o mundo nos
faz. Essa no¢do nos convoca a uma configuracdo - um modo de existir, uma ati-
vacdo minima do nosso sistema corporal, perceptivo, sensivel - de ser capaz de
atentar para mundo e de “aprender a ser afectado, ou seja, ‘efectuado’, movido,
posto em movimento por outras entidades, humanas ou niao-humanas” (LA-
TOUR, 2007, p. 39). Atencio que nos pede licenca para parar e acompanhar “|...]
um mundo que nio estd pronto, que é sempre incipiente, que se encontra no
limiar da emergéncia continua” (INGOLD, 2015b, p. 29). Que bonito! Esse
mundo, entdo, pode se tornar uma fonte de espanto, como uma crianca que, a-
prendendo a se movimentar, interrompe o seu percurso para olhar, pegar, chei-
rar, explorar o que a chama, o que a convida a diminuir a velocidade, no percurso
do seu caminho habitual.

O que desejo aqui acentuar é de um estar atento, ou de dar atencio, que
ndo envolvem somente as relagdes humanas, mas as coisas com as quais entra-
mos em contato - convivemos, co-habitamos e co-participamos:

[...] o chio em que pisamos, os céus em constante mudanca, montanhas, rios,
rochas e arvores, as casas nas quais habitamos e as ferramentas que usamos,
para ndo mencionar os intimeros companheiros, tanto animais nio humanos
quanto outros seres humanos [...] (INGOLD, 2015a, p. 12).

Ativa e atentivamente, sintonizar com as infinitas existéncias e mani-
festacoes do cosmos, engajando-se em perceber e aprender com processos que
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estdo ocorrendo, atravessando, compondo conosco, em transformacdo. Para o
antropologo, isso ¢ estar vivo para o mundo, testemunhando toda uma malha
eco-etologica de seres humanos e nao-humanos que habitam os mesmos espagos
que nos, fazendo expandir e crescer esse mundo dindmico, impermanente, a-
berto, nio-ideal, que nasce continuamente, e que nos trai, posto que ele nunca
esta pronto, dado, pensado.

E ai passam a surgir, ainda timidos, os processos de experimentacio que
nascem de estar atenta, viva para o mundo. Um desses processos foi poder ex-
perimentar os modos de existéncias das criancas: estar viva para o que e como
as criancas fazem, dizem, movem, conhecem e descrevem os seus mundos parti-
culares e seus pontos de vista especificos. Um mundo que é feito de muitos ou-
tros mundos, de conexodes multiplas, processuais e fabricaveis, os quais se tor-
nam mais vivos, existiveis, pelos corpos e perspectivas delas. Observar e teste-
munhar devires das criancas - e um devir-crianca em nos e fora de nos - disparou
o desejo de habitar os modos virtuais de existéncia de coisas, elementos, mate-
riais, seres e acontecimentos sob o ponto de vista de uma crianca. Acompanhar
criancas tem sido um chamado, que dispara sempre a perceber a qualidade da
atencdo - de estar viva para o mundo - entdo ampliando a Fiandografia, os pro-
cessos de pesquisas e escritas em educagio'.

10 Deixo aqui o convite a visitarem o artigo publicado na Revista ClimaCom (e o Dossié devir-cri-
anca), resultado do processo de pesquisa de pos-doutorado:<http://climacom.mudancasclimati-
cas.net.br/quando-o-sol-e-tao-forte-como-um-mel-experimentacoes-de-existir-escrever-pensar-
comunicar-com-criancas-alice-copetti-dalmaso/>
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Vamos, assim, colocando-nos no lugar de fazer ver (LAPOUJADE, 2017)
aquilo que nos temos o privilégio de ver, de sentir e de pensar a partir do que
aprendemos ao coexistir com a multiplicidade, com as maltiplas existéncias que
a gente acompanha e entra em relagao (e entra em relagao também com saberes
oriundos das mais diferentes praticas e oficios, e que também nos presenteiam
ao fazer ver outros seres, dinimicas e processos). Ha ai, a meu ver, um grande
fortanio: penso que a gente enriquece a educacio, quando testemunhamos e nos
pomos a favor de modos de existir que costumam ser subjugados de suas dimen-
soes de forca de existéncia, forca de dar a ver e pensar novos modos de estar no
mundo, novas possibilidades de viver.

Interessa-nos pensar mais nos efeitos da atencao enquanto estratégia
que movimenta uma nova producio de campo de gestos e experimentacoes em
educacio, ao compor com espacos, praticas, discursos, politicas, materiais, ins-
trumentos, subjetividades, sejam quais forem as funcoes que desempenharmos,
nos lugares que ocuparmos. Alguns possiveis, talvez, nascam disso: para que
esse contexto atencional dé novos futuros pelos espacos e redes que ocupamos
e produzimos em educacio, envolve um sonhar qualquer instituicio (KRENAK,
2020). E uma institui¢do que admite o proprio sonho é aquela que abre campo
para que sonhadores habitem esse lugar, “Onde as pessoas aprendem diferentes
linguagens, se apropriam de recursos para dar conta de si e do seu entorno”
(KRENAK, 2020, p. 34).

Um Virus

Sempre sonhei com isso. Envolver-me na seda do casulo até cortar toda relagao com
o mundo por dias a fio. Construir um ovo macio e candido dentro do qual possa
deixar o corpo trabalhar. Atravessar uma mudangca radical a tal ponto que o
mundo em si ndo sera mais o mesmo. Nao conseguir mais enxergar da mesma
maneira. Nao conseguir mais escutar da mesma maneira. Nao conseguir mais
viver da mesma maneira. Tornar-se irreconhecivel. Fazer parte de um mundo
que se tornou irreconhecivel para ele mesmo (COCCIA, 2020, p. 59).

Como estar viva para as provocagdes que o mundo nos faz (por mais
que ndo se queira, ndo concorde, ndo goste, ndo compactue com esse mundo)?
Posso estar atenta e viva para as provocagées de um mundo que eu nao quero
viver? Posso estar atenta e viva, aprendendo a ser afetada, por uma pandemia

mundial e o encontro do virus com meu corpo?

Um virus me atravessa, suga minha energia, nao ha para onde nem como
correr. E preciso atravessar o deserto de ser atingida por ele. E preciso atravessar
o deserto (KRENAK, 2020).
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O encontro com o virus Sars Covid-19, aqui brevemente tomado como um
modo de dar a pensar os vinculos com os processos Fiandograficos, nao deve ser
tomado como uma narrativa ideal, ou um exemplo de relacio. Trata-se de uma ex-
periéncia possivel, ndo excluindo a condicao da barbarie que todos/as, em diferen-
tes graus, viveram (e ainda estdo vivendo) em funcio da presenca desse virus entre
nos e dos abandonos de toda ordem que muitos sofreram e tém sofrido.

Quando entendi que havia contraido o virus, o desejo imediato era, ins-
tintivamente, de excluir, negar, ressentir o proprio acontecimento, a relagdo do
virus que entrava em combate com as células do meu corpo. A sensagio fisica,
nos dois primeiros dias, era menos temerosa do que a imersio na atmosfera im-
previsivel da situacdo pandémica que viviamos, do medo em torno da doenca e
da iminéncia da morte.

A partir do sexto dia de sintoma, vivendo o processo de muita dor corpo-
ral e confusio mental, perdi a capacidade de sentir cheiro e gosto (sintoma des-
crito para a maioria dos infectados, mesmo em situagdes leves). Por quase mais
seis dias, ndo sentia gosto algum, impedida de diferenciar um alimento apimen-
tado de um adocicado, e naturalmente deixei de ter vontade de me alimentar.

Em meio a uma certa inconsciéncia — dormindo constantemente, devido
ao cansago extremo - e perda de vitalidade durante dias e noites, sentindo o so-
pro de forca de uma vida que sempre quer perseverar e nio se acomoda, consegui
extrair um minimo de for¢a da fraqueza, um riso de vigor da minha propria po-
téncia de estar viva, e procurei me fazer atenta, ativa, ao que estava acontecendo
em mim e no meu parceiro, ambos em quarentena. Passei a afinar um processo
perceptivo da doenca e fazer dela uma possibilidade de estudo, aprendizado: co-
mecei a ler os sinais de melhora e piora dos sintomas, de conviver com a dor e
aprender a esperar com mais paciéncia a resposta do meu corpo, de afinar a per-
cepedo durante o intervalo de um ciclo de resposta corporal a medicacao. Sobre-
tudo, passei a prestar atencido aquilo que eu comia, as suas consisténcias - o que
¢ isso que chamamos de salada, sopa, ou um frango.

Afinar uma atenc¢io que pede um estar viva para o mundo ¢ um eco si-
multaneo ao pensamento Nietzschiano, a retomada que expus no inicio desse
capitulo, da unidade do pensamento e da vida, em especifico seu chamado sobre
afirmar a vida a partir de um mau encontro (GIACOIA JUNIOR, 2014). Como
extrair forcas de um mau encontro, entre virus e o arsenal celular de meu corpo,
gerando mais poténcia de existir? Estava tendo uma oportunidade tnica de
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extrair um processo de aprendizagem com a doenca, extrair forca da fraqueza,
de ser aconselhada nessa composi¢ao que acontecia e na sensacdo de imperma-
néncia e de imprevisibilidade do que iria acontecer. Senti que essa abertura, res-
suscitada no instante que perdia os sentidos de cheiro e olfato, era também uma
oportunidade celebrada de desenvolver a atencdo ao que estava acontecendo, ao

que surgia de novo, ao virtual que pairava ali, entre a melhora e a piora organica.

Relembrei dos escritos de um amigo educador, Guilherme Carlos Cor-
réa: mesmo numa relacdo inusitada da contaminacao por um virus, nos estamos
falando de processos educacionais que, para além do bem e do mal, envolvem
toda ordem de modificacdes sobre si mesmo, de acessar um recurso de liberdade

em perceber nossos proprios processos de aprendizagem.

Educagio, portanto, nio ¢ uma palavra ou conceito cuja diregao se possa indi-
car como boa, ou desejavel por quem participe de uma acdo caracterizada
como educacional. Nesse ponto é preciso encarar que ha processos educacio-
nais incriveis nas relacdes de uma mie com seu filho de colo, de uma crianca
descobrindo o mundo, de um velho aprendendo a nao ressentir. Ha, também,
incriveis processos educacionais no narcotrafico, nas guerras, em um jovem
que inibe sua for¢a sexual em funcio do modo como se entende percebido seu
grupo social. Defendemos que educacio é uma palavra carregada de sentidos
relativos a infinitas praticas. E ai, uma palavra que, sem boas precisoes, se
torna inatil (CORREA, 2014, p. 2-3).

Infinitas praticas. E possivel aceitar o convite incessante que a vida nos
traz de pensar e ser afetado por um modo nao tao habitual, responsivo e reativo,
de responder ao que nos chega, com o que o mundo nos traz, com o desgosto de
ndo querer compor com um modo de funcionamento que participa do mesmo
mundo que nos - virus ou outros microrganismos -edos Processos, as transfor-
macoes entre matérias, elementos e seres, e as aprendizagens que nos pdem em

variacdo com isso tudo, abrindo possibilidades de angariar ativos meios de viver.

Nos intervalos de vida dessa quarentena, alguns voltaram a escrever po-
emas e escrever cartas, ler literatura; outros, passaram a cuidar e cultivar plan-
tas, exercitar partes do corpo inexploradas, a cultivar sua propria comida; ou-
tros caminham observando mais o chdo por onde pisam, pondo o corpo a funci-
onar como superficie de encontro com o mundo; outros, apenas sentem, por e-
xemplo, que preferem ver seus filhos brincando ou realizando as mais diferentes
atividades trancados em casa, do que serem subjugados a assistir aulas pelo ce-
lular com um sem fim de tarefas por semana a serem enviadas pelos professo-
res/as. Quero dizer que ha saberes cotidianos, praticos, de oficios dos mais di-
versos, fazeres ancestrais e milenares, sobrevoando alguns territorios, os quais
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implicam uma dosagem de atencio e sabedoria - ressurgindo nos intervalos de
vida dessas quarentenas e que, por sua vez, seguem combatendo, resistindo, a
quantidade exorbitante e adoecedora de tarefas, combinando em regimes de
controle e endividamento da vida, sobremaneira a partir dos modelos de ensino

a distancia e/ou remoto.

Nagqueles instantes de sopro de vitalidade que restava, percebia que, to-
dos estamos, de um jeito ou de outro, silenciosamente e de modo muito invisivel,
tendo de encontrar novos ou velhos parceiros de criacdo, para extrair forca dos
maus encontros, para criar alguma coisa nova de si e de mundo, algo que nos de

conta de abracar o real e aninhar a dor.

Esse, parece-me, foi o chamado - nem ideal nem romantizado de viver
esse momento. Penso, porém, que € exatamente ai, quando encontramos nos e-
lementos, nas agdes, nos seres, nos movimentos mais ordinarios, nossos parcei-
ros de pensar e de viver, nos tornando mais atentos-vivos para o mundo, ¢ onde
podem germinar novas possibilidades de futuro - de pensar e de viver mais po-

tentes, criadores de modos de estarmos entre nos e na educacio.

Isso, novamente, pos a Fiandografia em fluxo, abrindo as cisuras das
consisténcias. Diferente de muitos, eu e meu companheiro seguimos vivos, em-
bora completamente outros... Nem piores e nem melhores, mas metamorfosea-

dos, estranhos a n6s mesmos.

Fonte: Acervo pessol da autora (2020).

Consisténcias
Sempre sonhei com isso. Ter a forga das lagartas. Ver asas surgindo do meu corpo

de verme. Voar ao invés de arrastar-me pelo chio. Apoiar-me no ar e nio sobre
a pedra. Passar de uma existéncia a outra sem ter que moITer e renascer, e,
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assim, revirar o mundo sem sequer o tocar. A mais perigosa forma de magia. A
existéncia mais proxima da morte. A metamorfose (COCCIA, 2020, p. 60).
Encontrar na experiéncia corporal com um virus o anima de uma pala-
vra. CONSISTENCIA. Despedindo-me, fago valer agora pequenos trechos escri-
tos ao atinar consisténcias como novos processos Fiandograficos.

Consisténcia tem gestos de vida pulsante, a desordem da suspensio,
que faz um tempo urgente explodir.

Consisténcia: matéria de que ¢ feita um corpo, qualquer corpo. Compa-
cidade, resisténcia, densidade, constituicao dos elementos, abrindo sulcos bor-
dados no tecido do mundo, tentando encontrar variacdes na relacdo com malti-
plas constituicoes vivas e ndo-vivas.

Uma experimentacdo com o e-n-c-o-r-p-d-m-e-n-t-o das coisas. Perder e
encontrar o gosto do encorpamento das coisas. Morrer ¢ ndo sentir. Morri e
nasci, para esquecer e aprender de novo. Lentiddo dos dias. Salivar saudades.
Babar esperas. Nascer no cheiro do vento que chega na janela. Molhar o dedo na
pimenta e queimar o céu da boca. O laboratério era meu corpo redescoberto,
aberto a adquirir um corpo novo', posto em movimento. Como uma crianca
muito pequena que esta aprendendo a comer, a ser sensivel aquilo de que é feito
o mundo: sente tudo pela via oral, pela consisténcia de uma cebola, dos proprios
dedos ou de um plastico, cuspindo a propria riqueza do mundo pela boca.

Em outra via, sem gosto nem cheiro, aprendi a mastigar consisténcias
das palavras para tirar a propria consisténcia, dureza, fixidez das coisas, feno-
menos, aflicio dos pensamentos, pessoas. Perceber e produzir o efeito da dura-
¢do da palavra segue sendo um dos modos de movimentar a Fiandografia. A cri-
agdo com o bordado instaura, entdo, modos de pensar e sentir, de co-habitar e
co-participar do mundo. Na acdo de bordar encontro a for¢a de variacao da pa-
lavra, e isso me ajuda a instaurar um modo estar atenta-viva para o mundo, por-
que ha algo que se passa na relagdo com os materiais que induzem flechas de um
fluxo de vida. Descobre-se uma incontavel possibilidade de pesquisar com o que
esta a nossa disposicdo, gerando também um modo existencial de produzir

1 “As partes do corpo, portanto, sio adquiridas progressivamente ao mesmo tempo que as contra-
partidas do mundo vao sendo registradas de nova forma. Adquirir um corpo ¢ um empreendi-
mento progressivo que produz simultaneamente um meio sensorial e um mundo sensivel” (LA-
TOUR, 2007, p. 40).

43

—
=
Q
=
o
=
<
@)




&
N
o
=
=
w
t
=
jexl
g
(=
@
>
0
b
@]

novas situacoes educacionais com as pessoas em educacio, movimentando no-

vamente o Fiandar e a Fiandografia: sio coemergéncias infinitas.

Fonte: Acervo pessoal da autora (2015).

Afirmar a experimentacio de brincar com as palavras: sentimos que, pa-
radoxalmente, ela escapa a representacio, e por isso, ¢ potente em criar muitos
mundos existenciais e experimentais. Ela é provisoria na sua composi¢io com o
mundo, porém nunca dando conta de dizer o real. Ao se tornar escrita, ela nos
falta, escapa do vivido e do acontecido. E, por isso mesmo, insiste-se em entrar
numa relagdo metamorfica com as palavras dadas e repetidas no cotidiano veloz,
para que se possa, entdo, seguir escrevendo, inventando novos modos de estar em
ato no mundo, de seguir os seres e seus processos ininterruptos de nascimento e
morte, mas sobretudo de produzir uma nova nuance - uma diferenca impercepti-
vel e relacional - um novo modo sutil de existir, na estilizaco fina da vida.

Bordando palavras, por entre seres animados e inanimados, e experi-
mentando por entre fios, conglomeracoes de depositos moleculares na agao de
bordar, vou construindo a minha série de intercessores - sem 0s quais nio pode-
mos nos exprimir (DELEUZE, 2013) -, para que eu possa inspirar novas manei-
ras de pensar e de viver. Para gerar uma escrita, abraco a consisténcia de um
tempo que dura: € ai que parece que esse estar viva surge como aprendizagem,
para reencontrar o saber de que “|...] a vida ndo € algo ao nosso redor, mas algo
que nos atravessa tanto de dentro quanto de fora” (COCCIA, 2020, p. 201).
Montar no tempo do intervalo e das paradas, como quem bebe em pequenos go-
les aquilo que se passa, entrando na consisténcia-duracio das coisas. Durar se-
res, processos, transformacoes, passagens: “Criar um vazio para tornar possivel
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qualquer experiéncia” (COCCIA, 2020, p. 22), para tocar a forca inumana da
palavra, que € corpo.

Assim, escreve-se por entre folhas, cascas, criancas, facetas afetivas,
textos, autores, ideias, uma ampla gama de universos, produzindo vinculos. E-
vocamos palavras consideradas magicas, porque tomam uma “[...] poténcia ma-
gica” (STARHAWK, 1997) de imaginacio e acdo. Palavras que, talvez, ndo sejam
‘confortaveis’ aos nossos sentidos rotineiros, porque nao soam tao aceitaveis, ra-
cionais, cientificas, colonizadas. E todo um estar atento e vivo para o mundo,
que nao se encontra fora de nos: brotamos vida ininterrupta, num continuum in-

cessante.

Fiandar, nessa insana mistura, nio se resume a nenhum campo teorico
unissono e consensual. E um verbo que se faz dentro de uma cena multifacetada,
articulando-se as diferencas registradas no mundo (LATOUR, 2007), para res-
ponder a um tnico empreendimento: tentar, sempre, mais criar (criar com), do
que ser criada. Isso implica poder compor com tudo, instalar em meio a vida um
laboratorio de micro composicdes, de exploragio e mistura alegre entre materi-
ais, livros, ideias, seres e forcas, para quica proliferar coisas ainda nio pensadas,
aprendidas e sentidas. Produzir dissonancias, deglutir e deformar autores/as,
encontrar seres cOsmicos por entre nossa escrita, suspender julgamentos exces-
sivamente professorais/brancos/narcisicos/cristaos que possam habitar nossa
formacao subjetiva; abrir os poros para saberes ancestrais e corporais, escolher
nossas palavras como armas, desabilitar o controle dos acontecimentos nas re-
lacoes com as coisas do mundo, brotar das impossibilidades do viver, tomar lu-
cidez do efeito dos encontros, escrever com a consisténcia de dedos molhados,
sentindo as cracas e lisuras do mundo, respirando; escrever, afinal, sem destino,
esperando um problema em aberto dar uma nova forma aos germes de vida - pa-
lavras - que habitam a nossa garganta (ROLNIK, 2018).

Metamorfica acdo. Estar viva para um mundo todo vivo.
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CAPiTULO III ¢

O TEMPO HEROICO DE i
WERNER HERZOG E A EDUCACAO

A

Fabio Baracury Medeiros
Ana Maria Hocepers Preve

I - Herzog no caldeirao do inferno

Werner Herzog tomou conhecimento pela imprensa sobre um vulcio
preste a explodir e rumou para uma ilha do Caribe filmar “La Soufriere”. Intri-
gou-o o fato de que um dos seus habitantes obstinadamente se recusava a sair
da ilha. A calamidade foi anunciada como irremediavel, pois havia um prece-
dente em situacdo muito semelhante em 1902, na ilha da Martinica, uma ilha
vizinha, levando a 6bito 30.000 pessoas na cidade de Guadalupe, a sua capital
na época do desastre. Contrariando todas as evidéncias, prognosticos e o pano-
rama assustador dos especialistas, a populacio foi convencida pelo dirigente da
cidade a permanecer na ilha em virtude das eleicoes municipais que ja haviam
sido adiadas anteriormente. O vulcio explodiu e em menos de dois minutos
30.000,00 pessoas morreram. O fendmeno em Guadalupe nao se assemelha aos
vulcoes que formam uma coluna vertical de fumaga e gazes, escorrendo por suas
encostas rios de lavas e lancando rocha incandescente. Walter Benjamin no
texto “A destruicdo de Herculano e Pompeia” menciona mesmo que “Pompeia
nao foi destruida como a ilha de Martinica, literalmente consumida por uma nu-
vem ardente no comeco do nosso século” (BENJAMIN, 2015, p. 231). Na verdade,
em ambas as circunstancias sabe-se, atualmente, que o fluxo ou nuvem piroclas-
tica, que pode viajar a 160 km/h, formada por gases quentes de letalidade plena
para qualquer forma de vida, ocorreram em Pompéia e na Martinica. Mas na tra-
gédia dessa ilha ndo houve tempo para fuga, em Gaudalupe a populacio foi toda
dizimada. O navio que veio resgatar os habitantes afundou na baia, ninguém se
salvou, exceto uma tinica pessoa, que Herzog realca, nao sem alguma ironia. Tra-
tava-se do pior dos seus homens; o tinico sobrevivente da catastrofe na ilha que

estava preso, detido na solitaria em virtude do seu comportamento antissocial.
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A ilha de Basse-Tere onde esta o vulcao “La Soufriére”, no momento em
que Herzog esta fazendo as filmagens, também se apresenta como uma terra
condenada, de circulagdo proibida. As pessoas foram retiradas e alojadas em ou-
tras localidades. O cineasta circula por lugares interditados, espreitando a na-
tureza ameacadora, fumegante, que parece querer se comunicar com seus visi-
tantes invasores. Com uma camara nos ombros circula pelo terreno apocaliptico
que pode, a qualquer momento, virar gas, lava e incéndio. Nesse confronto com
a natureza extremada, que expulsou as pessoas para longe da sua faria, o traba-
lho do documentarista demonstra uma nostalgia de um tempo heroico, de atos
prodigiosos, catastrofes naturais sacralizadas pela mitologia e tematizada pelos
relatos épicos. Nao se pode deixar de se perguntar o que Herzog procura nessa

caldeira de um vulcéo pronta para explodir.

O documentario de Herzog nao é sobre um vulcio em erup¢io propria-
mente. Ele procura a relacdo do homem com essas for¢as descomunais e titanicas
da natureza; o humano no meio do cataclismo, na cidade “fantasma” esvaziada,
o0 tempo suspenso aguardando o desastre que a ciéncia previu. Temos, entdo, o
individuo vulneravel e apavorado por uma montanha, no tempo do desastre, ¢ a
propria natureza hostil, indiferente ao irrisorio sofrimento humano, contando
uma historia geologica de bilhoes de anos, dos confins do tempo, que sequer
compreendemos in totum. Mas a natureza engana a ciéncia e o desastre nio o-
corre. O cineasta lamenta. Os vulcoes sio do tempo dos titds, impassiveis a ci-

éncia e ao saber humano.

Ainda que ameace a vida humana e provoque mortes, um vulcio fascina
e nio é dificil imaginar porque a mitologia lhe personifica divindades; esta 14,
possivelmente, a origem primeva de tudo. Seja qual for a teoria mais em evidén-
cia no momento, certamente tudo comegou com muito fogo, tremores e barulho.
Os fisicos gregos, os pré-socraticos, explicavam o mundo de um ponto de vista
dos elementos; tudo € agua, tudo ¢ fogo, por exemplo, “embriagados pelo abso-
luto, pelo poder que uma frase tem de dizer o mundo” (STEINER, 2012, p. 32).
Afinal, as indagacoes desses filosofos ainda possuem uma valéncia nos nossos
questionamentos, mesmo que suas respostas nao estejam corretas cientifica-
mente. Nietzsche afirma que por tras da afirmacao de Tales de que tudo € agua,
esta uma pergunta filosofica - o que ¢é tudo? - e por isso Tales é considerado o
primeiro filosofo (NIETZSCHE, 2008, p. 43).
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O espetaculo do fogo, da rocha derretida escorrendo pelas encostas pro-
voca o espanto e eleva a reflexao pela enormidade. A relacio do homem com a
natureza mostra que a convulsio desta tem o condio de abalar aquele que foge
como qualquer outro animalzinho assustado. Herzog relata no documentario
que a cobras descem da montanha, invadem a cidade e se afogam na praia, fu-
gindo do vulcio, ndo se sabe ao certo se se trata de uma lenda do cineasta.

O espaco que em que se move Herozg, especialmente no documentario
“La Soufriere”, € mitico, nao existe um interesse social, exatamente como argu-
menta Steiner a respeito de Borges “que quando introduz um local, uma posicao
ou uma circunstancia historica, aparece em toques soltos, exatamente como
num sonho” (STEINER, 2012, p. 213).

Na entrevista concedida a Grazia Paganelli no livro “Sinais de Vida -
Werner Herzog e o Cinema”, Herzog, se referindo ao documentario La “Sou-
friere”, salienta a limitacdo do olhar. A dificuldade de mostrar o perigo fisico
quando esta ligado a uma espera: a explosdo do vulcio. Ele da exemplo que seria
muito diferente se fosse uma filmagem a poucos centimetros de um urso, uma
ameaca fisica, concreta e determinada, enquanto a espera ¢ imaterial e, portanto,
dificil de exprimir. A catastrofe que nunca aconteceu era inevitavel e cada ima-
gem poderia ser a ultima imagem. Herzog conta que colocaram uma camera ha
vinte quilometros de distancia, se o vulcido explodisse e todos morressem da sua
equipe, restariam as imagens, o registro do acontecimento. O cinema substitui
o real por uma protese de percepcdo, como no pensamento de Susan Buck-Morss
(2009). No lugar de uma testemunha e cartas como as de Plinio escreveu ao im-
perador Trajano relatando o que viu da catastrofe de Pompeia, restaria o que os
olhos protéticos do cineasta morto viu. Plinio e Herzog em consorcio no registro
dos acontecimentos, separados por dois mil anos; as situagoes se proliferam, mas
se precisa estar atento as correspondéncias.

Quando o altimo habitante da ilha (“La Soufriére”) se recusa a sair da
ilha a crise se instala. A esse fato que chama a atencdo de Herzog que gostaria-
mos de nos deter. Claro que ha um concurso de circunstancias que ja foram no-
meadas, a tragédia anunciada, a ciéncia apontando como de potencial destruidor
similar ao da Ilha de Guadalupe, a riqueza historica ou fabulosa da historia, en-
tim, o carater grandioso dos acontecimentos. Todos esses fatos sao por si s6 pro-
digiosos para um cineasta. No entanto, a teimosia do altimo homem na ilha pro-
duz uma personagem invulgar e humaniza o drama humano singularizando-o.
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I - A teimosia como virtude do pesquisador

A teimosia sera aqui abordada com a forca da alegoria na formacao do
pesquisador. Este trabalho procura empreender uma analise da teimosia como
caracteristica de quem pesquisa, insiste nos seus interesses, subsumindo-os
num platé mais amplo, transcendendo o particular pela teoria, colocando os im-
pulsos intelectuais particulares numa escala de valor mais universal. A teimosia
guarda uma aproximacdo com a infancia. Com efeito, a atitude do homem que
se recusa a deixar uma ilha a iminéncia da explosio beira a birra de crianca. Te-
mos entdo a alegoria na imagem do teimoso da ilha, a sua atitude contumaz que
relacionamos a crianga birrenta e uma historia interessante que animou Herzog
a transforma-la em obra (documentario). Herzog também esta atravessado pelo
signo da teimosia insistindo em filmar numa ilha condenada, prestes a explodir,
invadindo logradouros interditados em funcio dos gases venenosos e insidiosos
do vulcdo. Ele se atrai pelo homem teimoso porque também ¢ um teimoso. O
historiador Patrick Boucheron, na conferéncia “Como se Revoltar” (2018) diz
que infancia e revolta andam juntas (BOUCHERON, 2018, p. 14). Assim, propo-
mos uma chave hermenéutica da teimosia do homem da ilha de Herzog, do pro-
prio Herzog e da crianca nos textos de Walter Benjamin, especialmente o texto
“Infancia em Berlim por volta de 1900” e um texto das transmissoes radiofonicas

reunidas em “A Hora das Criancas” sobre Pompeia e Herculano.

Um dos temas centrais em Walter Benjamin esta as voltas com o empo-
brecimento da experiéncia na modernidade. O trabalho industrial, mecanico,
modificou a relacio do homem com seu corpo e sua mente que numa era pré-
capitalista mantinha uma ligacdo artesanal. A nossa relacdo com o mundo tem
um feitio naturalmente mais artesanal. No famoso texto “Historia cultural do
brinquedo” Benjamin denuncia como o brinquedo industrial serve a reproducao
da sociedade e nio a sua transformagio (D’ANGELO, 2006, p. 30), criando um
tipo de crianca consumidora, naturalizando a cultura burguesa, e inibindo uma
condicdo criadora inerente a natureza humana.

A relacio do tempo também se altera; perde-se a referéncia dos “proces-
sos ciclicos da natureza” (D’ANGELO, 2006, p. 35) em vista do trabalho quanti-
tativo e “a rapidez passa a ser considerada um principio fundamental de avaliagio
do desempenho tanto no trabalho manual como no trabalho intelectual” (D’AN-
GELO, 2006, p. 35). A mudanca do conceito de tempo na modernidade nao tem
precedente na historia. O individuo mantém suas vivéncias numa superficialidade

pela aceleracio dos processos, as avaliacoes de desempenho, os estimulos
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excessivos de imagens e sons nos centros urbanos e esse contato perfunctorio com
o mundo nao produz memoria; e, o que representa maior gravidade, catastrofica-
mente ndo temos uma experiéncia no sentido de uma conjugacéo da memoria in-
dividual que se encontra com uma esfera coletiva, apenas uma experiéncia rebai-
xada, empobrecida, mera vivéncia, cuja consequente universalizacio representa
uma nova barbarie (’ANGELQO, 2006, p. 35). Nio vamos nos deter em exemplifi-
car as copiosas e abismais mudancas no trabalho, na vida cotidiana, nas artes, em
suma, na forma como o homem percebe a si mesmo e o seu entorno.

“Infancia em Berlim Por Volta de 1900” (1993) de Walter Benjamin, re-
presenta um limiar de um mundo em drésticas transformagoes. Nascido no sé-
culo XIX, de familia abastada, seu pai era um rico comerciante de antiguidades;
0 menino, protegido por sua classe social, ja pertence também ao século XX, ex-
posto aos problemas que entreveé e persevera em pequenas praticas de resistén-
cia pelas quais ele foge “das garras do mundo dos adultos™ (LACOSTE, 2003, p.
186). O autor nao vai atras de um tempo perdido, busca, antes, no passado, nas
recordacoes da infancia na grande metropole, as promessas de um futuro que
ndo se realizou, mas que existe em poténcia. Através das colecoes, a filatelia, da
brincadeira com as palavras, as relagdes idiossincraticas com os livros, as ativi-
dades que descobria (LACOSTE, 2003, p. 44), a crianga criava seu mundo e po-
dia vislumbrar uma “promessa utopica de um mundo melhor, seguro, onde o ho-
mem, a natureza e todas as coisas, libertas da obrigacdo de ser atil, viviam re-
conciliados, sem 0 mal da dominacdo™? (LACOSTE, 2003, p. 186). Diferente do
homem da ilha de Herzog, o menino de Infancia em Berlim ndo confronta o sis-
tema, nao instala, como dissemos, a crise. Seu movimento se dirige para criagao,
de uma faisca faz um incéndio, constréi um castelo interior com “novas experi-
éncias, uma nova relacdo com as coisas e 0s seres, com a natureza que perdeu
sua soberania embotada pelo habito™® (LACOSTE, 2003, p. 46). Percebe no
mundo que vai descobrindo e criando “um enigma que o adulto deixou sem so-
lucao™ (LACOSTE, 2003, p. 44), uma esperanga de felicidade abandonada em
nome da civilizagdo da mercadoria (LACOSTE, 2003, p. 26).

Benjamin relata de forma fragmentaria recordagoes da sua infancia, em
textos muito poéticos, que trazem um rol de lembrancas das pequenas teimosias

! Traducio nossa.
2 Idem.
3 Traducao nossa.
4 Idem.
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e truque da crianca para escapar do mundo burgués dos seus pais. Sao textos
livres de qualquer cronologia; assim como na concepcio da historia em Benja-
min, a continuidade ¢ uma ilusio, afirma Lacoste. A historia para o autor de “In-
fancia em Berlim” significa um amontoado de ruinas, e a crianca passa por um
processo semelhante por se tornar adulto nessa modernidade de experiéncias
individuais e coletivas aviltadas. A impoténcia a que o mundo dos adultos con-
duz as criancas, seus interditos, sdo, justamente, a ocasido em que se abre a o-
portunidade de salvagao:
[...] toda impoténcia é uma ocasido, ¢ no momento da mais extrema impotén-
cia que se apresenta a chance tnica de salvacdo. A impoteéncia da crianca que
aprende pela primeira vez, que ¢ iniciada na cidade, a leitura, a caca de borbo-
letas, ao ciclismo e anexo, ¢ um pressentimento. A crianca vislumbra no es-
paco de um flash uma ‘nova experiéncia, uma nova relacao com as coisas e os
seres, com a natureza, que se perde com o dominio nascido do habito® (LA-
COSTE, 2003, p. 46).

Como grande leitor de Proust, seu primeiro tradutor na Alemanha, cuja
obra o afetou profundamente, inclusive na sua concepcio de historia, seria na-
tural a comparagdo dos relatos da infancia dos dois autores. No entanto, uma
distancia intransponivel se estabelece entre eles. Em Proust a temporalidade or-
dinaria se rompe pela memoria involuntaria numa “epifania profana que lhe as-
segura uma forma de salvacio pela arte” (LACOSTE, 2003, p. 131), enquanto em
Benjamin a irrupcao messianica do tempo tem o poder de liberar a memoria co-
letiva da opressdo do passado. Berlim 1900 é um limiar, um século que comeca,
um mundo que muda vertiginosa e irreversivelmente. O pequeno heroi de “In-
fancia em Berlim” descreve o ambiente da casa, os passeios, sua afeicao pela lite-
ratura, a relacio com a escola, a brincadeira com as palavras, os sentidos ocultos

das coisas, suas relagdes mudas, solitariamente percebidas.

No texto “A Escrivaninha” (Infancia em Berlim Por Volta de 1900), o me-
nino, diagnosticado como miope, ganhou, além dos 6culos, uma escrivaninha que
passou a ser o seu lugar de poder, onde pode exercer a liberdade em relagio aos
seus interesses. Vindo da aula festejava o seu reencontro com ela e recuperava o
seu vigor: “Nada mais reconfortante do que permanecer assim cercado por todos
os instrumentos de minha tortura - vocabularios, compassos, dicionarios — num
lugar onde de nada valiam suas reinvindicacoes” (BENJAMIN, 1993, p. 119).

5> Idem
6 Idem.
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Na escrivaninha de casa, livre do dominio do professor, podia examinar
seus cadernos a vontade, e ver as anotacoes registradas em vermelho pelo peda-
gogo com “sereno prazer”, “como os nomes dos mortos gravados nas sepulturas ja
ndo podem ser Gteis ou prejudiciais” (BENJAMIN, 1993, p. 120). Havia, oculto no
assento, um pequeno armario em que ele guardava nio apenas os livros da escola,
mas outros livros também, além do album de selos e cartdes-postais, itens nao per-
mitidos na escola: as suas colecoes. E lia seus livros por prazer, “ao abrir a pagina,
sentia-se tdo solene como quem pisa um novo continente” (BENJAMIN, 1993, p.
120). A ocupacao predileta dele era a decalcomania. Imprime em uma superficie
uma imagem que ali ndo havia; quando se calca ou pressiona o material, retira-se
o papel e voild! Temos figuras as mais variadas que a magia da técnica do decalque
fazem aparecer, e compoem, agora, parte da area, seja um vaso, um vidro, um ca-
derno, como se estivessem desde sempre, imagem e superficies, ligadas. Quem dera
pudéssemos tratar assim nossas pesquisas, violando os temas com nossas associ-
acodes, a confluéncia das lembrangas teoricas ou ndo, criando um pequeno mundo
de novos pensamentos plausiveis. Beatriz Sarlo analisando esse texto consubstan-
cia num paragrafo o por vir dessa iluminagao de Benjamin:

Nas lembrancas sobre a ordem da escrivaninha e a pratica da colecdo, somadas
a lembranca do prazer das decalcomanias, bem podemos encontrar, nesse
Benjamin crianca, as formas do outro Benjamin, do investigador que persegue
os signos da modernidade através das passagens de Paris, das vitrines e dos
colecionadores. Para seu livro sobre as passagens de Paris, Benjamin retine, a
maneira de um colecionador, centenas de citagdes, de fotografias, de plantas.
Estabelece e reforma obsessivamente as partes que mais tarde seriam capitu-
los; copia textos escritos por outros, passando-os para seus cadernos como se
eles fossem decalcomanias que, nesse transito dos livros ao caderno, produ-
zissem novas imagens (SARLO, 2013, p. 45).

Benjamin, ainda no mesmo texto, empreendendo uma sintaxe dos sen-
tidos, diz que “podia me sentir nio s6 em casa, mas também numa cela como a
daqueles clérigos que se veem nas iluminuras medievais, ora em seu genuflexo-
rio, ora em sua mesa de trabalho, como se estivessem dentro de uma couraga”
(BENJAMIN, 1993, p. 120). De fato, o texto de Benjamin e as observacoes de
Sarlo nos evocam o quadro de Antonello da Messina, “Sao Jerénimo em Seu Ga-
binete”, absorvido na leitura. Sao Jeronimo, historiador e tedlogo, passou para a
historia como um Doutor da Igreja que traduziu a biblia para o latim, a Vulgata.
A luz que chega ilumina o gabinete com Sdo Jeronimo no seu trabalho intelec-
tual, onde estdo seus livros, amontoados ou abertos, apresentando um ambiente
de intenso trabalho erudito, enquanto o resto do amplo espaco do quadro, bem
mais sombrio, aberto pela perspectiva, parece ser uma igreja, com colunas e
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ogivas, um espaco idealizado que chama atencio pelo ledo que nos olha, a Gnica
figura a dar atencdo ao mundo exterior. O quadro representa o espaco mental,
uma imagem do intelecto, tal qual o locus da escrivaninha que Benjamin festeja
seu reencontro vindo do mundo exterior. Benjamin concebe ou rememora um
microcosmo que o protege do entorno, preparando-o para afrontar um mundo
muito diferente que o vai expor as novas forcas cosmicas como diz Lacoste (LA-
COSTE, 2003, p. 183).

; 4
Fonte: Sao Jeronimo em Seu Gabinete, pintura de Antonello de Messina, 6leo sobre madeira,
46 x 36,5 cm. National Gallery, Londres, RU.

Em Tiergarten, que abre a colecio de textos “Infancia em Berlim”, ja te-
mos o tema da experiéncia com o novo. No entanto, ndo coloca como o advento
do desconhecido. Perder-se é uma habilidade, um desvio ou uma convocacao da
imaginacdo, e somente tardiamente, afirma Benjamin, aprendeu a arte de que
“perder-se numa cidade, como alguém se perde numa floresta, requer instrucio”
(BENJAMIN, 1993, p. 73). Esse primeiro texto deixa claro que vamos ingressar
num labirinto, textualmente anunciado: “o caminho a esse labirinto, onde nao
faltava sua Ariadne” (BENJAMIN, 1993, p. 73).

“Infancia em Berlim” ndo se presta a uma primeira e Gnica leitura, ela

pede um leitor que retorne para a visita; ndo se sai desse labirinto impunimente.
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A leitura apressada pode deixar “zonas ocultas” como diz Sarlo, “que nio sou-
bemos ver ou que nio pudemos incorporar a lembranca, até que, anos depois, o
mesmo texto de Benjamin as ativa como um eco” (SARLO, 2013, p. 73).

Os autores modernos temem o vilipendio da linguagem invadida pela
comunicacido onipresente no mundo. A historia do hermetismo na modernidade
se apoia numa recusa ao acesso imediato, numa luta desesperada para que a es-
critura permanegca escritura (STEINER, 1992, p. 191), “uma reacdo necessaria e
inevitavel a uniformizacdo, a erosao da diferenca entre linguagem e cotidiano”
(STEINER, 1992, p. 191). Na academia se observa a mesma erosao das ideias for-
muladas por grandes autores, degradadas pelo uso exaustivo que nio produz
outros e novos sentidos, uma “inflagio conceitual” (SARLO, 2013, p. 93):

Poderiamos dizer também que a academia ¢ igualadora porque, para pertencer
a ela, quase todo mundo faz 0o mesmo, seguindo as mesmas tendéncias de um
mercado simbolico especializado cujas dimensoes sao, pelo menos, as do oci-
dente (SARLO, 2013, p. O1).

O experimentalismo de Herzog se insere nesta mesma preocupacio. “La
Soufiére” esta situado, dentre os documentarios de Herzog, naqueles que obser-
vam uma narratividade linear. Mas basta assistir com cuidado, deixar as perguntas
afluirem, nutrir o estranhamento, que se descobre o interminavel empreendi-

mento intelectual, como diz Sarlo a respeito da obra nio terminada de Benjamin:

[...] nada pode ser terminado por completo, todo trabalho supdem uma cons-
trucio em abime, na qual cada dobra remete a outra dobra, e desdobrar as fis-
suras de um texto ou de uma lembranca conduz ao encontro de novas fissuras;
alisar uma imagem, como ele [Benjamin| gostava de dizer, ¢ encontrar na nova
superficie as linhas da superficie anterior, mas modificadas. Como as colecoes
(de selos, de livros, de estampas de brinquedos) pelas quais Benjamin era um
apaixonado, o trabalho da leitura é cumulativo e infinito, sempre incompleto

(SARLO, 2013, p. 44).
As narrativas radiofonicas para criancas, publicado no Brasil como “A
Hora das Criangas” tém carater pedagogico francamente influenciado pela visio
de Bertolt Brecht da peca didatica ou de aprendizagem, a quem Benjamin dedi-
cou um ensaio “Que € o teatro épico”. O objetivo ndo era informativo, visava uma
“imunizacdo dos ouvintes contra tudo o que ¢ impacto e sensacionalismo, que
reforcam a passividade e o consumismo” (BOLLE, 2000, p. 245); dito de outra
forma tinha por proposito a formacio da capacidade de julgamento, criagio de
um publico mais responsavel e consciente (BOLLE, 2000, p. 247) Benjamin par-
ticipou de mais de 80 emissoes radiofonica como autor, critico, locutor, mode-

rador e produtor das emissoes. Aqueles especialmente dirigidos as criangas
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chamavam-se “iluminacio para as criancas”. Lacoste afirma que sdo “verdadeiros
poemas radiofénicos™ (LACOSTE, 2003, p. 196) e que estdo ligados por mil de-
talhes a sua obra mais pessoal, mais secreta e principalmente as lembrancas da
sua infancia berlinense” que é “Infancia em Berlim por volta de 1900”8 (LA-
COSTE, 2003, p. 196). Benjamin usa como recurso narrativo um misto de enigma
e decepcio:
A arte de Benjamin, ‘pedagogo tao discreto quanto engenhoso’, como diz seu
editor desses textos, consiste, com efeito, em suscitar o espanto diante de um
mistério para em seguida o dissipar com a sobriedade de um técnico para es-
timular a curiosidade e desmontar dos mecanismos da ilusao, jogando sobre a
mesa o enigma e a explicacao decepcionante’ (LACOSTE, 2003, p. 197).
As criangas sdo naturalmente atraidas por eventos grandiosos. O inte-
resse inato por cataclismos podem ser uma reacdo pela desproporcio entre a a-
videz com que querem conhecer e explorar o mundo, as novas experiéncias, e o
insipido mundo dos adultos. As criangas néo sao adultos em miniatura, nem um
projeto de pessoa, tem, alias, um mundo peculiar, uma linguagem propria e in-

teresses genuinos.

A altima parte do livro “A Hora das Criancas” se dedica as catastrofes
naturais e parece fazer um paralelo, nio nomeado, entre o mal moral e o mal
natural, como se instilasse a ideia de que 0 homem, com sua violéncia, paixoes,
a ambicao, injusticas, ndo resistissem melhor aos diques da lei e a moral do que
resiste aos desastres naturais (LACOSTE, 2003, p. 198). De forma analoga, Her-
zog esta fascinado pela situacio extrema do vulciao em erupcio e pela historia
do que aconteceu em Guadalupe, mas é o homem que o faz sair da Alemanha
para filmar “La Soufriére”.

Em “A destrui¢do de Pompeia e Herculano” de Benjamin tem como base
as duas cartas de Plinio, o Jovem - um naturalista de 18 anos por ocasido da ca-
tastrofe - enderecadas ao Imperador Trajano. Como pontua no relato, sdo talvez
as cartas mais famosas do mundo, com muitos detalhes de toda a catastrofe (ano
79 d.C). Plinio, 0 Velho, foi a vitima mais famosa da erupcio; era um comandante
da frota romana e perdeu a vida no desastre em Pompeia “porque, corajosa e es-
tupidamente, decidiu que precisava ver mais de perto o que estava acontecendo,

em nome da ciéncia” (2016, p. 20). Escuta-se um eco fraterno entre Plinio, o

7 Traducio nossa.
8 Idem.
9 Idem.
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Velho, se arriscando em nome do que se poderia designar como ciéncia a época,
¢ Herzog desafiando o vulcio apesar das recomendacoes cientificas. Um morre
pela ciéncia; o outro “quer” morrer pela estética; sio irmao como no poema “Eu
morri por beleza” de Emily Dickinson!®.

O texto comeca com a referéncia ao labirinto, Teseu, Ariadne, o mino-
tauro ou o monstro biforme, por apresentar Pompeia, ou suas ruinas, como um
labirinto facil de se perder, um lugar estranho, abafado, onde se escutam os pro-
prios passos, segundo Benjamin. Como ele diz no texto, “para qualquer direcao
que os olhos apontem nio se vé nada além de um muro e do céu” (BENJAMIN,
2015, p. 227). E ainda complementa que mesmo na antiguidade nao deveria ser
facil se achar nesta cidade visto que as casas sdo construidas com muros altos,
sem janela, ventiladas pelas claraboias e patios internos. Enquanto era uma ci-
dade ‘viva’ havia as referéncias das lojas, placas, templos para se orientar. Por
isso a visao de Benjamin de Pompeia como um labirinto. Desde o comeco da his-
toria escrita ndo havia nenhum registro de erupcio, e as plantacoes se estendiam
até as encostas do Vesavio; nio se sabia tratar-se de um vulcao, “os pastores le-
vavam seus rebanhos para pastar na cratera verdejante e Spartacus, o senhor de
escravos, escondeu-se ali com seu exército inteiro” (BENJAMIN, 2015, p. 228)
ou para ser mais explicito “acamparam temporariamente na cratera do Vesavio”
(BEARD, 2016, p. 60). No ano de 64 depois de Cristo um grande terremoto des-
truiu parte da cidade. Mas foi em 79 d. C que o Vesavio acordou do seu sono
geologico.

Temos entdo dois testemunhos, o de Plinio, através das cartas, e de Ben-
jamin que faz mencao a visitas que fez ao lugar, o que d4 ao relato uma espessura
das sensacoes que subliminarmente nos diz: “tudo isso aconteceu, Pompeia
existe”.

Nesses textos criados para a transmissdo radiofonica, Benjamin de-
monstra a sua grande maestria como narrador. Eles sdo concisos, limitados de
20 a 30 minutos, cativantes e miticos. Obra concebida para o radio, ndo sabemos
ao Certo como era sua transmissao; restaram apenas o0s textos, pois Benjamin,
zeloso, arquivava cuidadosamente todos os seus trabalhos, além de enviar para

10 Beleza e Verdade. Morri pela beleza, mas apenas estava/ Acomodada em meu tamulo,/ Alguém
que morrera pela verdade,/ Era depositado no carneiro proximo./ Perguntou-me baixinho o que
me matara./ — A beleza, respondi./ - A mim, a verdade, - € a mesma coisa,/ Somos irmaos./ E assim,
como parentes que uma noite se encontram,/ Conversamos de jazigo a jazigo/ Até que o musgo
alcancou os nossos labios/ E cobriu os nossos nomes (GRUNEWALD, 1988, p. 131).
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amigos e interlocutores. O tema Pompeia nio tem fim, até mesmo porque as es-
cavacoes arqueologicas estdo longe de terminar. Mas Benjamin utiliza dois re-
cursos interessantes para desenvolver os seus 20 minutos radiofénicos. Contar
uma historia que todos conhecem, e torna-la interessante, exige expertise; pre-
cisa criar incidentes ou relacoes para enriquecé-la. Assim, ele traz as cartas fa-
mosas de Plinio que testemunhou a tragédia e nos lan¢a mais uma vez no campo
darealidade, num dos seus sentidos. O sitio arqueologico de Pompeia afirma por
si s0 a existéncia da tragédia colossal. A carta de Plinio, estudada desde os ban-
cos escolares, assegura igualmente a existéncia do nefasto evento. Benjamin usa
no seu relato a historia, a carta de Plinio e a sensacio fisica da propria visita ao
sitio arqueologico, alcando a antiga cidade - por meio da escrita e de suas refe-
réncias miticas, os deuses da antiguidade, o labirinto abafado do minotauro - a
um plano mitologico. Todos os detalhes teimam em afirmar a existéncia de Pom-
peia, como um deus pagio que sussurra “Pompeia existe”. Termina-se de ler a
exposicio de Benjamin e se quer avancar: “como tera sido”? Continuamos, trans-

portados, a indagar.

III - Criacao e resisténcia

No documentério “La Soufriére”, Herzog nio entrega facilmente seu
plano, espera nossa atencdo aos “minimos ruidos” (BOUCHERON, 2018, p. 31)
para colocar em movimento o pensamento. Geralmente um material que vale a
pena trabalhar aguarda as nossas perguntas, o nosso espanto, ou um delicado
interesse, como diz Boucheron sobre o método de trabalho com os arquivos
historicos:

Se querem uma confisso, diria de bom grado que isso me faz pensar naqueles
filmes de faroeste da minha infancia, quando os indios colocavam a orelha nos
trilhos do trem para ouvir a locomotiva chegar e se preparar para pilhar os
vagoes (BOUCHERON, 2018, p. 31).

De fato, as boas obras nao fazem pedagogia, elas ficam espreitando um
teimoso para moveé-las da sua inércia. E muito menos este trabalho tem qualquer
tinalidade pedagogica nesse sentido tio empobrecedor. Se existe alguma exor-
tacdo nessas linhas, ela se limita a dizer que o trabalho de pesquisa € vasto, po-
demos dizer mesmo imensuravel. Seja qual for o material utilizado na pesquisa,
geralmente alguma coisa sempre escapa que ainda falta perguntar, uma questio
que desarticule a superficie do texto.

Jean Genet, em “O Ateli¢ de Giacometti’, ensina um “truque” sobre

como se tornar intimo de uma obra de arte. Conta-nos, entdo, como se aproxima
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de uma obra; primeiro fingindo certa ingenuidade, colocando-se como até
mesmo um pouco imbecilizado, para que a obra de arte nobre perca sua soleni-
dade que distancia: “Que engracado... ¢ vermelho...vermelho aqui...e aqui o a-
zul...e a pintura parece lama...” (GENET, 2000, p. 62). Parece um bom conselho
para comegar a aprender a fazer perguntas para uma obra. Os textos, e demais
matérias com que trabalhamos, aguardam as nossas perguntas, eles fornecem
pistas mas esperam de nos o movimento de ir atras dessas pistas e construir
argumentos.

Vamos deslocar um pouco a exposicao para a Idade Média em busca de
uma aproximagcao historico-ontologica com o “revoltar-se” por meio da confe-
réncia ja mencionada de Boucheron. E proverbial a visao da idade média nos li-
vros escolares como uma ordem social rigida dividida entre os que rezam, com-
batem e trabalham. Uma época sem Estado, mas de autoridade consentida e in-
flexivel, de obediéncia disseminada, conformada a ordem divina e inalteravel. Se
esta fosse toda a verdade da historia estariamos até hoje na idade média, aduz
Boucheron.

A famosa “cruzada das criancas” durante muito tempo se pensou refe-
rir-se a uma grande travessia rumo aos lugares sagrados de Jerusalém feito por
criancas. Estudando com teimosia as palavras dos textos, entende-se, atual-
mente, que quando escreviam pueri se referiam na verdade aos pobres, mitidos
ou humildes, ou seja, era a cruzada dos pequenos, dos fracos e dos desarmados
(BOUCHERON, 2018, p. 13). Sessenta anos apos a “cruzada das criancas” acon-
teceu a segunda “cruzada dos pastores” e essa ndo ha davida que era uma revolta
camponesa. Dentro da ordem medieval, os cavaleiros se encarregavam a guerra.
Essas cruzadas de fato notabilizaram-se por uma contestacdo da rigida ordem
social posto que “os pueris [ou os pastores| abandonavam seus vilarejos para ir 1a
onde os cavaleiros deviam ir, se, em suma, tomam o lugar deles” (BOUCHERON,
2018, p. 13).

Boucheron se desviou das fontes primarias que repetem a litania da vi-
olencia, opressio e obediéncia, e procurou nos contos, nas lendas e romances de
aventuras o que diziam sobre a passividade dos comportamentos humanos:

Neles, ao contrario, so se fala em liberdade, insoléncia, impertinéncia, filhos
que se revoltam contra os pais, adolescentes em luta contra a injustica, cam-

poneses que se livram da sombra ameacadora do castelo, salteadores que rou-
bam dos ricos para dar aos pobres (BOUCHERON, 2018, p. 18).
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A idade média sofreu uma releitura no século XIX, com destaque para a
obra de Walter Scott e suas obras Ivanho¢ e Robin Hood. O primeiro persona-
gem totalmente ficcional. O segundo tem uma base histérica, mas o seu nome
estd envolto numa “construcio mitologica, isto €, de um conjunto de recordagoes
interligadas (com diferentes personagens, diferentes aventuras e diferentes lu-
gares) e dignas de memoria” (BOUCHERON, 2018, p. 25); pode ter sido inclu-
sive um termo genérico para um tipo de criminoso ou fora da lei, como Jacques
na Franca que “designa um camponeés, o que explica que ‘revoltas camponesas’,
em francés, também sejam chamadas de Jacqueries” (BOUCHERON, 2018, p.
25). Mas de fato Robin Hood existiu; no entanto, para grande desapontamento
de quem sonhou romanticamente com esse heroi popular tdo simpatico, se-
gundo pesquisas historicas recentes, “se um ou mais Robin Hood realmente e-
xistiram, eles pertenciam a pequena nobreza, chamada de gentry na Inglaterra”
(BOUCHERON, 2018, p. 26).

O autor nio chega a responder diretamente a questao se havia insolén-
cia ou impertinéncia como na citacao acima. Mas € intuitivo que havia sim re-
voltas, até mesmo “revoltas minasculas” como “pequenos personagens fazendo
piada, macacos mostrando o traseiro, monstros rivalizando em insoléncias e em
gracejos” (BOUCHERON, 2018, p. 8) nas iluminuras de obras devocionais.

O que os senhores feudais mais temiam era a desercdo. Entre a rebeldia
e a obediéncia muitas sdo as outras formas de rebelar-se a opressao, como “de-
bandar para tornar a dominagio inoperante” (BOUCHERON, 2018, p. 39), reti-
rar-se tour court:

[...] entre obedecer cegamente e se revoltar violentamente, existe uma gama
de atitudes possiveis: mau comportamento, omissao, artificios. Fingir ou fu-
gir. Nao se deixar humilhar, nao se deixar governar, inventar sua propria vida,
opor de uma forma tenaz e livre seu modelo de existéncia. Permanecer aqui,
obstinadamente, ocupar a praga ou, ao contrario, ir embora, partir rum a a-
ventura (BOUCHERON, 2018, p. 40).

Segundo fontes medievais japonesas também trazidas por Boucheron,
existiu uma coalisio camponesa que se revoltou contra a opressio feudal, co-
brindo de folhas de bambus as entradas das casas e dos campos, “bloqueando o
acesso aos recursos e refugiando-se nas montanhas: eis aqui uma forma muito
eficaz de se opor - ausentando-se” (BOUCHERON, 2018, p. 40).

Com efeito, a revolta ou revolucdo pode ocorrer em niveis muito meno-

res, a maneira de micropoliticas, num mundo tdo voltado para a producio, a
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inoperancia, como a do famoso escriturario Bartebly! de Melville - “T would pre-
fer no to” - tem potencial revolucionario, a denominada poténcia do nao, “que
ndo aceita, ndo recusa, avanca e se retira no seu proprio avancar” (AGAMBEN,
2015, p. 29), ou como afirma Gumbrecht se referindo a Lyotard:

Demorar o seu tempo, sozinho ou em grupo, para pensar uma dada matéria, sem

objetivos praticos, representava para ele a possibilidade altima de agdo “revolu-

cionaria” ainda ao dispor dos intelectuais (GRUMBRECHT, 2015, p. 139).

Todas essas historias e esferas da teimosia sio homologias que enxer-

gamos na atividade do pesquisador. Existem muitas formas de produzir uma
pesquisa, diversos métodos. Percebe-se, no entanto, que no momento de desen-
volver o que se pode chamar de o nacleo substancial do trabalho, muitos hesi-
tam, ndo sabem prosseguir, resvalando para repeticoes desnecessarias sem con-
seguir formular e desenvolver a pesquisa. De fato, assim como os orientadores
insistem no primeiro ano da pos-graduacido qual é a questio da pesquisa, pode-
se também reduzir um trabalho de 200 ou 300 paginas a uma resposta abreviada.
Da mesma forma, quando damos aulas fazemos mencio a obras inteiras de um
determinado autor equacionando suas hipoteses em poucas palavras e minutos.
Sem embargo, a escrita académica precisa de hipoteses que vio se construindo
com os incidentes, os relevos que desdobram o tema principal numa escansio na
busca da verdade. Conta-se com a filia dos autores que auxiliam a reafirmar a
hipotese, bem como o antagonismo de outros tantos respeitaveis. O exame filo-
logico, as perguntas que se faz aos textos com que se trabalha, a leitura alegorica
do material também podem ser uma possibilidade em que se consiga tirar o de-
calque — como na decalcomania do menino de “Infancia em Berlim” - e encontrar
um pequeno mundo novo, uma oportunidade para iniciar uma composigio. O
fato ¢ que as ciéncias humanas dependem de uma complexificacdo no trata-
mento dos assuntos em busca de visdes mais autorais que nao seja meras glozas;
associacoes que permitam explorar aspectos virginais do saber. Certamente
muitas descobertas estdo 14, intocadas, aguardando um teimoso que se disponha
a criar um pequeno universo teorico.

1 Bartleby ¢ um escriturario do conto de Melville que se recusa a cumprir com suas tarefas respon-
dendo sempre I Would Prefer Not To (“eu preferiria nao”), ao ponto de ser preso e morrer na prisao
por que preferiria ndo comer. Com esta resposta ambigua ele nao responde nem que sim nem que
ndo, deixando seus interlocutores em lugar nenhum entre o ser e 0 nao ser. Agamben fala em
poteéncia, que “subtrai das condicoes de verdade” e desabilita o principio de contradicao.
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Descobrir um estilo proprio pode ser uma faganha para poucos. A todos,
no entanto, que cultivam um interesse legitimo pelas ciéncias humanas, tém os
predicados para encontrar formas factiveis de desenvolver uma pesquisa de a-
cordo com seus interesses intelectuais, afetivos e relaciona-los ao tema de elei-
cdo. Steiner diz que “toda leitura é uma interrogagio ontologica e uma experi-
éncia de liberdade” (JAHANBEGLOO, 1992, p. 14).

Essa grande narrativa que sio as letras e a filosofia ocidental podemos,
quem sabe, reconhecer como sendo um esforco que alguns sentem incontrola-
velmente de nao esquecer o passado que assim se atualiza em um presente e fu-
turo criador. Boucheron se referindo a historia diz que é uma arte da emancipa-
cdo, “elamostra que, a todo momento, da forma que for possivel inventa-la e para
cada um de nos, outra historia ¢ sempre possivel” (BOUCHERON, 2018, p 41).
Essa formulacio pertence as ciéncias humanas como um todo.

Uma pesquisa é uma divida de amor pelos autores que nos trouxeram
descobertas, como diz George Steiner, novas leituras do mundo, e por meio dos
quais vivemos outras vidas, parafraseando Proust se referindo aos artistas. Uma
pesquisa critica nasce, nas ciéncias humanas, dessa relagio erotica com o tema,
0s textos, 0s autores e os artistas. Esse amor atinge um nivel que nos motiva a
dar alguma realidade a teimosia, a inquietacao intelectual que desabrocha.
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ENTRETENDEMOS:
UMA APOSTA ETICA NA EDUCACAO

Jodo Augusto Bezerra Puppin
Elizabeth Medeiros Pacheco

Estdo as plantas envolvidas no entre si, em suas composi¢des de espaco
e no incessante fazer de suas existéncias. Sempre em movimento, propiciando
os diversos modos de vida, sobretudo essa atmosfera e o que chamamos de Terra
- organismo vivo, vivo pelo intenso encontro dos seres que estio sobre sua pele.
A Terra € um organismo vivo, em seus movimentos, sua respiracao, seu cons-
tante pulsar; e para nos afinar nao s6 com a Terra e com as plantas, mas com
todo nosso entorno, com o outro, “temos que parar de nos desenvolver e comegar
anos envolver” (KRENAK, 2020, p. 24).

Nos envolver é danca - como dancam as plantas -, é olhar o outro, poder
encontrar o outro a ponto de ter afinidades ou nao, é “estar com”. Assim como
os Krenak, que desconfiando desse destino humano, “filiam-se ao rio, a pedra, as
plantas e a outros seres com quem temos afinidade. E importante saber com
quem podemos nos associar” (KRENAK, 2020, p. 43).

Viver o corpo a corpo, acompanhar o que da vitalidade, seja um fio, uma
rachadura no concreto, a arvore ao lado ou o rio cheio de matéria organica, as
plantas fazem isso muito bem. Ha saberes preciosos cultivados pelas plantas, e
que delas ndo devemos extrair, exaurir, como temos feito com os corpos ao nosso
entorno; ao invés disso podemos nos dispor a ouvi-las, a recebé-las, a afetar-nos,
como um corpo afeta o outro e produz diferengas - uma grande nocio para a

palavra “aprender”, aceitar o convite.

Pensar a educacio ¢ também aprender e estar junto as plantas, nio siao
poucas as pessoas que nos falam de seus saberes ancestrais, dentre indigenas, filo-
sofos, antropologos. Inevitavel aqui é o rizoma, ao sustentar um modo de estar com
0 outro potencializando as conectividades, as possibilidades de ligacoes, intensi-
dades e velocidades, constituindo agenciamentos. Afirmar as conectividades, onde
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“um traco intensivo comega a trabalhar por sua conta” (DELEUZE & GUAT-
TARI, 2011, p. 33). Desorganizar a hegemonia dos significantes.

Rizoma é mapa. Tracejar, desenhar e redesenhar linhas intensivas, ex-
pressdes e movimentos, Um mapa sempre se constroi, € fazer uma composicio e
poder desenhar as proprias fugas e territorialidades (DELEUZE & GUATTARI,
2011). Uma produgio de subjetividade por experimentacoes, pelos afetos vividos.
Sao linhas que se espalham em dire¢oes diversas, faz seu ambiente e constitui
mapa, como uma raiz polimorfa que se estende horizontalmente, marcada de seu
entorno (terra). Nao se trata da raiz fincada no chao, que cresce em unidade arvore
e que dara os frutos de uma colheita, aqui estamos falando de outra coisa. O mapa
que ao tracar, transforma-se, faz espaco. O desejo aciona um mapa.

O mapa nao reproduz um inconsciente fechado sobre ele mesmo, ele o cons-
troi. Ele contribui para a conexao dos campos, para o desbloqueio dos corpos
sem Orgdos, para sua abertura maxima sobre um plano de consisténcia. Ele faz
parte do rizoma. O mapa ¢ aberto, ¢ conectavel em todas as suas dimensoes,
desmontavel, reversivel, suscetivel de receber modificacdes constantemente.
Ele pode ser rasgado, revertido, adaptar-se a montagens de qualquer natureza,
ser preparado por um individuo, um grupo, uma formagao social. Pode-se de-
senhd-lo numa parede, concebé-lo como obra de arte, construi-lo como uma
agao politica ou como uma meditacio (DELEUZE & GUATTARI, 2011, p. 30).

O rizoma, sem ponto de inicio ou ponto final, afirma sua vitalidade pelas
conexdes, pelas variantes, pelas intensidades e dimensoes. Desdobra-se em um
corpo intensivo que ndo cessa de encontrar-se com outros, trocar codigos e de tra-
car fugas, fazer fugir, novos pontos de vidal. E mapa, ¢ construcao, nio decalque
ou estrutura¢do, mas movimentos expressivos que compoem tal plano de consis-
téncia, compoem corpo, compdem suas incessantes fugas. Territorializar é fazer
movimento, ndo demarcar fronteiras. Rizoma é conectividade, ligar pontos quais-
quer de intensidades variadas, versando junto intensidades outras e agenciando
composicoes em multiplicidades (DELEUZE & GUATTARI, 2011).

O que se apresenta hisso ¢ uma critica e outra operacio, que ndo o modo
operante arboreo, este, como um agenciamento semiotico, também produtor de
subjetividades inscrito no socius (DELEUZE & GUATTARI, 2011). Pensamento
de raizes fortes e presas ao chio, segurando um crescimento sempre para cima
em estrutura, no cultivo de frutos, tornando-se unidade organizada. Dessa
forma, a arvore como modo de pensamento afirma-se como estrutura, uma hie-
rarquia de interesses em que faz precisar uma espécie de roteiro, ou seja, por

! Pontos de vida: Como nos traz Emanuele Coccia (2018) em A Vida das Plantas (p. 25).
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pontos “essenciais” para se chegar a dado lugar. Assim, uma ideia de nivelacao
das possibilidades e da poténcia dos corpos envolvidos, podados, como justifi-
cativa quantitativa da propria ideia de nivel e da hierarquia das relacoes.

As escolas em sua tradicdo de pensamento operam em regime arvore.
Agir na verticalidade constitui um espago educacional hostil ao interesse do a-
luno. O desejo, que produz a procura de coisas e descobertas ¢ trocado por uma
demanda por verticalizacdo das relagdes, em que o aluno se submete ao que deve
ser estudado. Aprender a partir de uma convocacao ¢ submissio, ¢ cortar parte
de sua autonomia, de seu desejo, além de manter uma organizacio meritocratica
operante. Dessa forma, os desejos e as singularidades sao ignoradas, devendo se
adequar as demandas da instituicdo. Enrijecendo o corpo na efetuacio da nor-
matividade, a experiéncia auténtica com relacio ao mundo é podada.

Ela consiste em decalcar algo que se da ja feito, a partir de uma estrutura que
sobrecodifica ou de um eixo que suporta. A arvore articula e hierarquiza os
decalques, os decalques sao como folhas da arvore. Diferente ¢ o rizoma, mapa
e ndo decalque (DELEUZE & GUATTARI, 2011, p.30).

Assim, a instituicio € inflexivel as pessoas, que devem lutar para se a-
daptar, ao invés de haver maleabilidade institucional de acordo com o que cada
sujeito traz a ela. Considerando a multiplicidade que somos, nao ha um modo
uniformizante capaz de homogeneizar esse coletivo, que produz desvios, quali-
ficados institucionalmente como incapacidade, ou como deficiéncia: os “inadap-
tados”. Dito sabiamente por quem tem ouvidos para as linhas de fuga, serdo en-
tdo Inadaptaveis, ja que ndo se adaptario a esse regime imposto. Isto nio ¢ re-
nancia de um incapaz, mas a recusa, a resisténcia, a afirmacio dos modos de vida
que escapam a logica dominante.

O “fracasso” da propria educacio acaba sendo causada pelos modos a-
tuantes das proprias instituicoes, violentando os alunos que séo culpabilizados,
donos das perdas e responsaveis por toda acusacio e desamparo que recebem.
Mas a educacio, esta que se da na vida, como experiéncia, torna-se um problema
para a instituicdo que costuma nao ter tempo de incorporar as experiéncias sin-
gulares das vidas fora dela e também em seu territorio. Se somos diversos, um
modo regente nio abarca essa imensidao de rostos.

Naio se trata, no entanto, de opor os dois tipos de multiplicidades, as maquinas
molares e moleculares, segundo um dualismo que nao seria melhor que o do
Uno e do maltiplo. Existem unicamente multiplicidades de multiplicidades
que formam um mesmo agenciamento, que se exercem no mesmo dgenciamento:
as matilhas nas massas e inversamente. As arvores tém linhas rizomaticas, mas
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o rizoma tem pontos de arborescéncia. Como nao seria necessario um enorme
ciclotron para produzir particulas enlouquecidas? Como ¢ que linhas de des-
territorializacdo seriam assinaldveis fora de circuitos de territorialidade?
Como supor que o fluir abrupto do minasculo riacho de uma intensidade nova
se faca fora das grandes extensoes e em relagdo com grandes transformacoes
nestas extensoes? Quanto esforo para fazer eclodir um novo som? (DE-
LEUZE & GUATTARI, 2011, p. 61).

Portanto, queremos outra coisa, uma educagio que venha por meio de
uma aposta ética frente ao modelo desgastado e hegemonico. Queremos cone-
x0es, possibilidades. Afirmar a poténcia de um encontro, ou seja, 0 momento em
que um corpo encontra o outro, e podemos ouvir as ressonancias, sentir onde ha
afinidade e permitir que uma intensidade gere outras, ao invés de cercear os en-
contro por meio de uma metodologia pré-programada. Poder acolher as dificul-
dades e a vitalidade das experiéncias, onde possam surgir novos interesses e pro-
ducao de diferencas. Uma experiéncia marca o corpo e muda o ser, “aprende-se”
algo: essa a educacio a partir da diferenca, da particula menor e nio a partir do

objeto maior montado.

O rio que fazia uma volta atrds de nossa casa era a
imagem de um vidro mole que fazia uma volta atrds
de casa.

Passou um homem depois ¢ disse: Essa volta que o
rio faz por trds de sud casa se chama enseada.

Nao era mais a imagem de uma cobra de vidro que
fazia uma volta atrds de casa.

Erauma enseada.

Acho que 0 nome empobreceu a imagem.

Manoel de Barros.

A questdo é enxergar as capturas de um modelo cerceador para que pos-
samos tracar linhas de fuga, acionar o desejo, fazer rachar, para que se amolecam
as couracas que barram os fluxos. Nio se trata de abandonar os conhecimentos
ja existentes e pensados, mas de poder acessa-los de uma outra maneira. Um
conceito de nada adianta se vocé nio € afetado por ele, se vocé nao passa a vive-
lo na propria vida.

A arvore é filiacdo, mas o rizoma € alianca, unicamente alianca. A arvore impoe
o verbo “ser”, mas o rizoma tem como tecido a conjuncao “e... e... e...” Ha nesta

conjuncao forca suficiente para sacudir e desenraizar o verbo ser (DELEUZE
& GUATTARI, 2011, p. 48).
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Os mapas, e as fugas dos niveis estruturados, para a producio de um
rizoma, as rachaduras que procuram um rizoma tem em si a convocagao de uma
chamada a um agenciamento coletivo. Rachar as estruturas, as memorias de
longo prazo, e toda configuracio bem pensada ¢ de feitio rizomatico. A poesia
racha o que, na lingua, é prédio, afinal:

As coisas ndo querem mdis ser vistds por pessods
razoadveis:

Elas querem ser olhadas de azul -

Que nem umd crianca que vocé olha de ave.

Manoel de Barros

Ailton Krenak (2020) deixa claro que nos tornamos seres que destroem
tudo pela ideia do progresso que guia os pensamentos cheios de finalidades pro-
dutivistas, egdicas e monetarias; pensamentos uteis sdo os validos, afinal “o
mundo ndo ¢ para criangas”. A hegemonia pensante e operante se efetua na re-
géncia de uma utilidade da vida, podando as poténcias dos corpos e de suas re-
lacoes, sugando a porosidade do tato e o direito minimo a qualidade de vida, em
nome do “bem maior”. A rigidez produzida em prol da vida vendida, e tomada
por sua utilidade, cria um mundo estranho, sem vizinhancas e sem a graca das
criancas. Com o mundo das empresas e dos corpos cruelmente capturados por
essa logica desenvolvimentista, vemos efetivar-se o fim do mundo e, afinal, algo
nos diz que “se a convocagio ¢ para deixar de ser crianca, pois esse mundo nao
€ para criangas”, precisamos rever as coisas.

Ouso afirmar: O mundo ¢ das criancas sim, e também das plantas, o
mundo ¢ de todos os cultivos, logo, 0o mundo ¢ dos que amam, dos que tocam o
solo, dos que se envolvem e vivem pela intensidade dos corpos. O mundo é um
grande agenciamento coletivo.

Os galos nos mostram, no poema de Jodo Cabral de Melo Neto, seu
modo de fiar essas manhas que estamos propondo:

Um galo sozinho ndo tece uma manhd:
ele precisard sempre de outros galos.
De um que apanhe esse grito que ele

¢ 0 lance a outro; de um outro galo
que apanhe o grito que um galo antes
¢ o lance a outro; e de outros galos
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que com muitos outros galos se cruzem
os fios de sol de seus gritos de galo,

para que a manhd, desde uma teia ténue,
se vd tecendo, entre todos os galos.

E se encorpando em tela, entre todos,

se erguendo tenda, onde entrem todos,

se entretendendo para todos, no toldo

(a manha) que plana livre de armacdo.
A manha, toldo de um tecido tdo aéreo
que, tecido, se eleva por si: luz baldo.

Joao Cabral de Melo Neto

Evocado por Ailton Krenak (2020), o provérbio “uma andorinha s6 nio
faz verdo” me faz lembrar os versos desse poema. Sozinho talvez nio faca nem a
si, nem ao mundo. Os galos, em sua multiplicidade, fazem a manha, assim como
as andorinhas, o verdo. Tanto pelo cultivo da noite necessario para a manha,
como pelo cultivo das estacdes necessarias ao verdo. Dessa forma, fazer manha,
fazer verao, ¢ um agenciamento de planos diferentes e de relagoes diversas.

O que quero dizer talvez fique mais evidente a partir do que Ailton Kre-
nak (2019) nos conta em “Ideias para adiar o fim do mundo”. No livro, Krenak
fala a respeito dos indios Yanomami, da terra onde vivem, localizada na fronteira
entre o Brasil e a Venezuela; diz que cerca de vinte mil garimpeiros (2019) estio
invadindo a Floresta Amazonica com objetivo de arrancar ouro dessas terras. Os
Yanomami defendem essas terras, mas nao defendem de colete, ou com um logo-
tipo assegurando instituicoes a terra, de salvacdo ou preservacio, e sim pelados
resistindo, apenas vivendo 1a, com seus modos de viver, com sua presenca.

Preservar, defender, no modo como operam os Yanomami, tem entio
outro sentido. Resistir pelados, em pele. Krenak traz uma grande diferenca, algo
que se da na pele e outro que se designa — com papel, colete, IBAMA e tudo
mais que garanta um lugar em sua formalidade. Nao deslegitimo a necessidade
da defesa feita de modo institucional, entretanto ha algo muito interessante
nessa diferenca. Quando defender ¢ simplesmente estar, em presenca, em modos
de viver, quando o proprio lugar é territorialidade de afetos, quando se consti-
tuem simultaneamente: espago, certos valores, modos de vida. Deste modo, com-
por com os espacos, ¢ tecer manhas.
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Essa experiéncia de uma consciéncia coletiva é o que orienta as minhas esco-
lhas. E uma forma de preservar nossa integridade, nossa ligagao cosmica. Es-
tamos andando aqui na Terra, mas andamos por outros lugares também. A
maioria dos parentes indigenas faz isso. E so vocé olhar a producao dos mais
jovens que estdo interagindo com o campo da arte e da cultura, publicando,
falando. Voce percebe neles essa perspectiva coletiva. Nao conheco nenhum
sujeito de nenhum povo nosso que saiu sozinho pelo mundo. Andamos em
constelacao (KRENAK, 2020, p. 39).

Andar em constelacdo. Os rios, as pedras, os morros, mostram os Kre-
nak como experiéncia. Uma lembranca de estar na Terra, pisar, percebé-la, se
afetar por ela, ao ver nuvens diferentes em torno do morro, ao ver o rio bravo
(KRENAK, 2020). Tudo ¢ sujeito. Ha um agenciamento coletivo constituindo,
simultaneamente, os Krenak e seu mundo. De forma que a vida se da por afini-
dade, por composicoes, preferéncias, onde também as plantas encontram seu es-

paco preciso entre sol e sombra, cruzam arames, acompanham os fios.

Coccia (2018), um filosofo aliado as plantas e a botanica, nos traz pela
via do sensivel da vida das plantas a lembranca de que vivemos para saborear o
mundo que nos circunda. Miriades de pontos de vidas que, entre si, nio cessam
de fazer viver. Sdo resgatados valores produzidos por uma ética, aqui vista nas
plantas, estas que sdo o proprio “ornamento cosmico, o acidente inessencial e
colorido relegado as margens do campo cognitivo” (COCCIA, 2018, p. 11).

Sendo o lado renegado do campo cognitivo, somos convidados justa-
mente a esse campo inapreensivel pela cognicio, e assim, a habitar o regime do
sensivel. Desse modo, um corpo convocado ao regime cognoscivel, de reconhe-
cimento, de razoabilidades e, sobretudo, das utilidades é convidado a outra ex-
periéncia. Entre o dia que corre na marca fixa dos relogios, e o dia que se vive,
estendem-se duas temporalidades, duas experiéncias distintas, uma de urgéncia,
outra de duracio.

Adentrando a vida das plantas, Coccia (2020) fala, em sua entrevista no
horto botanico de Roma, sobre uma grande mudanca que acontece na Biologia
por volta dos anos sessenta do séc. XX. Nela comenta acerca da reafirmacao de
Lynn Margulis, de que a célula que esta na base das formacoes superiores —
célula eucaridtica — nasce por simbiose, e nao por competicio ou “mecanismo
de guerra” como se pensava ser. O que traz a nogao de composicio, de encontros,
mistura, no¢do que pde outras narrativas a pensarem juntas.

As plantas produzem a existéncia de toda a atmosfera, permitindo vida

aos seres que vivem do oxigénio, assim temos algo de planta em nos; os galos
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cantam o fiar das manhas; o sol desperta as plantas, seca outras que caem ao
chio; do cajueiro, eu e os passarinhos comemos; 0 mesmo cajueiro que subiu ra-
izes por dentro de minha casa.

Com a nogao de que ndo brigamos por espago, mas compomos o0 espago,
tudo fica diferente. Olhamos pelo regime do sensivel, do habitar, do “com-viver”,
por vizinhancas, temperaturas, luzes, preferéncias, dando lugar a algo que se
pode afirmar como inteligéncia:

As pesquisas de Stefano revolucionaram a propria ideia de inteligéncia, por-
que afirmar que as plantas sio inteligentes nao significa s6 reconhecer um ou-
tro estatuto a esses seres que nos pareciam ser viventes de nivel inferior, ou de
alguma maneira menos viventes que os outros. Significa também, nos obrigar
arevolucionar a propria ideia de inteligéncia, porque, se plantas sdo inteligen-
tes, significa que inteligéncia nio tem nada a ver com a presenca de um cére-
bro, ndo tem haver com a neurociéncia, nem com a percepcao, mas € algo que
investe, ou pode investir o corpo inteiro. Nao s6 um o6rgao, mas a totalidade
da existéncia corporea (COCCIA, 2020, 17:01/17:55).

Des-hierarquizando o proprio corpo dos seres possuidores de cérebro,
para atentar-se a um envolvimento, algo que é investido por todo o corpo, pelo
sensivel. Desloca-se, portanto, um estatuto de superioridade dos ditos “seres in-
teligentes”, que seriam a “grande humanidade”, os que procuraram “crescer a ca-
bega” e esqueceram que ha mais corpo. Uma inteligéncia que se da na totalidade
corporea e, dessa forma, pela relacao, pelas esquivas, juncoes, distancias, pela
composicao - uma ética.

Portanto, estar em um lugar é partilhar existéncia, de modo que cada
vida d4 forma ao espaco, por seus modos de viver, seus campos de vitalidade:
aéreos, terrestres, etc. No é possivel supor o humano como agente absoluto de
algum lugar, senhor ou proprietario; os arquitetos de um mesmo ambiente sio
diversos, e cada um cria esse espago no entorno da propria producio de suas
vivencias (COCCIA, 2020).

Qualquer espaco natural ¢ um artefato, um espaco artificial. Toda vez que en-
tramos em um espaco como esse, que possui um verniz, uma aparéncia de ab-
soluta naturalidade, estamos na verdade adentrando um espaco no qual cada
vivente modelou a realidade ao seu redor, e negocia todo dia com as outras
espécies a forma do mundo em que esta vivendo (COCCIA, 2020,
28:36/29:03).
Coccia diz que, para “levar Darwin a sério”, é preciso entender que no
campo biologico, tudo ¢ mistura, tudo ¢ impuro. No sentido da sele¢do, o que
chegamos a ser hoje € devido a termos em nés um material comum, que foi se

mutando a ponto de sermos hoje uma grande multiplicidade. Torna-se, entao,
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um caminho possivel a redescoberta de um terreno comum, de entendimento e,
sobretudo, da politica como regime do comum.

Levar Darwin a sério, significa levar com seriedade o fato de que até a huma-
nidade é uma forma estranha de patchwork efémero, que possui em seu interior
tracos e identidades distintas. Significa considerar seriamente o evento do
nascimento, o fato de que a nossa identidade ja ¢ uma repeticao de pelo menos
duas vidas que nos antecederam, do ponto de vista biologico, ¢ uma mistura.
No fundo, na natureza, tudo ¢ vira-lata. E ja tudo impuro (COCCIA, 2020,
25:26/26:02).
Dessa maneira, a vida se da por uma fruicdo, por combinacoes e des-
combinacoes, arranjos e desarranjos levando a nocdo de organicidade; a Terra

vive como organismo, esta em movimento, em respiragao, em ritmo:
A vida atravessa tudo, atravessa uma pedra, a camada de 0zonio, as geleiras. A
vida vai dos oceanos para a terra firme, atravessa de norte a sul, como uma
brisa, em todas as direcdes. A vida ¢ esse atravessamento do organismo vivo
do planeta numa dimensdo imaterial. Em vez de ficarmos pensando no orga-
nismo da Terra respirando, o que é muito dificil, pensemos na vida atraves-
sando montanhas, galerias, rios, florestas (KRENAK, 2020, p. 28).

A Terra é viva. Muitas cosmovisdes partilham dessa experiéncia. Mas
as maneiras com que somos convocados a estar, nos conduzem por valores in-
trusivos de ordem capitalista, se apropriando do tecido da vida (KRENAK,
2020). O peixe nada, em encontro com a maré, contra, a favor, alguns tracam a
piracema, e tudo que o peixe faz ¢ valioso no cultivo disso que ¢ natureza. Uma
pergunta que Ailton Krenak faz é “como dizer ao peixe que a vida ¢ util?” — da
mesma forma que nos supomos Gteis e vivemnos a partir disso. Matar o peixe in-
toxicado ou até mesmo soterrado com os dejetos de mineradoras seria um jeito
de dizer-lhe que a vida é util? Isso diz tanto a ele quanto a nos.

Elegemos a humanidade como categoria de dominancia, separando-a da
Terra e atribuindo-lhe um local central, de superioridade como seres pensantes,
de coordenacio fina, moldadores da natureza; o humano nio esta em relacio
com o mundo: usa-o, devora-o. Natureza vira objeto de extragio, sem nada ter a
ver com o ser humano, a ndo ser por servir a seus usos ou a sua compulsdo. Assim,
0 humano supoe que o direito a vida, seria direito de destruir a alteridade e de
nomear outros humanos. Humanidade torna-se assim um alibi, fazendo pessoas
ndo necessariamente humanas, mas sub-humanidades ou menos, para torna-los

assim mataveis, ou morriveis, no exercicio pleno de uma necropolitica®: loucos,

2 Aqui o conceito de necropolitica ¢ usado na dimensao apresentada por Mbembe (2016), fazendo
nexo com o sentido de poder que efetua a morte de corpos especificos. Onde “a expressao maxima
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pretos, caigaras, quilombolas, indios, aborigenes, os proprios animais, rios, em
busca do que possa virar lucro (KRENAK, 2020).

Eduardo Galeano (2010), ao mapear o conjunto da situagio socio-eco-
nomica e religiosa, na época das colonizagdes e exploracoes ao Novo Mundo,
nos permite a visdo dos movimentos “humanizadores”. Efetuados através das
grandes navegacoes, em direcdo as terras, aos povos originarios e aos africanos
escravizados. Vemos, assim, a producio do subdesenvolvimento, das sub-huma-
nidades, nos apresentando as veias abertas da América Latina.

Humanos, separados da Terra e com direito de serem colonizadores,
uma espécie de casta humana. Possuem, entdo, toda a legitimidade para entrar
nas terras ainda nio denominadas América Latina e salvar os impérios da Eu-
ropa, rasgando as veias do entdo Novo Mundo. A catequizagdo, concebendo a
divindade monoteista crista, foi um processo suposto civilizatorio do povo afri-
cano escravizado e dos povos indigenas também escravizados e submetidos ao
processo “humanizador”, ainda roubados, usados e usurpados, podendo tornar-
se sub-humanos (GALEANO, 2010).

Faz-se tudo pela humanidade, desde as invasdes as Américas até a con-
tinua predagio do mundo em que vivemos, em uma compulsdo assustadora, mas
muito bem propagandeada. Furam a terra, queimam as matas, e matam os rios,
pois foi naturalizada uma demanda engendrada por empresas multinacionais e
corporacdes, que nos impodem suas queimadas, incluindo as piores consequén-
cias tais como rompimento de barragens, rejeitos da mineracio, vazamentos de
6leo e outras graves tragédias anunciadas. A exploragdo nio pode parar, e se 0
produto sustentavel vende mais, a sustentabilidade é usada como alibi para ali-
viar a consciéncia culposa.

Fica bem evidente como a “natureza” é torcida a tomar um sentido ser-
viente a humanidade, sendo tudo aquilo que lhe é externo e possa servir de ins-
trumento de uso. Ou seja, temos aqui um sentido de mundo, e dessa forma uma
producio de vida, onde os desenvolvimentos sio cada vez maiores, ambicionam
mais, comem um pouco mais o mundo e seguem alimentando esses ciclos

da soberania reside, em grande medida, no poder e na capacidade de ditar quem pode viver e quem
deve morrer. Por isso, matar ou deixar viver constituem os limites da soberania, seus atributos
fundamentais. Exercitar a soberania é exercer controle sobre a mortalidade e definir a vida como
a implantacio e manifestacao de poder” (MBEMBE, 2016, p. 123).

74



exploratorios, enquanto a experiéncia de vida é precarizada por um imediatismo
predador, onde o sentido de qualquer movimento torna-se sua “utilidade”.

O que nos poe a pensar nas subjetividades que vem sendo produzidas
nesse contexto. Um paradigma ético-estético-politico que trabalha a propria de-
terioracdo de si e de seu entorno, as vidas sio precarizadas nos afetos, das con-
dicoes de sobrevivéncia até as relacdes com o outro. Nossa maneira de habitar o
mundo tem constituido espacos, nos quais a vida néo cabe, talvez caiba apenas
uma ideia vaga de progresso nos dando “trampolim” para o futuro - mesmo ca-
vando a propria cova de nos mesmos.

E “criar um pais tao pequeno, a ponto de que toda a populacao s6 possa
estar do lado de fora” (IORIO, 2019, p. 90) como diz a poeta, nos remetendo ao
que estamos gestando como propria operacdo de vida.

Em uma fagulha, mas fazendo outro movimento, afirmando o proprio
campo das multiplicidades, Manoel de Barros também nos aponta isso, e diz:
“meu quintal é maior do que o mundo”. “Temos que parar de nos desenvolver e
comegar a nos envolver” (KRENAK, 2020, p. 24).

Esse desenvolvimento extremo esta matando a Terra, os animais e as
pessoas; esta afastando o humano da Terra — esse que se acha nio-natureza,
supode-se outro ritmo. Krenak (2020) nos conta das vivéncias dos que habitam
as florestas, algo que se percebe pelo modo com que apresenta seus pensamen-
tos, compondo afinidades nao antropoceéntricas.

O que chamamos comumente de natureza é o vivido de nossa interacao
com o nosso redor; ndo tem utilidade, finalidade, mas tem ritmo, espago, sensa-
¢oes, encontro. Encontro produz diferenca, mistura, ¢ disso que se trata, e ¢ ai
que se opera esse plano estético, por sulcos e rastros outros no tecido do Agora.

Assim, o fiar da manha tecido pelos galos, onde ha um galo que apanhe
um canto e o lance a outro, que também apanha o canto e o lanca a outro, fiando
um toldo que plana, luz-baldo, manha. Os galos se “entretendem”.

Trata-se muito mais de acolher o modo das operacoes de um agencia-
mento coletivo. Na nocao de andar em constelacio, ou, na nocdo de tecer ma-
nhas, assim como “de Certeau” (2003) cartografa muito bem esses tecidos, fia-
dos nas coletividades:

[...] sao praticas transformadoras ‘de situacées de palavra’, de producoes ver-
bais onde o entrelacamento das posicoes locutoras instaura um tecido oral
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sem proprietarios individuais, as criacdes de uma comunicacdo que nao per-
tence a ninguém. A conversa ¢ um efeito provisorio e coletivo de competéncias
na arte de manipular ‘lugares comuns’ e jogar com o inevitavel aos aconteci-
mentos para torna-los ‘habitaveis’ (CERTEAU, 2003, p. 50).

H4 um espaco de experimentacio estética fortissima ao virar os jogos
das forgas, agenciando de forma propria novas multiplicidades. Também no
canto da fala, na localizacdo de territorios da fala, experiéncia que se da por ha-
ver outro que pega o verso e versa também, fiando uma composicio ético-poli-
tica. Conversa.

A atividade é de producio coletiva, é tecer como os galos a manha,
toldo, luz-baldo. Aparece a importancia do conversar, versar junto.

Interessante € perceber que essa poética que se faz nas tor¢des, vai tor-
nando o campo do outro um lugar onde caiba o proprio corpo, um lugar “habi-
tavel” como diz de Certeau (2003), esses movimentos sdo carregados de modu-
lacoes e experiéncia estética, que surgem como ato ético frente ao que se encon-
tra. No conjunto desse movimento ético-estético, se enlaga toda a relacdo poli-

tica de uma conjuntura de forcas e valores, dessa forma, entdo deslocadas.

A mutagio ¢ via de possibilidade de habitaco. Se reapropriar, marcar e
torcer até que se possa habitar, como um “apartamento alugado” diz Certeau
(2003):

De fato, a atividade leitora apresenta, ao contrario, todos os tracos de uma pro-
ducio silenciosa: flutuacao através da pagina, metamorfose do texto pelo olho
que viaja, improvisagdo e expectacio de significados induzidos de certas pala-
vras, intersecgoes de espagos escritos, danga efémera. Mas incapaz de fazer um
estoque (salvo se escreve ou ‘registra’), o leitor ndo se garante contra o gasto de
tempo (ele se esquece lendo e esquece o que ja leu) a nio ser pela compra do
objeto (livro, imagem) que ¢ apenas o ersatz (o residuo ou a promessa) de instan-
tes perdidos na leitura. Ele insinua as astucias do prazer e de uma reapropriacao
no texto do outro: ai vai cagar, ali é transportado, ali se faz plural como os ruidos
do corpo. (...) uma ‘inven¢ao de memoria. (...) Esta mutacio torna o texto habi-
tavel, a maneira de um apartamento alugado. Ela transforma a propriedade do
outro em lugar tomado de empréstimo, por alguns instantes, por um passante.
Os locatarios efetuam uma mudanca semelhante no apartamento que mobiliam
com seus gestos e recordacdes; os locutores, na lingua materna e, pelo sotaque,
por ‘rodeios’ (ou giros) proprios, etc., a sua propria historia; os pedestres, nas
ruas por onde fazem caminhar as florestas de seus desejos e interesses. Da mesma
forma, os usuarios dos codigos sociais os transformam em metaforas e eclipses
de suas proprias cacadas (p. 49).

Viver o mundo a partir da apropriacio de signos que nos atravessam, de
modo a constituirmos corpos que operam essas mutagoes, a fim de habita-las.
Dessa forma, o territorio vai se constituindo ao mesmo tempo em que serve de

base para esse trabalho poético de que ¢ feito o cotidiano: As taticas como modo
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de vida. Assim como a necessidade de haver metro e rima para que os poetas
possam torcé-las. Os procedimentos de consumo sao de alta atividade e diferen-
tes de uma massa passiva.

Denomino, ao contrario, “tatica” um calculo que nao pode contar com um pro-
prio, nem portanto com uma fronteira que distingue o outro como totalidade
visivel. A tatica so tem por lugar o do outro. Ela ai se insinua, fragmentaria-
mente, sem apreendé-lo por inteiro, sem poder reté-lo a distancia. Ela nao dis-
poe de base onde capitalizar os seus proveitos, preparar suas expansoes ¢ as-
segurar uma independéncia em face das circunstancias. O “proprio” ¢ uma vi-
toria do lugar sobre o tempo (CERTEAU, 2003, p. 46).

A marginalidade se torna uma marginalidade de massa, o que nao quer dizer
que seja homogeénea. As praticas cotidianas sao praticas politizadas, sdo tati-
cas, taticas do consumo, astucias, tor¢io dos valores externos pelas “maneiras

de fazer™: “engenhosidades do fraco para tirar partido do forte” (CERTEAU,
2003, p. 45).

Marginalidade essa que designa o signo de heroismo:

Trata-se de uma multiddo movel e continua, densamente aglomerada como
pano inconsutil, uma multidao de herois quantificados que perdem nomes e
rostos tornando-se a linguagem movel de calculos e racionalidades que nao
pertencem a ninguém. Rios cifrados da rua (CERTEAU, 2003, p. 58).
Heroismo coletivo, sem nome, sem rosto, fluxo, linguagem movel, agen-

ciamento coletivo de enunciagido. Tecer toldo, luz-balio.

Em meio ao esfacelamento de territorios existenciais, ao nio cuidado, a
falta de tato, Krenak (2019) fala dos que ainda dancam, cantam e experimentam
o prazer de estar vivo. Diz que a convocacio dessa humanidade zumbi nio tolera
tantos prazeres, alegria, producoes de diferenca, frui¢ao da vida. Podemos adiar
o fim do mundo sempre que pudermos contar mais uma histéria. “E importante
viver a experiéncia da nossa propria circulacio pelo mundo, ndo como uma me-
tafora, mas como friccdo, poder contar uns com os outros” (p. 13).

Como os povos originarios do Brasil lidaram com a colonizagao, que queria
acabar com o seu mundo? Quais estratégias esses povos utilizaram para cruzar
esse pesadelo e chegar ao século XXI ainda esperneando, reivindicando e de-
safinando o coro dos contentes? Vi as diferentes manobras que os nossos an-
tepassados fizeram e me alimentei delas, da criatividade e da poesia que ins-
pirou a resisténcia desses povos (KRENAK, 2019, p. 14).

Se o céu estiver muito baixo, empurre-o e respire. Isso nio se limita a
uma experiéncia apenas cultural, mas atravessa a propria friccio da vida, é ex-
periéncia e “resisténcia continuada desses povos, que guardam a memoéria pro-

funda da terra, aquilo que Eduardo Galeano chamou de Memoria do fogo” (KRE-
NAK, 2019, p. 14).
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A luta é dificil e é dura, mas resistir ¢ também saber pisar leve.

Visto que ndo temos feito outra coisa nos altimos tempos, senao cair,
despencar, facamos entdo paraquedas coloridos. “Vamos pensar no espago nao
como um lugar confinado, mas como o cosmos onde a gente pode despencar em
paraquedas coloridos” (KRENAK, 2019, p. 15). A queda esta acontecendo, e tal-
vez 0 mais interessante seja ndo paralisar de medo, e poder inventar a queda,
fazer diversos paraquedas, dancantes, coloridos, sobretudo prazerosos e se dis-
por a queda.

Cantar, dancar e viver a experiéncia magica de suspender o céu ¢ comum em
muitas tradicoes. Suspender o céu ¢ ampliar o nosso horizonte; nao o hori-
zonte prospectivo, mas um existencial. E enriquecer as nossas subjetividades,
que ¢ a matéria que este tempo que nos vivemos quer consumir. Se existe uma
ansia por consumir a natureza, existe também uma por consumir subjetivida-
des — as nossas subjetividades (KRENAK, 2019, p. 15).

Nos desenvolver ndo somente nio basta, como ainda mais, ao se dar
pelo viés dos interesses do capital, vem nos prejudicando. “Temos que parar de
nos desenvolver e comegar a nos envolver”, diz Krenak (2020, p. 24).

As relacoes se enrijecem como efeito de um “progresso” empobrecedor
das condicoes de existéncia, as vias de vizinhanca tendem a se endurecer. En-
quanto ha esse desenvolvimento que corre atras da promessa do “progresso”,
para tras ficam os biomas queimados, a Terra furada — baguncando suas cama-
das, agora vazadas, condi¢des sub-humanas de vida, indigenas sendo removidos
expulsos de seus territorios, desigualdades sociais alarmantes.

O Bra(z)il pisa em quem vive sua terra em busca de chegar “la em cima”.

“Ordem e Progresso”, palavras inscritas na bandeira do Brasil devido a
influéncia positivista que teve nosso pais. Pensamento formulado por Auguste
Comte, o positivismo de Comte tinha em seu cerne as ideias de um “progresso
conservador” — almejava “chegar 1a” dentro de uma ordem como base organiza-
dora, sem rupturas. Seu pensamento foi seguido inclusive como religido, cha-
mada “Religido da Humanidade” (MENDES, 2020).

Tinha como frase original: “O amor por principio e a ordem por base. O
progresso por fim” (MENDES, BBC News Brasil, 2020). Desta frase para inscreve-
la na bandeira do pais, foi retirado o amor (o principio) e isso nao € por acaso. A
ordem normalizando e uniformizando uma superficie, que “nada vale” em seus
desejos, em seus valores, em sua historia, em nome da &nsia de “andar para
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frente”, como se estivéssemos usando antolhos®. Mania de “andar para frente” e
esquecer o que ha ao redor.

“Straight line is godless™ tera dito o arquiteto Hundertwasser.

Escrito sem “amor”, marcando o direcionamento de um pais, cuja ban-
deira ¢ um elemento forte. As criancas aprendem a respeitar a bandeira e dis-
poem dessas palavras, desses signos, para situar onde vivem. Antes da aula fa-
zem “forma de soldado” para cantar o hino. A bandeira virou “Ordem e Pro-
gresso”; sendo “amor”, aquilo que originalmente dava o sentido em relagao a algo
que nos “liga”, que nos da um plano de convivéncia: onde ha vida, podemos ter
alegria, dores, estar com o outro, criar valores, criar historia, estorias, produzir
sentidos. Mas isso ¢ “perda de tempo”, “vagabundagem”, ou “balburdia”, precisa-
se educar e incentivar a vocacdo para ser robd. Amor, de fato, ndo é util, bagunca
arotina, ndo ha consciéncia que o “desligue”, assusta mesmo.

O amor € nosso campo de criacdo de valores vividos, onde somos, para-
doxalmente, frageis e potentes. Dimensao vital que vai sendo puxada para fora de
nossa experiéncia. Nos resta insistir no que nos envolve. Podemos amar para além

da cabega e para depois dos pés. Podemos nos lancar em paraquedas coloridos.

Ailton Krenak (2020) nos oferece seu pensamento e as cosmovisoes de
memorias antepassadas e vivas, ainda hoje em forma de partilha de mundo,
dando um outro sentido ao que se diz por “ocupar a Terra”. Traz referéncias
proprias, de culturas e modos de viver, artistas indigenas, traz também a arte do
mundo do branco, onde a inten¢do mesmo ¢ despertar uma dimensio sensivel
que afeta nossa maneira de ocupar o mundo, fazer cotidiano, e assim podermos
compor uma civilizacdo possivel, vidas possiveis.

Essa dimensio de resisténcia que Krenak (2019) traz, como experiéncia
de pisar leve no chao, tem o poder de uma crianca. Confiar, achar graca, se dis-
por, misturar, arriscar e assim criar mundos.

E afirmando o canto dos galos, a vida das plantas, o tecido das coletivi-
dades, que aposto no Entretendimento - como cantam os galos no poema de Jodo

Cabral de Melo Neto. E uma aposta no envolvimento. Uma aposta no

3 Antolhos: Acessorio que se coloca na cabeca do animal de montaria ou de carga, para limitar sua
visao e for¢a-lo a olhar apenas para a frente, e nao para os lados, evitando que se distraiam ou se
espantem e saiam do rumo. Cavalos tem visao panoramica.

4 Nota de traducio: A linha reta ¢ sem Deus.
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agenciamento coletivo, na constituicio de novos tecidos em um regime de com-
posicao de matérias expressivos, agenciando mundos em um plano de consis-
téncia que sustenta as proprias operacoes. Tudo se passa por esse plano nio cog-
noscivel, inteligéncia corporea.
E o proprio lobo, ou o cavalo, ou a crianca que param de ser sujeitos para se
tornarem acontecimentos em agenciamentos que nao se separam de uma hora,
de uma estacio, de uma atmosfera, de um ar, de uma vida. A rua compoe-se
com o cavalo, como o rato que agoniza compode-se com o ar, e o bicho e a lua
cheia se compoem juntos (DELEUZE & GUATTARI, 1997, p. 43).
Agenciamento se define por uma latitude e uma longitude, por afetos e
velocidades, e ndo depende das formas e dos sujeitos que, de certo, pertencem a
outro plano. Atuam como luz da Lua, ou sombra, e ddo lugar a um plano de de-

vires.

E um plano de consisténcia, ou de composiciao, mas necessariamente de
imanéncia e de univocidade. Portanto, o plano de Natureza, que nada tem a ver
com a velha ideia de natureza, visto que esse plano nao faz diferenca entre o
natural e o artificial, “por mais que cresca em dimensoes, ele jamais tem uma
dimensao suplementar aquilo que se passa nele. Por isso mesmo é natural e ima-
nente. E como para o principio de contradicao: podemos igualmente chama-lo
de nao-contradicdo” (DELEUZE & GUATTARI, 1997, p. 48).

Nio se trata da vontade causal do sujeito, significacdes ou subjetiva-
¢des, mas uma cadeia de expressoes articuladas por contetidos agenciados, em
fluxos, em um maximo de ocorréncia e devires:

[...] o indefinido da terceira pessoa IL, ILS, em francés, nio implica qualquer
indeterminacao desse ponto de vista, e remete 0 enunciado ndo mais a um su-
jeito de enunciacdo, mas a um agenciamento coletivo como condicao. Blanchot
tem razao em dizer que 0 ON (se) e o IL (em francés) — on meurt (morre-se),
il est malheureux (¢ triste) — nao tomam absolutamente o lugar do sujeito,
mas destituem todo sujeito em proveito de um agenciamento do tipo heccei-
dade, que abriga ou libera o acontecimento naquilo que ele tem de nao for-
mado, e de nao efetuavel por pessoas (“algo lhes acontece que eles nio podem
restituir a ndo ser destituindo-se de seu poder de dizer eu™). O IL nao repre-
senta um sujeito, mas diagramatiza um agenciamento (DELEUZE & GUAT-
TARI, 1997, p. 45).

E como em “histéria de uma gata”, do album “Os Saltimbancos”. A gata
que vivia em seu apartamento, convocada ao agenciamento coletivo, a luz da lua,
tracando um plano de imanéncia através dos sons, velocidades, distancias. A
gata se lanca para fora da janela — ao chamado poderoso — e saem cantando
pelas ruas, a luz da lua:
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Me diziam, todo o momento,
fique em casa, ndo tome vento,
Mas é duro ficar na sua

quando a luz da lua

tantos gatos pela rua

toda a noite vao cantando assim

()
Chico Buarque de Hollanda

E tragado um plano comum.
Comum nio é homogeneizacio, é encontro de mundos.

Mundos se encontram e passam a habitar juntos, habitar no regime do
comum, onde liberdade se da com as outras liberdades, no encontro da outra,
nio comeca onde uma acaba, mas se amplia quando outra comega. A partir do
comum sustentam-se as diferencas, os modos de existéncia em poténcia.

Nao existe enunciado individual, mas agenciamentos maquinicos produtores
de enunciados. Dizemos que o agenciamento ¢ fundamentalmente libidinal e
inconsciente. E ele, o inconsciente em pessoa. Por enquanto vemos ai elemen-
tos (ou multiplicidades) de varios tipos: maquinas humanas, sociais e técni-

cas, molares organizadas; maquinas moleculares, com suas particulas de de-
vir-inumano (DELEUZE & GUATTARI, 2011, p. 64).

Apostar na educagio da mesma forma que se tecem as manhas.

Podemos entender que, partindo desse plano, a nocdo de educacio traz
em si sentidos interessantes, sobretudo, tendo em vista o paradigma das subje-
tividades, que vao se produzindo nos regimes semioticos que dispomos e atua-
mos. Por exemplo, ao entendermos a inteligéncia desassociada de uma capaci-
dade cerebral de unidades, mas como matéria do encontro, assim como hos mos-

tram as plantas, os galos, os tecidos do cotidiano, os Yanomami e Krenak.

Somos assim dispostos ao regime estético da experiéncia, a partir de
uma ética e criagdo de valores singulares, em fuga de qualquer cadeia significante
que sufoque as possibilidades.

Dessa forma atuar nas sensibilidades, jardinar as ervas daninhas. Afir-
mar as vizinhancas, ou seja, estar nas tangéncias e assim criar redes, teias que
potencializam a experiéncia de mundo, onde o desejo constroi o mapa, ligando
pontos, conectividades. O sujeito nio ¢ evidente, o pensamento cognoscivel,
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consciente, é uma experiéncia de mundo, mas a experiéncia estética, sensivel,
opera no acontecer do encontro de si com o redor, opera modos de vida, nao pela
explicagio entendivel, mas pela experiéncia, pelo corpo no mundo. O corpo
como ambiente do mundo, disse Avzaradel. Criar, pelo encontro, uma ética.

Sera sempre em coletividade, ndo se faz mundo sozinho, ¢ preciso de
galos para fazer uma manha. A versar juntos, criamos tecido, e nos arranjos do
tecido, multiplicidades. As plantas fazem rizoma, se dispde de corpo, conec-
tando, cortando, e se lancando em outros corpos. Os Krenak andam em conste-
lacdo. Os Yanomami vivem em um territorio que nao é¢ muro-fronteira, mas mo-
vimento conjunto no espago. Nao se faz mundo sozinho, fazemos com o outro.

Portanto, torna-se inevitavel pensar a nogio de educacio através desses

nexos.

O conhecimento quantitativo, testado, aprovado, e com pendéncia para
a iluminacao, que ¢ o saber: ¢ um modo. Sobretudo um modo vertical, que atua-
liza sem parar a linhas de forca do poder, operando a partir do saber em um di-

agrama que se auto efetua nas relagoes, nos corpos, no socius.

Compreendendo essas relagdes nio somente no ambito da educacio,
mas para o que seria depois, na producio de um determinado corpo, corpo este
que passa a operar como? A servico de que? De quem?

A responsabilidade de pensar essas linhas de forga, nos seus modos de
agir para que possamos “desafinar o coro dos contentes” como ja dizia Torquato
Neto. Precisamos pensar nos modos de subjetivacdo que operamos e permane-
cemos operando, toda cadeia semiotica que envolve esses corpos, e como nos
tornam o que NOs tOrnamos.

Por outro lado, temos o desejo como disparador de um mapa em cons-
trucdo. “Ha um agenciamento coletivo de enunciagio, um agenciamento maqui-
nico de desejo, um no outro, e ligados num prodigioso fora que faz multiplici-
dade de toda maneira” (DELEUZE & GUATTARI, 2011, p. 46). Assim os ope-
rantes dos aprendizados, do conhecimento, da educacio seriam o desejo, em um
movimento de procura, conexao, corte e velocidades diversas, afirmando a edu-
cacdo no paradigma do encontro com a alteridade. O desejo cartografando os
trajetos, e movendo a maquinica do que se torna um territorio habitavel, impli-

cado aos seus modos de vida e busca desejante.
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Nesse sentido, pensamos no eixo que duplica destinos, em que o encon-
tro entre corpo e mundo os constitui simultaneamente.

O paradigma estético torna-se o modo operatorio aqui, a fim de uma
educacio auténtica, que faca mundos a partir de um envolvimento ético. Assim,
operar nas subjetividades, desenferrujando as juntas e criando olhos para além
do EU. Um rizoma se espalha em horizonte, nao produz a submissao, mas mul-
tiplos trajetos entre afinidades, preferéncias e cortes. Portanto, uma tarefa ine-
vitavel é pensar onde se pode rachar, fazer florir, rizomatizar. Como, nas estru-
turas, romper? O desejo ¢ disruptivo, no impulso vai, faz linha de fuga.

Para os enunciados como para os desejos, a questao nao é nunca reduzir o in-
consciente, interpreta-lo ou fazé-lo significar segundo uma arvore. A questao ¢
produzir inconsciente e, com ele, novos enunciados, outros desejos: 0 rizoma € esta
produgao de inconsciente mesmo (DELEUZE & GUATTARI, 2011, p. 38).

A escola, enquanto institui¢ao voltada ao ambito do ensino, é um dis-
positivo de poder; enxergar as linhas de forga que a constituem como espaco, e
fazer desse espaco algo maleavel. Cabe a nos atuar nessas relacoes de poder? Fa-
zer fugir ou caber o mundo? A vida ja esta acontecendo, e se a escola achata a
vida e constrange seus fluxos, precisamos buscar saidas, nio podemos ficar su-
focados - os adolescentes e as criancas sabem bem das linhas de fuga, ou as tra-
cam sem saber. Ja sabemos que as criancas e os loucos ndo se cansam.

Se a vida ja acontece, como podemos ignorar isso e ndo vivencia-la como
uma poténcia para tudo que pode acontecer e dar lugar as multiplicidades?

Atuar nas sensibilidades, dar valor a paradoxal poténcia da nossa fragi-

lidade.

Subjetividades fazem teias, alterando modos institucionais. Se as esco-

las nao ouvem seus alunos, os alunos nao devem ouvir as escolas.

Me parece um pouco do que Deleuze & Guattari (2011) falam a respeito
dos livros:

Nao se perguntard nunca o que um livro quer dizer, significado ou significante,
ndo se buscara nada compreender num livro, perguntar-se-a com o que ele fun-
ciona, em conexdo com o que ele faz ou nao passar intensidades, em que multi-
plicidades ele se introduz e metamorfoseia a sua, com que corpos sem Orgaos
ele faz convergir o seu. Um livro existe apenas pelo fora e no fora. Assim, sendo
o proprio livro uma pequena maquina, que relaco, por sua vez mensuravel, esta
maquina literaria entretém com uma maquina de guerra, uma maquina de amor,
uma maquina revolucionaria etc. — e com uma mdquina abstrata que as arrasta.
Fomos criticados por invocar muito frequentemente literatos. Mas a tnica
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questao, quando se escreve, é saber com que outra maquina a maquina literaria
pode estar ligada, e deve ser ligada, para funcionar (p. 18).

Dessa forma, os galos tecem a manha; os Krenak, e outros indigenas,
andam em constelacio; os Yanomami vivem, resistem; pintam-se 0s espagos em
parangolés; com vivemos; com versamos; correm os rios cifrados da rua; asttcias
e taticas tecidas em coletivo inventam o cotidiano; protestos de 2019 no Chile;
vivem em composi¢ao as plantas; a gata se langa pelo tecido da noite em gatos;

os Krenak suspendem o céu; nos “entretendemos”.
Reafirmo a aposta no canto dos galos, e no fiar das manhas.

Aposto no canto dos galos, na escuta as plantas, nas cosmovisdes, nos
saberes ancestrais, aposto no envolvimento, no agir por polinizacio, aposto no

agenciamento coletivo, eu aposto no fiar das manhas.

Aposto na educagio como agente de possiveis, sobretudo nesse regime
estético proposto. Que ao invés da ideia de “alavancar vidas”, “vencer na vida”,
“superar”, possamos gangrenar o que faz com que essas estorias precisem acon-
tecer para que se viva dignamente. Que em meio a isso, possamos fazer vida, em

multiplicidades.

Nio digo ou pretendo algum modelo ou método a ser utilizado. Trata-
se muito mais de acolher as operacoes de um agenciamento coletivo. Na nocio

de andar em constelacio, ou, na no¢io de tecer manhas.

“Assim, no fim do Canto da terra, a coexisténcia dos dois motivos, um
melodico evocando os agenciamentos do passaro, o outro ritmico, profunda res-
piracdo da terra, eternamente” (DELEUZE & GUATTARI, 1997, p. 135).

Sou gato, me ando. Andamos na lua a luz da rua.
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https://www.youtube.com/watch?v=iFHJN70-zmo&ab_channel=MCCabelinho
https://www.youtube.com/watch?v=Ly0JBUwL-5w&ab_channel=perfumesybaratchos
https://www.youtube.com/watch?v=Ly0JBUwL-5w&ab_channel=perfumesybaratchos
https://www.youtube.com/watch?v=u07Td4VPWgA&ab_channel=ChicoViniciusVEVO
https://www.youtube.com/watch?v=u07Td4VPWgA&ab_channel=ChicoViniciusVEVO
https://www.youtube.com/watch?v=d3iI-ktX2WI&ab_channel=RaulSeixasBau
https://www.youtube.com/watch?v=q4v937tNyzg&ab_channel=MusicalStorm
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SOBRE SER MULHER, PRETA, MAE
E TRABALHADORA NA UNIVERSIDADE:
UM ENSAIAR NECESSARIO

Janer Rodrigues da Silva de Freitas

1.  Introducio

A partir de uma atengao para os processos de colonizagao que o Brasil
enfrentou, até mesmo a forma como a arquitetura das cidades se organizam, en-
fim, como toda a nossa vida ¢ direcionada e estruturada, pode-se verificar que
nods nao somos iguais (RIBEIRO, 2017, 2019).

Embora haja um discurso que afirma ‘Somos todos iguais’ circulando
nos meios de comunicacio de massa, pode-se reconhecer que as relagdes étnicas
historicamente produzidas no Brasil, alimentam diferentes tratos entre os seres
humanos. Ha uma prevaléncia da etnia branca sobre as demais, impondo suas
culturas, especificidades e no¢oes de mundo, submetendo os demais, como é o

caso dos pretos, as suas imposicoes ao longo da historia.

A partir do momento que utilizamos desse discurso estamos, de alguma
forma, negligenciando todas as situacoes problematicas e violentas a que os pretos
foram submetidos, por estarmos minorizando uma maioria, que sdo 0s pretos no
Brasil. Maioria que ¢ afetada por praticas racistas, mesmo sendo mais expressiva
em termos numéricos. A partir do momento que ignoramos este fato, nao falamos
sobre isto nos ambientes formativos e, transformamos nossas relacdes humanas
nesses espagos (como € o caso da escola e da Universidade), estamos negligenci-
ando o dialogo, mantendo a hierarquia e retroalimentando o silenciamento.

Hoje, no Brasil, os mais vulnerabilizados continuam sendo os pretos
que estudam nas escolas e Universidades publicas, os quais residem, na maioria
das vezes, em regioes periféricas. Passam por maiores dificuldades nio somente
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na vida escolarizada, mas sim na vida cotidiana e social. Alguns deles, sdo afeta-

dos por questoes da criminalidade apenas por terem como cor da pele o preto.

Biologicamente, conforme apresenta a ciéncia, sabemos que raca nao e-
xiste, mas quando partimos de um outro olhar, de uma outra perspectiva, a das
relagoes sociais e das relacdes humanas, percebemos que nos nao somos todos

iguais, principalmente em termos de equidade’.

Se a populacio preta ¢ a maioria no pais, quase 56%, o que torna o Brasil
a maior nacio preta fora da Africa, a auséncia de pessoas pretas em espacos his-
toricamente direcionados e ocupados por pessoas com alto poder aquisitivo e,
majoritariamente brancas, ¢ deveras problematica. Como é o caso do ambiente
universitario, que embora tenha passado por uma série de transformagoes, como
¢ o caso da politica de cotas?, ainda é na maioria composto por pessoas brancas

e com certo poder aquisitivo para se manter ali.

Levando isso em conta, esse capitulo trata-se de um recorte do Traba-
lho de Conclusio de Curso (TCC) desenvolvido no ambito do curso de Licenci-
atura em Pedagogia de uma Universidade Federal brasileira. Este, surgiu a partir
de muitas inquieta¢des individuais, permeadas pelo movimento de reconheci-

mento como pessoa-mulher preta no processo de formacao universitaria.

Assim, no estudo viso apresentar um movimento ensaistico (LAR-
ROSA, 2003) que trama meu percurso como pessoa humana e discente em pro-
cesso formativo como Pedagoga. Fazer ensaistico, que costura circunstancias vi-
vidas e que parecem caras de serem registradas, tendo em vista tratar-se de uma
mulher preta, mae, trabalhadora e proveniente de regido periférica que adentrou
o ambiente universitario. Um fazer atento, como o que apontam Dalmaso e Ri-
gue (2020):
[...] atencao nao converte a perambulacao numa disciplina, numa representa-
cdo de ponto de vista final. A contrario, ele/a procura esperar, estar presente
no presente, sentindo-se vulneréavel, porém, sobretudo recompensado por per-
ceber que ha experiéncias que estdo para além do conhecimento, por vezes
tomado como saber, adquirido (p. 27-28).
Para tanto, inicialmente, serd feita uma breve revisio bibliografica que
apresenta o tema das representagoes, seguido pelo movimento ensaistico que

! Trata-se da adaptacao da regra existente  situacdo concreta, observando-se os critérios de justica.
2 As cotas raciais visam acabar com a desigualdade racial no Brasil, na qual sao reservadas vagas em
universidades para pessoas pretas, pardas e indigenas.
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desenvolve um relato de experiéncia acerca de um processo vivido pelo qual uma
mulher preta, mae e proveniente de regido periférica chegou na Universidade e
se tornou professora.

2.  Desenvolvimento
2.1 Referencial teorico

As representacoes sociais sdo pautadas no que aprendemos em nosso
dia a dia, em conversa com o outro, passado de uma pessoa para a outra através
da interacao, bem como se modifica, se recria através da partilha com o outro.
Estas, socialmente e culturalmente direcionam o sujeito a interpretar o mundo,
orientam as acoes e comportamentos.

Em um espaco-tempo de periferia, como o é o caso da escola, mediante
as interacdes entre professor-aluno, é importante levar em consideragio a com-
preensio das relacdes entre as infancias, géneros, racas, dentro de um espaco de
equidade e justica social.

[...] apesar de todas as escolas de periferia serem institucionalmente organi-
zadas da mesma forma (normas, curriculos, hierarquias), existem entre elas
peculiaridades. Assim, o que ocorre em uma escola ¢é diferente do que ocorre
em outra, porque cada cotidiano escolar é anico e diferenciado, uma vez que
cada sujeito que o compde dota o seu espaco, as suas relagdes, as suas vivén-
cias de um sentido que lhe é proprio (VALIATI, 2000, p. 03).

Mas antes de qualquer coisa, é preciso ver e entender a realidade das
escolas nas suas condicdes materiais. A educacgio escolar é condicionada as de-
cisoes politicas que aparecem de cima para baixo, projetos educativos que inter-
ferem na sociedade, justamente porque muitas vezes as comunidades periféricas
O possuem a instituicdo escolar como um ambiente de interagao social.

Projetos significativos e com impacto real, conseguem colocar em pra-
tica uma escola que busque problematizar as no¢des que estdo no ambito dos
direitos e deveres dos sujeitos filhos de trabalhadores. Problematizando as rela-
¢des sociais da producio e os mecanismos de exploracido pelo qual passam essas
comunidades. Mas também é importante criar as condicoes para que se instaure
um novo bloco historico, onde ndo haja ainda mais segregagio. Faz-se necessario
superar dicotomias e hierarquias de classe, raca e género fundado em mérito,
competéncias e desempenhos.

A perspectiva de Abramowicz (2020) presente no artigo ‘Criangas e
guerra: as balas perdidas!’ afirma que a escola ¢ incapaz de escutar a fala das
criancas. Nesse sentido, faz uma critica ao que as vezes acontece em ambientes
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escolares que com “[...] escolas lotadas e precarizadas (...)” (ABRAMOWICZ,
2020, p. 08) colocam as criancas e, a0 mesmo tempo, 0s jovens, em situacao de
vulnerabilidade. E ai, se a escola nio desenvolve um cuidado com essas criancas
¢ jovens, vao ser os problemas do meio que irdo modelar as representagdes ma-

joritarias de vida e existéncia dessas criancas e jovens.

Vivemos em um periodo em que o neoliberalismo impoe mudancas nos
valores que compdem as subjetividades. Diante dos acontecimentos no contexto
brasileiro que estdo relacionados as questoes de género, raca e feminicidio, é
possivel identificar que em grande medida os mesmos tem recorte de classe.
Muitos desses problemas poderiam ser evitados se pensassemos em uma educa-
co que tivesse condicoes de atender as criangas e os jovens, respeitando suas
diferencas, considerando aspectos de género, classe, raga, etnia, credo religioso,
entre outros. Uma educacio que pudesse construir subsidios para transformar
realidades e vidas.

Fico intrigada, preocupada e ocupada com essas questoes, principal-
mente por minha historia de vida ser tramada com questdes dessa natureza, de
uma representagao social que dita rumos profissionais e de vida, principalmente
aos pretos e pobres que vivem nas periferias e sdo atravessados diariamente por
situacoes de violéncia e também estigmatizacao.

Levando isso em conta, a seguir tramo um ensaiar (LARROSA, 2003)
sobre a minha trajetoria de vida, que comeca na infancia e vai até a vida adulta,
quando construo um olhar para as diferentes dimensoes e obstaculos enfrenta-
dos até que fosse possivel me tornar professora em uma Universidade Federal

brasileira.

2.2 O processo

Minhas memorias de vida escolar e profissional sdo tecidas numa traje-
toria de 33 anos de vida. Essas memorias ensaiadas contam um pouco sobre meus
encontros e desencontros na trajetoria.

2.21 Infancia

Na minha infancia brincava muito na rua de chio junto com meninos e
meninas. Naquele tempo - 25 anos atras - viravamos os dias brincando na rua,
até o anoitecer. lamos para a escola com as criancas mais velhas. Este caminho
nao era proximo a minha casa, e sim no bairro vizinho. Lembro-me que, devido
nossa situacio financeira, assim como nossos vizinhos, ninguém tinha um
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videogame em casa. Para jogar videogame, precisavamos ir até uma venda (esta-
belecimento comercial) do bairro, pagavamos um valor que correspondia a R$
1,00 em média, correspondente a meia hora de jogo. Aquilo era uma diversao,
meninos e meninas jogavam no mesmo ambiente, nos compartilhavamos cada
partida, iamos e voltdvamos sozinhos de la.

Outras brincadeiras que marcaram minha infancia foram o jogo de taco
e bolita. Brincava muito na rua de chio ou no meio da rua mesmo. Naquela época,
década de 90, nao havia muitos carros circulando, na sua grande maioria eram
as carrogas com tragao animal que serviam de meio de locomocio na localidade.
Inclusive, meu avo materno era carroceiro de profissio, realizava frete de areia,
mudancas do que precisasse. Frequentemente, eu, juntamente com os familiares,
ajudavamos o avd a arrumar a carroca. Pegavamos carona até a esquina, que era
o limite onde meu avo estabelecia para que descéssemos.

Minha vida foi marcada pela participacdo nas rotinas de minha mae,
que atuava como professora e também era envolvida em cargos de direcao e vice-
dire¢ao de uma escola basica. Quando minha mae reservava um tempo para ela-
borar seus planos de aula, eu minhas irmas aproveitavamos para estar junto dela,
passando o tempo ao folhear alguns livros da prateleira.

Meu pai, com pouco estudo, estudou somente até a quinta série. Por sua
vez, independente de sua escolaridade, sempre auxiliou nos deveres/temas de
casa, pois minha mée sempre esteve muito ausente em dias da semana, em vir-
tude de estar na escola. Meu pai acabou falecendo quando eu tinha 13 anos. Hoje,
passados 19 anos, me recordo dele como um homem muito trabalhador. Traba-
lhava em uma olaria da cidade, no setor onde faziam naquela época o cozimento

dos tijolos, colocava e retirava os tijolos do forno, um trabalho todo bragal.

A partir dessa introducio, reconheco o quanto as vivéncias da infancia
familiar deixaram marcas na minha memoria.

2.2.2 Adolescéncia

Em meio a tudo isso, estudei sempre em escolas ptblicas: uma do campo
e outra da cidade. A escola situada na cidade tratava-se de uma instituicio mu-
nicipal que todos chamavam naquela época de “escola boca de presidio”, por se
situar muito proximo ao presidio estadual. La eu pude conviver e viver experi-
éncias muito marcantes que me fizeram visualizar a desigualdade social, mas ao
mesmo tempo confirmar o quanto as pessoas criam preconceitos antes de
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conhecer a verdadeira realidade de uma comunidade. Mesmo minha familia nao
sendo considerada carente, participei ativamente de projetos sociais na escola’.
Também tive a oportunidade de conviver com muitas educadoras que associa-
vam a dimensao pedagogica com a dimensao socio-cultural, com vistas a trans-

formar a realidade dificil na qual as criancas-estudantes viviam.

Nas duas escolas onde estudei todo o meu ensino fundamental, construi
e presenciei diferentes tipos de contextos. Construi muito da minha identidade
social através de momentos partilhados dentro e nos arredores das comunidades
escolares. A vivéncia na escola do campo foi muito inovadora. Imaginava que,
por se tratar de uma escola do campo, estaria vivendo uma formacao do interior.
Porém, quando estava na escola, percebi que a realidade era totalmente dife-
rente. Em ambas as escolas, pude me transportar do imaginario para o real. Con-
vivi com diferentes grupos periféricos (presidiarios, prostitutas, catadores, de-
sempregados, entre outros), os quais condicionavam uma nocéo de realidade ex-
cludente, potencializada por uma sensacao de abandono do Estado.

Ao final do oitavo ano, minha mae sempre nos perguntava qual seria o
curso que irfamos cursar concomitantemente ao ensino médio. Nesse contexto
formativo, nos restavam somente duas opcoes: magistério (curso normal) ou
técnico de enfermagem. Eu, como nio gostava do ambiente hospitalar, optei por
cursar o magisteério.

O ensino médio foi desenvolvido em uma escola Estadual que locali-
zava-se no centro da cidade. Nesse periodo, me percebi distanciando da reali-
dade periférica que vivia nas experiéncias anteriores. Tratava-se de uma outra
realidade.

Como cursava o magistério de modo concomitante ao ensino médio, por
vezes auxiliava minha mae nos planejamentos, ja que a mesma trabalhava ses-
senta horas e mal tinha tempo de prepara-los. Em se tratando de tempo, lembro
que muitas vezes famos a escola para ficarmos algumas horas juntas. Como mi-
nha mae trabalhava muito, faziamos isso para podermos conversar.

Quando conclui o ensino médio, com habilitacdo no magistério, nao pre-
tendia lecionar. Na verdade, estava sem saber o que fazer, tinha apenas dezessete
anos. Entao, fui atras de emprego. O que apareceu naquela época foi uma vaga de

3 As condicoes sociais precarias de muitas familias em periodos de chuvas produziam muitas en-
chentes as quais pude ver muitas vezes elas perderem tudo.
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vendedora de assinaturas de jornais. Foi ai onde trabalhei por dois anos. Apos,
descontente com a realidade de trabalho, resolvi me mudar para uma cidade dis-
tante, capital de um Estado brasileiro, com vistas a procurar emprego juntamente
com minha irma. Ela havia acabado de se formar em Técnico de Enfermagem, mae

solteira aos 15 anos e lembro que nao havia conseguido nada na cidade.

2.2.3 Fase Adulta

Nossa mudanca para capital aconteceu sem que conhecéssemos a ci-
dade. Carregavamos apenas a promessa de uma tia que iria nos abrigar e ajudar
no que fosse necessario. Passada uma semana em sua casa, ela decidiu alugar
uma ‘pecinha’ (em que o banheiro era comunitario) para que eu e minha irma
ficassemos morando. Ela forneceu apenas um colchio velho e materiais para hi-
giene pessoal, até que a nossa mie nos enviasse a mudanca. Foram cinco dias
comendo cachorro quente durante o dia e a noite. Dentro dessa rotina, ainda
saimos para procurar emprego. O dinheiro era pouco, por isso, dividiamos bola-
chas recheadas e latinhas de refrigerante para nos alimentarmos.

Apo0s a busca, acabei conseguindo um emprego. Consegui alugar um
apartamento com minha irma. Passamos a ter condicoes dignas de vida, o que se
estendeu por cinco anos. Passado esse tempo, acabei conhecendo o companheiro
que esta comigo até hoje, com o qual constitui familia e acabei me tornando mae.
Retornamos para nossa cidade natal* no ano de 2010, quando assumi um con-
trato como professora em uma escola municipal. L4, atuei por 8 meses na Edu-
cagdo Fisica com criancas dos anos iniciais. No mesmo ano, prestei concurso
publico na mesma cidade para professora dos anos iniciais, obtendo aprovacao.
Por isso, assumi carga-horaria de vinte horas como docente, o que ocasionou a-
bandonar o contrato que havia assumido anteriormente.

Ao assumir o concurso, atuei como professora no transcorrer de cinco a-
nos entre turmas de quarto e quinto ano. Contudo, em 2015, me mudei para uma
cidade proxima, com vistas a acompanhar meu marido em uma vaga de concurso
publico. A vinda para essa nova cidade foi uma possibilidade de realizagao da
nossa familia, ja que tinhamos o interesse de irmos embora de nossa cidade natal.
Por sua vez, isso s0 aconteceu pois surgiu a nomeagio de meu companheiro, o que

viabilizaria nos manter em outra cidade com um filho ainda pequeno.

4 Localizada no interior do Estado do Rio Grande do Sul.
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Nossa decisio foi julgada por varias pessoas do entorno, tendo em vista
afirmarem ser um erro abandonar algo ‘certo’ (minha vaga no concurso como
professora) para acompanhar meu marido. Segundo o discurso dessas pessoas,
ficaria submissa a0 homem, ja que somente ele iria trabalhar. Todos esses dis-
cursos pejorativos corroboram com o que afirma a pensadora Djamila Ribeiro
(2019): “Existe um olhar colonizador sobre nossos corpos, saberes, producoes e,
para além de refutar esse olhar, é preciso que partamos de outros pontos. De
modo geral, diz-se que a mulher € pensada a partir de si, mas em comparagao ao
homem” (p. 34).

Apesar de tudo isso, conseguimos nos mudar. Aos finais de semana pas-
seavamos no Campus de Universidade Federal brasileira, localizada proxima da
nossa residéncia. Nesses momentos, conversava com meu marido e com meu fi-
lho sobre o interesse de voltar a estudar.

No ano de 2015, arrumei um emprego de auxiliar numa turma de mater-
nal, com duracao de meio turno, numa escola particular de educacao infantil. No
inicio foi uma experiéncia assustadora, pois nao havia tido contato com criancas
menores além do meu filho. A sensagio que tinha era que iria trabalhar como
baba. Como uma passagem de professora titular nos anos iniciais para: auxiliar
de criancas pequenas onde o tinico trabalho a ser realizado era trocar as fraldas;
auxiliar na alimentagao; cuidar das mochilas para ver se estava tudo certo para
que nenhum responsavel reclamasse; auxiliar nas atividades que por muitas ve-
zes era na limpeza da sala; tratava-se de algo totalmente novo e dificil.

No ano seguinte, em 2016, recebi uma proposta da mesma instituicdo
de trabalhar com uma turma de pré escola. Assumiria na condicao de professora
titular. A partir desse momento pude ter a experiéncia de vivenciar outro uni-
verso diferente do maternal. Esta proposta de trabalhar na referida instituicio
de educacio infantil tinha relacdo direta com meu filho. Como ele nio tinha com
quem ficar, iamos juntos para a escola. Conseguia conciliar a rotina dele com a

minha.

Ao final do ano de 2016 foi verificada uma possibilidade de assumir uma
turma de primeiro ano, ja que a maioria dos meus alunos continuariam na escola
(a mesma oferecia até o quinto ano do ensino fundamental). Por sua vez, esta
oportunidade foi negada devido minha formacao ser apenas em nivel de Curso
Normal. Negacio relacionada a Lei Municipal, a qual afirmava que era proibido

atuar sem a Licenciatura em Pedagogia. A partir dai, foi muito angustiante ouvir,
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a todo tempo, que eu ndo tinha formagio para assumir uma turma. Além de que,
com o meu curriculo, eu poderia apenas ser professora da educacio infantil,
visto que a prioridade nessa especificidade era cuidar.

Por isso, prestei selecao no Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM)
no ano de 2016. Apos obter a nota, optei por me candidatar a vaga para o curso
de Licenciatura em Pedagogia. Queria muito qualificar minha formacao para po-
der atuar como professora com maior repertorio formativo.

Por isso, no ano de 2017, assumi a vaga na chamada oral de uma Univer-
sidade Federal brasileira. Isso foi a confirmacdo de que eu estava no caminho
certo e que era capaz de seguir em frente, mesmo tendo vivido situacoes dificeis,
sofridas e desafiadoras.

Por sua vez, ¢ importante mencionar que nio saberia o que eu iria fazer
para conseguir conciliar o trabalho e os estudos. Meu filho estava indo para o
primeiro ano, onde as aulas seriam de tarde. Minhas aulas na Licenciatura em
Pedagogia aconteceriam no mesmo turno, encerrando-se em torno das 18:30 ho-
ras. Entdo, para que fosse possivel conciliar o estudo do meu filho e minhas aulas
na Universidade, além do meu trabalho e do meu marido, foi preciso que ele fosse
morar com minha sogra na minha cidade natal.

Essa decisdo aconteceu com a pretencio de iriamos visita-lo aos finais
de semana, ou ele iria vir nos visitar. Contudo, embora tenha sido possivel que
pudéssemos nos ver nos dias previstos, considero que esses tenham sido os pio-
res dias da minha vida. Nunca quis viver longe dele, o que fez com que eu aca-
basse chorando todos os dias ao lembrar que nao podia estar ao seu lado, com
sua presenca. Esse sentimento de tristeza foi ainda agravado pois nao percebia
no meu espaco formativo acolhimento e aten¢do para com as questdes que esta-
vam no meu entorno. Nas aulas, percebia um desinteresse para com a bagagem
que traziamos da vida fora da Universidade.

Com todo esse contexto sofri muito quanto as questdes da minha pro-
pria aceitagao (cabelo, corpo, em falar, me expressar, entre outros). Foram tem-
pos em que as dificuldades em termos de preconceito, discriminacdo afetaram a
construgio do reconhecimento do estar no mundo. Venho afirmando que me en-
contrei reconhecendo que na sociedade existem muitos estereotipos que produ-
zem discriminagoes de diversas formas: preconceitos, racismo, entre outros.
Com o tempo, desenvolvi a capacidade de compreender como tais dispositivos
operam e como neutralizar seus efeitos. Além disso, também percebi como a
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producio da identidade das geracoes se faz combinada pelos recortes de género,
de classe social e de raga (RIBEIRO, 2017).

Uma problematica que me atravessou no contexto de sofrimento que vi-
via enquanto cursava Pedagogia, tem sua origem nos contornos que envolvem a
maternidade, quais seja, - tornar-me mée - € a0 mesmo tempo, precisar educar e
cuidar meu filho para se entender enquanto sujeito que faz parte de uma socie-

dade.

Todo esse sentimento de tristeza, modificou-se quatro meses apos a ida
de meu filho para outra cidade. Resolvi deixar o emprego na escola para que o
meu filho retornasse para casa. Continuei a faculdade e, para isso, comecei a pre-
parar lanches em casa para que pudesse vendé-los no espaco universitario, ja que

era preciso ajudar no sustento da casa.

A venda dos lanches nio acontecia de modo tranquilo, por vezes ouvia
de professores e professoras discursos como os que seguem: ‘tem bar na Univer-
sidade, pode dar problema’; ‘ndo é intervalo, ndo da pra vender agora’. Em alguns
momentos, quando estava em sala de aula, ficava pensando no horario que seria
possivel para que eu vendesse os lanches que preparava. Esses lanches me man-
tinham como estudante na universidade, por sua vez, muitas vezes, os docentes
proibiam que eu saisse da sala para vender o lanche. Fato que, muitas vezes, o-
casionou que eu precisasse correr atras dos professores fora da aula, pois haviam
me dado falta por 15 minutos em que estava vendendo os lanches. Alguns pro-
fessores nao nos ofereciam o horario de intervalo que era previsto, portanto, nos
momentos em que realizava a saida da aula, estava fazendo uso do meu direito.
Contudo, também tinha colegas e professores/as que apoiavam e incentivavam
a venda dos lanches. Percebia que compreendiam as motivacoes pelas quais es-
tava utilizando desse espaco como um trabalho, nao sendo julgada e/ou penali-
zada por tal. Muitas vezes, algumas colegas até mesmo escreviam em meu ca-

derno para que eu nio ficasse sem o contetido ensinado.

Dentre as amizades que a Universidade me proporcionou, uma foi com
uma colega e amiga que veio de Sdo Paulo para cursar Licenciatura em Pedagogia
no sul do Brasil. Em meio as nossas conversas, dialogavamos sobre uma série de
experiéncias anteriores. Dentre essas experiéncias, foi a venda de roupas. Desde
os meus 20 e poucos anos, vendia mercadorias de outras pessoas com pagamento
de comissdo. Com isso, em conversa com a amiga e colega, fui encorajada em ir
até Sao Paulo, com intuito de buscar mercadorias para vender aqui no Sul.
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Em julho de 2018, durante as nossas férias da Licenciatura em Pedago-
gia, fui a Sao Paulo de avido com apenas R$ 1,000. Sabia que esse valor era pouco.
Contudo, tinha muitos sonhos na bagagem a serem realizados, portanto nio po-
dia desistir. Apos essa primeira experiéncia, visualizei a possibilidade de mudar
meu contexto de vida, que existia um universo inteiro a ser conquistado e para
isso era preciso alcar novos voos.

A partir dessa primeira experiéncia, fiz dela meu trabalho. Contudo,
essa nova configuracio também produziu efeitos na minha relagdo com a forma-
¢@o na Universidade. Recordo-me que, por vezes, ao voltar de viagens para bus-
car mercadorias em Sdo Paulo, precisava ir direto para a aula. Cansada, com sono
e sem um lanche, o fazia pois muitos professores eram irredutiveis com faltas.
Por exemplo, haviam algumas disciplinas do curriculo do curso em que minhas
notas ficavam muito reduzidas, mesmo eu tendo feito e entregado todos os tra-
balhos e atividades previstas em dia.

Em uma das tantas aulas, fui surpreendida com a fala altiva de uma co-
lega que afirmou: ‘até tu conseguiu 10°. Ao afirmar isso, parecia que essa narra-
tiva estava condicionada ao fato de eu ser mais velha, mae, que viajava com fre-
quéncia e, além disso, era preta. O que reportava ao fato de que nio teria a capa-
cidade para obter a nota 10.

Todos esses acontecimentos, combinados a outros que nao serdo aqui
mencionados, por vezes me levaram a pensar em desistir do curso. Me sentia
desestimulada, incapacitada, interditada. Fato que, s6 ndo me fez desistir por-
que pude encontrar pessoas que me auxiliaram a passar por isso com forca e
persisténcia.

Participei de grupos de estudos e pesquisas: Programa Institucional de
Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (Pibid) da Geografia e Grupo de Estudos e Pes-
quisa Fiandar. Ambos me oportunizaram um espaco de dialogo, pensamento e
reflexdo - que mostrava um outro universo da Universidade que ainda no co-
nhecia. Nesses grupos aprendi muitas coisas, o que acontecia na Universidade,
NOS programas, entre outros espagos.

Um exemplo de atividade que vivi no Grupo de Estudos e Pesquisas

Fiandar foi a proposi¢do da professora coordenadora da ‘Caminhada dos

97

b
=
E
3




=
N
o
=
=
w
e
=
o

oyovOoNna

privilégios™, a qual foi retirada do livro ‘Atencdo’ de Alex Castro. Nessa acdo
verificou-se um exercicio que tornava visivel e palpavel a distribuicao desigual
dos privilégios na sociedade como um todo.

De modo contrario que muitos poderiam pensar, que a atividade seria
uma humilhagio para mim (como tnica mulher preta do grupo) e que, ficou por
ultimo na caminhada, foi muito satisfatorio para participar da mesma. Nela, ve-
rifiquei os meus colegas de grupo compreendendo os privilégios. Ao mesmo
tempo, reconhecendo o quanto por ser preta e vir de um contexto de periferia,
eu partia de um lugar diferente dos demais. Fiquei muito feliz em perceber essa
tematica ser explorada no Fiandar, o que fez com que passassemos a nos sentir
ainda mais conectadas enquanto um grupo. Comecei a me sentir cada vez mais
confortavel para apresentar minhas opinides, experiéncias, perspectivas que di-
ziam da minha realidade e que, ndo precisavam ser ‘escondidas’ pelo medo de ser
julgada (fosse por um olhar, fosse por uma palavra).

Essas vivéncias, de modo geral, corroboram por afirmar que em muitos
momentos me senti desestimulada como estudante na Universidade. Como mu-
lher preta, mae e mais velha, olhares, discursos e atitudes pareciam afirmar que
aquele lugar nio era pra mim. Contudo, a0 mesmo tempo, apesar de muitas vezes
percebermos e inclusive vivenciarmos situagdes constrangedoras, também é
possivel vivermos encontros com pessoas que lutam pela garantia do direito das
minorias ao ensino de qualidade. Foi isso que pude experimentar com os pares
que respeitaram minhas vivéncias e minha propria realidade.

3.  Consideracoes Finais

Nesse estudo ensaistico (LARROSA, 2003) tramei meu percurso como
pessoa humana e discente de um curso de Licenciatura em Pedagogia. Na cons-
trucdo desse fazer, identifiquei que na minha caminhada, mesmo tendo saido de
um contexto territorial periférico, existe certa énfase social que dificulta man-
ter-se na formacéo superior.

> Algumas das perguntas foram: 1. se vocé consegue dar um passo a frente, dé um passo a frente; 2.
se tem plano de satde particular, dé um passo a frente; 3. se pode viajar por conta propria pelo
mundo sem sofrer restricoes legais, e sem sentir medo de assédio ou violéncia sexual, dé um passo
a frente; 4. se demonstra afeto por seu companheiro ou companheira em pablico sem sentir medo
de ridicularizacio ou violéncia, dé um passo a frente; 5. se suas pessoas ancestrais vieram ao brasil
escravizadas, dé um passo atras.
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Ao mesmo tempo, decorre dessa construcdo, muitas outras cuestdes.
Dentre todas elas, a que mais sobressai ¢ a seguinte: ‘Quantos professores pretos
eu ja tive na minha caminhada na Universidade?”. Me espanto quando respondo
o seguinte: Nenhum. Ao meu ver, isto é um dado preocupante porque mostra o
reflexo do quanto ainda vivemos a desigualdade de acesso e também de progres-
$a0 na atuacdo na docéncia até mesmo em Universidades pablicas brasileiras. O
quanto mesmo nos cursos de Licenciatura, que estdo distantes de uma ‘elitiza-

¢ao’, ainda no ¢ possivel visualizar mulheres pretas atuando como professoras.

Como estudante de Licenciatura em Pedagogia, percebi a inexisténcia
de docentes pretos ao longo da minha formagao. Mesmo no transcorrer do meu
curso, tendo passado por um movimento de reformulacio curricular, que incluia
uma disciplina voltada para pensar politicas e diversidade cultural, por exem-
plo, ndo verificava a presenca de leituras e autores pretos nas bibliografias e, ao
mesmo tempo, docentes que pertenciam e respiravam esse tema, o que fez com
a que a disciplina fosse apenas mais uma, sem relacio com todas as peculiarida-
des e tensionamentos que estio 1o seu entorno.

Quando digo trabalhar com estas literaturas de pessoas pretas, sobre a
questdo racial, nao me refiro a falar sobre racismo ou fazer grandes projetos en-
volvendo o racismo em si. Quando falo sobre isso, estou pensando acerca das
pequenas representagoes e atitudes que estdo no entorno da abordagem de uma
disciplina como essa, e que, de certa forma, descaracterizam e desqualificam to-
dos os saberes que ela - em um sentido mais amplo - poderia dimensionar. Eu,
como mulher preta, pensava que essa disciplina contribuiria para discussoes e
reflexdes mais amplas acerca do tema, justamente porque me percebia envolvida
- pois ja estava desenvolvendo o TCC. Contudo, a vontade resultou em apaga-
mento/anulamento. Nao me senti contemplada, muito menos representada.

Na educacio bésica, embora estivesse vivendo uma realidade recheada de
problematicas, como ja apresentado no capitulo, me sentia pertencente e repre-
sentada - até mesmo por pessoas brancas (que estavam comigo, vivendo as ques-
tdes étnico-raciais no chio da escola, dos acontecimentos nesse entorno). Con-
tudo, na Universidade, foram poucos os espacos onde me senti, de fato, perten-
cendo a discussdes e reflexdes que prestavam atencio para o tema de interesse.
Nos ambientes fora de sala de aula, foi onde consegui conversar, dizer minha pa-
lavra. Dialogar com professoras e colegas, sem que o dominio do conhecimento
cientifico se sobressaisse a vivéncia que compartilhava nos ambiente formais.
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Outra questdo que emerge desse estudo diz respeito a representativi-
dade. Muitas vezes hd a presenca de apenas uma pessoa preta ocupando o espaco
na Universidade, e para muitas pessoas isso basta. Como se esse fato autorizasse
essa Ginica pessoa a falar por todos. Quando falo em representatividade nao estou
tratando somente uma pessoa preta ocupando o espago, mas sim varias pessoas
ocupando estes locais, imprimindo suas particularidades, perspectivas, compre-

ensoes.

Desse modo, recuperando a problematica cque orientou o presente es-
tudo, o que fica latente é o quanto ainda ha um despreparo e uma falta de sensi-
bilidade e cuidado para com a realidade de estudantes trabalhadores, pobres e
pretos que adentram a Universidade. Fato que se agrava quando se trata de uma
mulher preta, trabalhadora, pobre e mae.

O quanto ainda ¢ deficitaria a presenca de espacos de representacio na
Universidade, mesmo quando pessoas como eu, discente em Pedagogia, chego
até o momento de uma conclusio de curso superior. O quanto o fato de ter che-
gado até esse momento de formacio, ainda faz com que precise, diariamente,
passar por situagdes constrangedoras e dificeis que colocam a minha permanén-

cia a prova permanentemente.

Nesse ensaio (LARROSA, 2003) percebi que ultrapassei muitas barrei-
ras. Que isso foi possivel pois encontrei, assim como muitos colegas, docentes
que contribuiram para que as representacdes sociais que habitam em todos os
universos ndo me definissem.

Me sinto mais confiante! Como professora preta, encontro forca na ca-
minhada para continuar prestando atencao e pensando acerca desse tema de es-
tudo. Considero importante continuar dialogando, problematizando, contudo,
mais importante que isso, é que se possa reconhecer o quanto ainda nio temos
autorizado e levado em conta aquilo que estudantes (como eu fui um dia), temos
dito em nossos ambientes de sala de aula, inclusive na Universidade, no pre-
sente. O quanto ainda existem silenciamentos sendo propagados, os quais nio
levam em conta a poténcia de vida e de experiéncia que os estudantes trazem

para dentro dos espacos formativos.
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Figura 1: Cruzamentos, linhas, sentimentos, vivencias, experimentagoes, €...

Fonte: Elaborado pela autora (2020).

Portanto, o estudo abre espago - como um mapa - para apresentagio de
diferentes concepgoes e realidades que também chegam e adentram o ambiente
universitario de formacao docente. Ademais, contribui para identificar e dimen-
sionar os multiplos obstaculos que estdo no entorno do processo formativo, com

vistas a visibilizar o quanto ainda ¢é dificil ser mulher preta, trabalhadora e mae
na Universidade brasileira.

E preciso continuar caminhando.

E preciso expandir, ressoar, abrir outras linhas.
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ESTAGIO DE DOCENCIA

EM TEMPOS DE PANDEMIA: ~._ . i
UM ENSAIO SOBRE A ORGANIZACAO oy !
DIDATICO-PEDAGOGICA DAS ESCOLAS '

Beatris Gattermann
Magali Regina Schumann
Mercedes Priscila Elwanger

Introducao

Provocadas a problematizar sobre o atual contexto educacional brasi-
leiro e o que esta emergindo em termos de organizacdo didatico-pedagogica nas
institui¢des publicas de educagio basica, nos propomos a este ensaio com o in-
tuito de analisar os efeitos da suspensdo das aulas presenciais, em fun¢ao da
pandemia, na organizagio didatico-pedagogica de escolas publicas, onde licen-
ciandos do Curso de Ciéncias Biologicas do Instituto Federal Farroupilha (IF-
Far) Campus Santo Augusto realizaram estagio curricular supervisionado, no ano
letivo de 2020.

Para tal empreendimento foram estudados os relatorios de estagio de
doceéncia produzidos pelos licenciandos, e propomos um dialogo com os estudos
de Giles Deleuze e Félix Guattari, mais especificamente o conceito de rizoma,
bem como os estudos de Michel Foucault. Na esteira dos estudos foucaultianos
em educacdo, pensar este ensaio com o entendimento de que nunca se governam
as instituicoes, “[...] mas as pessoas, individuos ou coletividades. Os homens ¢
que sao governados” (FOUCAULT, 2008, p. 164).

Com o fechamento das escolas, emergem varias questoes, provocando
alteracoes significativas no cotidiano de familias, de alunos e professores. No
campo dos efeitos, torna-se interessante olhar para as recorréncias que se apre-
sentam na organizacao didatico-pedagogica das escolas, aquilo que emerge
como comum na maioria dos relatorios de estagio. Nesse movimento identifica-

mos que as escolas seguem uma organizaco linear, na esteira das publicagoes,
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em grande parte produzidas por especialistas de empresas educacionais priva-
das. Observa-se uma estratégia de governamentalidade de condutas, efetiva e
produtiva, colocando os envolvidos (professores, pais, alunos, entre outros)
como meta para fazer acontecer a educaco nos microespacos, a casa de cada
estudante.

Também nos interessou olhar para os efeitos que indicam as iniciativas,
as rotas de fuga, os desvios que professores tém provocado nesta estrutura que
lhes foi posta neste cenario de pandemia. Ao encontro disso, nosso interesse em
compor com a coletanea Rizomas em Educacio esta na proposta que a organi-
zadora apresenta, em pensar a educacdo numa perspectiva rizomatica, provo-
cando tensionar os objetos de investigacio em um emaranhado de fios com mul-
tiplos pontos que se interligam, onde “[...] qualquer ponto do rizoma pode ser
conectado a qualquer outro e deve sé-lo” (DELEUZE; GUATTARI, 2011, p. 22),
estabelecendo conexoes diversas, singulares e produzindo ramificacoes.

Situando o contexto educacional

Com os estudos no campo da didatica, aprendemos sobre os desloca-
mentos tedricos que orientam o fazer pedagogico na escola e estiveram em voga
em diferentes momentos da educacio. Dito de outro modo, ‘modas’ que condu-
zem o sistema educativo por determinado periodo. Recorremos a estes estudos
para compreender que, no Brasil, com o processo de implantagio da Base Naci-
onal Comum Curricular (BNCC) (BRASIL, 2018), ocorrem deslocamentos teo-
ricos que direcionam a organizacio curricular das escolas para uma concepcio
de curriculo por competéncia. Nesse sentido, este deslocamento pode ser iden-
tificado como um movimento tedrico que emerge para atender aos interesses de
um sistema neoliberal e para formar o sujeito que responda aos interesses do

presente.

Ao encontro disso, Gattermann (2021, p. 44, no prelo) pontua que nesse
jogo do neoliberalismo a instituicao escola é tomada como “[...| uma maquinaria
com a incumbéncia de conduzir esse sujeito a aprender a aprender, para que
possa participar desse jogo neoliberal que tem como principio a competicio”.
Desse modo, para estar em condicoes de competir, o sujeito precisa adquirir de-
terminadas competéncias, que para a educacao bésica estdo postas na BNCC
(BRASIL, 2018).
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A pandemia do novo coronavirus atingiu o Brasil no momento em que a
‘nova’ BNCC estava em plena implantagio nas escolas. Como efeito, produzindo
padronizagdo aos curriculos, as praticas, a organizacdo didatico-pedagogica de
escolas de diferentes regides do pais, e, “[...] ao definir o curriculo, elencando con-
teudos e comportamentos a serem desenvolvidos pelos estudantes, aciona-se
uma rede de saberes tidos como verdades do nosso tempo” (GATTERMANN,
2021, p. 88, no prelo). Desse modo, Rigue (2020, p. 264) acrescenta que a “|...]
reproducdo de técnicas, de prescricoes esvazia e destroca a possibilidade do a-
contecimento, de um [curriculo como] devir — por vir”. Tais arranjos estao ali-

nhados com as reformas globais da educacio e atendendo as politicas neoliberais.
Como apregoa Hypolito (2019, p. 194),

Este modelo, que implica parcerias publico-privadas, com a terceirizacio da
producio de materiais didaticos e venda de sistemas apostilados, com inclu-
sao de sistemas de gestao educacional, na forma de aplicativos ou plataformas
digitais, que monitoram todo o sistema administrativo e pedagogico, retira
das escolas e do professorado o controle sobre o que deve ser ensinado e como

deve ser ensinadOA
Ao encontro disso, também em andamento, e como consequéncia da im-
plantacio da BNCC, o movimento no sentido de reformular os curriculos dos
cursos de formacao inicial de professores através da Resolugio CNE/CP N°2, de
20 de dezembro de 2019, com o proposito de que ¢ preciso formar professores
alinhados com esta ‘nova’ BNCC, fixando um modo de ser professor. E neste ce-
nario de reformas no campo da educacio que a pandemia do novo coronavirus

atingiu o Brasil.

As atividades letivas do ano de 2020 iniciaram como nos demais anos,
com aulas presenciais. Porém, em meados do més de marco, em funcio da pan-
demia do coronavirus que assolava o mundo, assim como em outros paises, no
Brasil, foi necessario interromper as atividades académicas presenciais nas ins-
tituicoes de ensino superior, bem como nas institui¢cdes de educagio bésica. To-
das as escolas tiveram suas portas fechadas com a intencéo de evitar a prolifera-
¢do do virus e proteger vidas.

Em meio a um contexto de reformas, com a implantacao de “[...] politi-
cas de padronizacdo e controle, que contagiam a educacio” (FABRIS; POZ-
ZOBON, 2020, p. 234) em esfera global, os professores se depararam com a e-
mergéncia de mudancas nas estratégias de ensino e aprendizagem. Em conse-
quéncia da pandemia, como alternativa para este periodo emerge o ensino
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remoto. Assim, as aulas ocorrendo em formato remoto, os cursos de licenciatura
enfrentavam um grande dilema, os estagios de docéncia.

Com o fechamento das escolas, afloram varias questoes, provocando al-
teracoes significativas no cotidiano de familias, de alunos e de professores.
Nosso interesse neste trabalho passa por problematizar sobre os efeitos provo-
cados pela suspensio das atividades presenciais na organizacio didatico-peda-
gogica das escolas, entre os efeitos recorrentes e aquilo que ¢ singular, as linhas

de fuga, as invengoes das escolas em tempos de pandemia.

Nessa contingéncia, um dos efeitos, e talvez possa ser situado como um
dos primeiros efeitos do fechamento das escolas, foram as avalanches de orien-
tagdes de especialistas de diferentes campos do conhecimento, instituicoes, em-
presas educacionais privadas, todos agindo no sentido de dizer como fazer, in-
dicando ‘receitas’ para gestores, professores, alunos e pais. Ao encontro disso,
Larrosa (2003, p. 20) nos alerta que “[...] as palavras produzem sentidos, criam

realidades e as vezes, funcionam como potentes mecanismos de subjetivacao”.

Nesse sentido, a partir do interesse em compreender o que estava em
voga, empreendemos busca por publicacoes que apresentavam suas manchetes
relacionadas com a educagio nestes tempos de pandemia. Assim, o quadro 01 se
constitui de manchetes de algumas das muitas publica¢des que foram prolifera-
das via internet, cujos discursos, subjetivaram, conduziram as concepgdes, 0s
entendimentos, tanto dos profissionais da educacao como das familias e da so-
ciedade como um todo, sobre a educagdo em tempos de pandemia, especial-

mente sobre 0 ensino remoto.
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Quadro 01 - Manchetes de publicacoes de sites da internet sobre ensino remoto.

Pais e responsaveis, uni-vos: como apoiar o estudo dos filhos durante a qua-
rentena (Grupo A, publicado em 20/03/2020).

Pratica docente: 30 depoimentos sobre como a escola foi recebida em casa
(Grupo A, publicado em 08/05/2020).

Especialistas dao dicas sobre como lidar com a falta de atencdo dos alunos
durante as aulas online (Porvir, publicado em 15/06/2020).

Saiba conciliar o trabalho em casa e as aulas remotas dos filhos (Porvir, pu-
blicado em 16/06/2020).

Guia orienta a implementagao de estratégias de aprendizagem remota (Por-
vir, publicado em 18/06/2020).

Ensino remoto: O que aprendemos e o que pode mudar nas praticas e nas po-
liticas publicas (Porvir, publicado em 22/06/2020).

Ensino remoto: como reinventar sua aula com PPT e Google Slides (Nova Es-
cola em 29/06/2020).

Nova Escola faz intensivio de webinars sobre ensino remoto (Nova Escola
em 24/07/2020).

Ensino remoto: como tirar o melhor proveito do Google Classroom (Nova Es-
cola em 03/08/2020).

Fonte: Elaborado pelas autoras (2021).

As orientacoes, sejam elas disseminadas através da midia escrita ou fa-
lada, foram produzidas para que, “[...] facilitassem a transferéncia e a implanta-
¢do da escola em casa” (PORTO; PEREIRA, 2020, p. 285). Em pleno movimento
de uma racionalidade neoliberal que conduz a tudo e a todos, e na esteira das
publicacoes, em grande parte produzidas por especialistas de empresas educa-
cionais privadas, observa-se uma estratégia de governamentalidade de condutas
efetiva e produtiva, colocando os envolvidos (professores, pais, alunos, entre ou-
tros) como meta para fazer acontecer a educacdo nos microespacos, a casa de
cada estudante.

Na esteira dos estudos foucaultianos em educacdo, envolvemo-nos a
pensar este ensaio com o entendimento de que nunca se governam as institui-
coes, “[...] mas as pessoas, individuos ou coletividades. Os homens € que sio go-
vernados” (FOUCAULT, 2008, p. 164).
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Nessa direcio, o conceito de governamentalidade nas palavras de Fou-
cault (2021), trata-se de um:

[...] conjunto constituido pelas instituicoes, os procedimentos, analises e re-
flexdes, os calculos e as taticas que permitem exercer essa forma bem especi-
fica, embora muito complexa, de poder que tem por alvo principal a popula-
cdo, por principal forma de saber a economia politica e por instrumento téc-
nico essencial os dispositivos de seguranca. Em segundo lugar por “governa-
mentalidade” entendo a tendéncia, a linha de forga que, em todo o Ocidente
ndo parou de conduzir, e desde ha muito, a preeminéncia desse tipo de poder
que podemos chamar de “governo” sobre os outros - soberania, disciplina - e
que trouxe, por um lado, o desenvolvimento de toda uma série de aparelhos
especificos de governo, [e por outro lado], o desenvolvimento de toda uma sé-
rie de saberes. Enfim, por “governamentalidade”, creio que se deveria entender
0 processo, ou antes, o resultado do processo pelo qual o Estado de justica da
Idade Média, que nos séculos XV e XVI se tornou o Estado administrativo,
viu-se pouco a pouco “governamentalizado” (p. 143-144).

Nessa trama, todos os envolvidos no processo educativo passam a con-
sumir a ideia de ensino remoto, empreendendo esfor¢os para colocar em funcio-
namento e responsabilizar-se por fazer dar certo esta organizacao. Dito de outro
modo, uma governamentalidade que atua sobre todos e sobre cada individuo.
Essa compreensdo corrobora com o entendimento de Rigue (2020, p. 48),
quando atenta para dizer que “[...] essa governamentalidade nao diz apenas res-

peito ao outro, mas também ao governo de si, do sujeito consigo mesmo”.

Outro fator que evidencia a estratégia em marcha esta relacionado ao
silenciamento das redes estaduais e municipais na producio de documentos o-
rientativos sobre a organizagdo didatico-pedagogica das escolas para este peri-
odo de pandemia. Em grande medida, publicaram documentos informando so-
bre o fechamento das escolas, sobre a continuidade das aulas de forma remota e,
no caso do Estado do Rio Grande do Sul, a publicizacio de noticias sobre con-
tratos com grandes corporacoes para o uso de plataformas digitais educacionais.
Como fazer uso das plataformas fica sob responsabilidade de cada professor, u-
tilizando-se de tutoriais e de outras possibilidades que possa vislumbrar neste

cenario.

O ensino remoto ¢ um assunto que, de forma inesperada, passou a mo-
vimentar o cendrio educacional contemporaneo. Nessa conjuntura, o ensino re-
moto emerge principalmente a partir do discurso de que o ano letivo precisa
continuar para ndo prejudicar as criangas e os jovens, atrasando as suas vidas.
Com este discurso sendo disseminado por meio dos meios de comunicacido de

forma constante, os profissionais da educacio, subjetivados por este discurso,
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empreenderam esforgos para colocar em funcionamento este modo de fazer edu-
cacao, o ensino remoto.

Ao encontro disso, na esteira dos estudos foucaultianos, Paraiso (2012,
p. 30) pontua que a subjetivacao é produzida “[...] pelos diferentes textos, pelas
diferentes experiéncias, pelas inameras vivéncias, pelas diferentes linguagens
pelas quais os sujeitos sdo nomeados, descritos, tipificados”.

Para tanto, atravessados por este discurso de retorno das aulas de forma
remota, os professores, sem formacao para este ‘novo’ modo de desenvolver as
aulas, exploram diferentes fontes, em grande medida virtuais, e desse modo co-
nectam-se a outros professores, aos especialistas e ao que esta disponivel na in-
ternet, como videos, textos, lives, tutoriais, entre outros. Nessa busca por co-
nhecimento, apropriam-se de ferramentas para possibilitar desenvolver as aulas
de forma remota, em um movimento de autoformacio.

Como mencionado anteriormente, grande parte dos materiais disponi-
veis e acessados pelos professores neste processo de autoformacio, foram pro-
duzidos por especialistas de empresas educacionais privadas, que, rapidamente,
movimentaram-se para estabelecer modos de condugao das praticas pedagogi-
cas para as aulas remotas. Como estratégia produziram materiais atrativos, in-
dicando para professores, alunos e pais, quase que em formato de receituarios,
como fazer para desenvolver/aprender os contetidos no modo remoto.

Nessa direcio, estando distantes fisicamente, através das midias digi-
tais, outros mundos adentram as casas dos professores. Assim, passaram a con-
sumir com mais intensidade as producoes disponiveis na rede de internet e, con-
sequentemente, colocar em funcionamento aquilo que estava sendo proliferado
como a melhor maneira de fazer educacio de forma remota.

Nesse viés, as estatisticas mostram que, no cendrio de pandemia, em
torno de “[...] 95% dos estados aderiram a plataformas online para desenvolvi-
mento das aulas de modo virtual, porém somente 45% adquiriram pacotes de
dados para possibilitar acesso gratuito as plataformas” (G1, 2020). Isso significa
milhoes de criancas e adolescentes sem conectividade para desenvolvimento das

atividades online.

Diante do exposto, conjectura-se um faz de conta, ignorando aqueles

que: nio tém acesso; NAo possuem equipamentos; Na0 encontram um espaco
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adequado de estudo em casa; nao tém as condi¢des minimas para operar as pla-

taformas, e professores sem formacéo para utilizacao das plataformas virtuais.

Salientamos que este ensaio ndo tem a pretensao de tecer juizos de valor
ou indicar o caminho verdadeiro, mas evidenciar os efeitos e tensionar as rela-
coes que se estabelecem neste cendrio de ensino remoto. Diante disso, necessi-
tamos dizer que é perceptivel o movimento em retirada das institui¢des do Es-
tado e suas regulamentacoes, ¢ o lancamento da responsabilidade com a educa-
¢do para professores, pais e alunos, consequentemente abrindo espaco para em-
presas privadas. Dito de outro modo, ¢ a politica do estado minimo em curso e
se intensificando.

Para ilustrar esta situacao, recorremos a uma noticia publicada pelo G1,
em 09 de junho de 2020, que apresenta o cenario em que o Brasil entrou na pan-
demia, no qual “[...] um percentual de 39% dos estudantes de escolas publicas
ndo possuem equipamentos como computador ou tablet em casa e 21% dos es-
tudantes de escolas publicas somente acessam a internet pelo celular” (Gl,
2020). Nesse contexto, sdo poucos o0s que possuem plano de dados adequado
para suportar os contetidos, sem contar as instabilidades constantes das redes,

que dificultam as atividades online.

Todo este cendrio desafiador nos conduz a pensar que o momento cri-
tico provocado pela pandemia também abre espago para outras possibilidades
de se fazer educacao. Outras formas precisam ser pensadas, inventadas. Como
se faz isso, se a institui¢do escola esta fechada, mas os movimentos que estavam
programados para acontecer dentro dela continuam e foram transferidos para o
modo remoto, online? Sem as salas de aula, e subjetivados pelo discurso de que
‘ndo podemos perder o ano letivo’, neste complexo cenario,

[..] as instituicoes educativas poderiam ser um espaco propicio para essa in-
vengao, mas vale perceber que elas ocupam uma posi¢ao delicada no meio da
pandemia. Nos paises em que o capitalismo esta mais solidamente inscrito nas
instituigdes, o sistema nao para e a vida educacional continua on-line em to-
das suas formas: aulas, bancas, formaturas, colegiados, reunides, até comuni-
dades de investigacio filosofica. Nada pode parar. E preciso seguir o normal
(KOHAN, 2020, p. 56).

E nesta conjuntura que os licenciandos do curso de Ciéncias Biolgicas
do IFFar Campus Santo Augusto se inseriram para desenvolver as atividades de
estagio de docéncia durante o ano letivo de 2020. E ¢ a partir deste recorte tem-
poral que empreendemos pesquisa nos relatorios produzidos pelos licenciandos
nos estagios Il e IV, para a construcao deste ensaio de escrita.
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Estagio Curricular Supervisionado: possibilidades em tempos de pandemia

As perguntas recorrentes: e agora, como desenvolver as aulas nesta con-
figuracdo de escola? O que ensinar? Como ensinar? Como aprender? A intencio
com estas perguntas nio esta em respondé-las, mas em serem pano de fundo
para movimentar as problematizacoes ao longo desta escrita.

Os estagios previstos na matriz curricular dos cursos de licenciatura
sao momentos muito esperados pelos licenciandos, a0 mesmo tempo provoca-
dores de ansiedade e nervosismo. Ao longo dos primeiros semestres do curso, os
licenciandos viao sendo conduzidos por processos que preparam para este pri-

meiro contato com a escola, para que ele seja o mais proveitoso possivel.

Ao nos aproximar dos estudos foucaultianos em educacio, desafiamo-
nos a pensar o estagio pela via da experiéncia, do acontecimento. Foucault, em
sua obra Ditos e Escritos III, faz uma relacdo entre a experiéncia e a escrita de
um livro. Nas palavras de Foucault:

[...] portanto um livro que funciona como uma experiéncia, para aquele que o
escreve e para aquele que o lé, muito mais do que como uma constatacio de
uma verdade historica. Para que se possa fazer esta experiéncia através deste
livro, é preciso que o que ele diz seja verdadeiro em termos de verdade acadeé-
mica, historicamente verificavel (FOUCAULT, 1994, p. 45).

Tomamos o conceito de experiéncia em Foucault como atravessamento
para pensar o estagio de docéncia, como experiéncia formativa composta por
uma trama de discursos e praticas por meio das quais vamos nos constituindo
professores. Nesse sentido, Larrosa (2002, p. 21) define experiéncia como sendo
“[...] 0 que nos passa, 0 que nos acontece, o que nos toca. Nao o que se passa, nao
0 que acontece, ou o que toca”.

Nesse viés, o estagio pode ser caracterizado como pratica divisora na
formacao inicial dos professores. Possibilita tanto confirmar a escolha da profis-
sdo, quanto conhecer, analisar e problematizar sobre as diferentes praticas pe-
dagogicas. Oportuniza ao licenciando entrar em contato com situagdes diversas
e até mesmo imprevisiveis, e nesse movimento aprender como enfrentar as situ-
acoes na pratica. Nesse sentido, as aprendizagens e as experiéncias que o estagio
proporciona na pratica, nao € possivel de serem adquiridas através de problema-
tizagOes tedricas.

O estagio também pode ser tomado como um modo de investigacdo que

auxilia na compreensio das possibilidades da atuacio do profissional no
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contexto educativo. Segundo o Projeto Pedagogico do Curso de Licenciatura em

Ciéncias Biologicas (PPC LCBio) do IFFar Campus Santo Augusto, a concepgao

de estagio supervisionado que embasa a proposta do curso refere-se ao:
[.] desenvolvimento de competéncias profissionais, de habilidades, de habi-
tos e atitudes inerentes a agao docente. E um espaco destinado a preparagao
para o mundo do trabalho em institui¢oes de ensino de educacio bésica, ou na
modalidade profissional da educacao de jovens e adultos [...] sendo o primeiro
passo para o exercicio da profissao, construcao e aplicacao dos conhecimentos
adquiridos na teoria e na pratica (PPC LCBio, 2019, p. 36).

Ainda em pesquisa no PPC LCBio, ¢é possivel identificar que os estagios
estdo organizados em 4 momentos, estagio [, II, [II e IV, sendo cada uma destas
etapas acompanhada por um orientador. A cada semestre, a partir do 5°, os li-
cenciandos cursam a disciplina de estagio, que desenvolve, conjuntamente com
o orientador, todo processo de preparacdo e acompanhamento do licenciando
para realizag@o da pratica.

Na disciplina de estagio sao possibilitados aos licenciandos realizar es-
tudos, problematizacoes, tensionamentos, didlogos com teoricos, que, somados
a todos os estudos proporcionados em diferentes disciplinas do curso, vio am-
pliar os subsidios para o desenvolvimento da pratica do estagio de docéncia.
Nessa diregao, estas vivéncias possibilitam um modo de acdo no qual o sujeito
se concebe no devir, tomando a experiéncia como transformadora de si, na pers-
pectiva de pensar o estagio como dimensao de autoformacio.

A partir dos estudos, durante o periodo de preparagio para o estagio de
doceéncia, o licenciando tem a oportunidade de: projetar; criar expectativas; se
imaginar na escola, em sala de aula; ministrando determinada disciplina; de re-
lacionar teoria com suas vivéncias escolares como aluno e possiveis experiéncias
como licenciando; e nesses movimentos de modo singular se constituindo pro-

fessor.

Vale ressaltar que este processo de subjetivagio ocorre considerando o
modelo de escolarizacao que nos foi dado como obrigatoério, necessario e univer-
sal. Nesse sentido, Foucault (2005) nos provoca a pensar sobre alguns significa-
dos da educagio escolarizada na sociedade do presente e nos instiga para algu-
mas problematicas que afloram com a pandemia do coronavirus.

Diante do contexto de pandemia, no dia 17 de junho de 2020, o Minis-
tério da Educacio (MEC) publicou a Portaria n° 544, regulamentando a realiza-

¢o de atividades praticas e laboratoriais e a continuidade na oferta de estagios
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nas Instituicdes de Ensino Superior (IES) durante a pandemia da Covid-19. A
referida portaria também menciona a prorrogacao até 31 de dezembro do ano de
2020 a autorizacao para que o ensino presencial seja substituido pelas aulas re-
motas por meios tecnologicos e digitais.

A publicacio da portaria, a0 mesmo tempo em que situou professores
formadores para conduzir os estagios, também foi motivo de apreensio, consi-
derando o cenério desconhecido e desafiador. Assim foi momento de construir
outras possibilidades de estagio, outras praticas, vivéncias, outros modos de i-
mersdo no contexto educacional. Foi preciso reinventar o processo de orienta-
¢do e de realizacdo desta pratica.

Com a suspensio das atividades presenciais nas escolas onde os licen-
ciandos ja haviam feito um primeiro contato para realizacio do estagio, muitos
tomados pela inseguranca, em um primeiro momento, tiveram como posi¢io a
ndo continuidade da realizacio do estagio. Porém, na perspectiva de contribuir
neste momento totalmente diferente do projetado durante o curso, de estar a-
berto as possibilidades, ao devir, ao aprender, e no sentido de uma experiéncia
que remete a algo que nos passa e que nos acontece (LAROSSA, 2002), muitos
licenciandos decidiram tomar este desafio como uma experiéncia singular de a-
prendizagem.

Ao encontro disso, como no proprio PPC do curso consta, a experiéncia
do estagio no ensino remoto pode ser tomada também como uma oportunidade
para “[...] fazer uma leitura dos espacos escolares, experimentar a docéncia e en-
Xergar por si proprio, e a sua maneira, métodos utilizados, resultados pretendi-
dos e refletir sobre suas a¢oes” (PPC LCBio, 2019, p. 36). De modo que esta ideia
ndo se aplica somente ao ensino presencial, ¢ possivel que as experiéncias elen-
cadas ocorram também no formato remoto.

Segundo o PPC, o estagio cumpre a sua finalidade quando possibilita
aos licenciandos uma “[...] analise das realidades sobre as quais atuarao e, tam-
bém, como fonte de experiéncias concretas para as discussdes sobre as questdes
de ensino-aprendizagem” (p. 37). Na esteira desse pensamento, a realidade es-
colar do presente é uma escola que ndo conta com a estrutura e uma sala de aula
fisica, como historicamente nos relacionamos, mas uma escola que se utiliza de
diferentes recursos, entre eles os digitais, para desenvolver as atividades, e o es-

paco fisico passa a ser a casa dos envolvidos no processo de ensinar e aprender.
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Vivenciar esta experiéncia formativa como licenciando, mesmo em tem-
pos de aulas remotas, ¢ uma aprendizagem tnica, uma bagagem que agrega e
subjetiva o licenciando em sua formacao inicial. Assim, também, quando, daqui
alguns anos, for lhes perguntado o que fizeram no campo da educacio, em meio
a pandemia, vao ter a propriedade de quem estava na atuagio direta, mesmo que
ainda em formagao, aprendendo, e somando esforcos para proporcionar aos alu-
nos da educacio bésica outras possibilidades de aprendizagem.

Nesse cenario, ao realizar o estagio de docéncia, o licenciando inicial-
mente ¢ desafiado a empreender esforcos para conhecer a instituicio em que vai
desenvolver as atividades. Cabe ressaltar que, na proposta do curso de LCBio do
IFFar Campus Santo Augusto, existem estagios diferentes: de observagao e de re-

géncia.

O estagio de observacio é o pontapé para esta etapa da formacao. Apos
todo o periodo de preparagao, o primeiro passo € o contato com a escola para
familiarizar-se com o ambiente, apresentar-se e conversar com a equipe de ges-
tdo. Este primeiro momento também ¢é a oportunidade para o licenciando conhe-

cer os documentos essenciais que orientam a pratica pedagogica da escola.

E também no estagio de observacao que o licenciando tem a possibili-
dade de conviver, de modo direto, com o profissional de sua area que ja esta atu-
ando, neste caso o professor de ciéncias. E momento de muito aprendizado, ao
observar, acompanhar, perguntar, sentir o movimento da sala de aula, as esco-
lhas pedagogicas do professor, as estratégias de ensino, os movimentos dos alu-
nos, as interacoes entre os envolvidos no processo de ensino e aprendizagem.
Pode ser tomado como um processo de aproximagao com o contexto escolar e

preparacdo para o estagio de regéncia.

Ja o estagio de regéncia ¢ o momento em que o discente de licenciatura
vai colocar em pratica tudo aquilo que planejou para determinado periodo.
Neste momento tanto os conhecimentos especificos da area, bem como os co-
nhecimentos pedagogicos, sdo importantes. De forma remota, esta etapa da for-
macio torna-se muito mais desafiadora, e entre idas e voltas com estudos, ori-
entacoes, tensionamentos, o estagio foi possivel, bem como uma experiéncia di-
ferente e deveras rica em aprendizagem.

Problematizar sobre a poténcia das experiéncias formativas do estagio
de docéncia em tempos de pandemia nos move a pensar o impensado, a nos
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conduzir por caminhos nao antes imaginados. Além disso, possibilitou estabe-
lecer maltiplas conexdes, rizomas, ao encontro do que pontuam Deleuze e Gua-
ttari (2011, p. 48), quando ressaltam, que “[...] um rizoma nio comeca hem con-
clui, ele se encontra sempre no meio, entre as coisas, inter-ser, intermezzo”. Nesse
sentido, a experiéncia do estagio se constitui de muitos encontros com o outro,
com professores, alunos, pais, gestores, colegas, orientadores, entre outros tan-
tos que se torna impossivel elencar todos. E, por isso, como licenciandas, € pos-
sivel inferir que encerramos a etapa do estagio diferentes do que quando inicia-
mos, pois, pela via da experiéncia, nos afetamos, nos transformamos, nos cons-
tituimos de modo singular, cada um com os atravessamentos que a experiéncia
do estagio possibilitou, com a compreensio de que ¢ pela experiéncia que che-
gamos a ser 0 que SOmos.

Os efeitos da suspensio das aulas presenciais na organizacao didatico-peda-
gogico das escolas

Quando pensamos em educacio, imediatamente projetamos em nosso
pensamento uma imagem da escola, de uma sala de aula, dos alunos e professores
e sucessivamente remete as interagdes que acontecem neste espaco. Com o en-
sino remoto, estas ideias sio colocadas em suspenso, aquilo que conheciamos
como tempo escolar, um tempo organizado, sequenciado, linear, regulado por
diversos dispositivos, é quebrado, e na configuracio do presente o tempo torna-
se simultaneo, misturado, o tempo do trabalho, do estudo, do lazer. O desafio
torna-se encontrar alternativas pedagogicas para pensar a educacio, as intera-
¢oes e todo 0 movimento que envolve o ensinar e o aprender a partir desta inter-

rupcio repentina que a pandemia provocou.

Diante da complexidade do que vivemos e das singularidades que as
praticas educativas adquirem em diferentes partes do pais e do mundo, direcio-
namos a nossa atengao para os relatorios de estagio de docéncia dos licenciandos
do Curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas do IFFar Campus Santo Au-
gusto. Ressalta-se que o IFFar Campus Santo Augusto estd situado no Noroeste
do Estado do Rio Grande do Sul e recebe alunos de diferentes regides do pais.

Neste empreendimento, vamos nos ater aos relatorios de estagio de do-
céncia, produzidos no ano de 2020, e na poténcia deste material para pensar so-
bre as condi¢oes de possibilidade para a emergéncia de modos de organizagio
didatico-pedagogicos das escolas em tempos de pandemia.
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Os estagios foram desenvolvidos em escolas municipais, estaduais e fe-
derais de 07 (sete) municipios diferentes; destes, seis (Chiapetta, Coronel Bi-
caco, Humaita, Santo Augusto, Sede Nova, Trés Passos) pertencem a um agru-
pamento de municipios do Estado do RS que ¢ nomeado pela Federacao da As-
socia¢do de Municipios do Rio Grande do Sul (FAMURS) como AMUCELEIRO
(Associacio dos Municipios Celeiros), e um municipio (Boa Vista do Burica)
pertencente a regiio da AMUFRON (Associacdo dos Municipios da Fronteira
Noroeste).

Situar regionalmente os municipios onde as escolas estio localizadas
tem o sentido de compreender que as vivéncias de estagios dos cursos de licen-
ciatura ocorreram em escolas de diversas cidades. Isso se da principalmente por
considerar a cidade onde o licenciando reside como a primeira possibilidade de
espaco para realizacio do estagio.

Desse modo, também esta distribui¢cdo dos licenciandos em diferentes
cidades possibilita compreender os efeitos da suspensao das atividades presen-
ciais em fun¢ao da pandemia na organizacao didatico-pedagogica das escolas, a
partir de um rol maior de sistemas de educacio, onde cada um, dentro da auto-
nomia que lhe é conferida, organizou a continuidade das atividades letivas apos
a suspensio das aulas presenciais.

Partindo do pressuposto de que cada municipio possui um sistema,
conferindo-lhes autonomia na area da educagao, teremos como campo de estudo
a organizacdo didatico-pedagogica de sete sistemas municipais. Somados a es-
tes, o sistema estadual, coordenado pela Secretaria de Educacio do Estado (SE-
DUC) e pelas Coordenadorias Regionais de Educacao; e o sistema federal, no
caso dos Institutos Federais de Educacao, dirigidos por Reitor e conduzidos pe-
las diretrizes da Secretaria da Educacdo Profissional (SETEC), pasta que faz
parte do Ministério da Educacao (MEC). Cabe ressaltar que os sistemas ndo tém
autonomia para propor uma organizagio da educacio contraria ao que esta nor-
matizado na legislacdo brasileira.

Sublinhamos que o Estado do RS, como forma de criar e manter uma
organizacdo perante o enfrentamento a Covid-19, desenvolveu um modelo de
distanciamento controlado, baseado em critérios de satude e atividade econd-
mica, visando ao cuidado e a preservacao da vida de cada individuo. Neste sis-
tema foram criados protocolos obrigatorios e critérios especificos para cada re-
gido do estado, de acordo com o grau de risco de contaminagao. Para estabelecé-
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los, foi feita uma organizacio de acordo com bandeiras, sendo discriminadas

como amarela, laranja, vermelha e preta, respectivamente, determinando baixo,

médio, alto e altissimo risco de contaminagao pelo coronavirus. Com isto,
[...] cada regiao recebe uma bandeira nas cores amarela, laranja, vermelha ou
preta. O monitoramento é semanal e a divulgagao preliminar ocorre na sexta-
feira. Quando a nova bandeira for de risco menor, a classificacao passa a valer
as Oh de sabado. Ja para as demais regioes, incluindo aquelas que apresenta-
ram recursos, havera nova divulgacao na segunda-feira, com vigéncia a partir
de terca-feira. Os protocolos obrigatorios devem ser respeitados em todas as
bandeiras (RS, 2020).

Os protocolos especificados de acordo com a cor de cada bandeira tam-
bém foram direcionadores para o campo da educacio. Os sistemas de educagio
precisavam respeitar os protocolos da bandeira da sua regiao e observar sema-
nalmente as mudancas; caso necessdrio, precisavam reorganizar a forma como
as escolas estavam desenvolvendo as atividades. Isso fez com que a maioria das
escolas optasse pelo ensino remoto, para nio precisar fazer alteracoes ao longo
do processo de acordo com as mudancas de bandeiras e para preservar vidas.

Para este estudo, com o objetivo de pesquisar os efeitos da suspensao
das aulas presenciais em funcdo da pandemia na organizacio didatico-pedago-
gica de escolas publicas onde os licenciandos realizaram o estagio, nos envolve-
mos em estudar todos os relatorios do estagio Il e do estagio IV, totalizando 21
(vinte e um) relatoérios de estagio. Destes, 12 (doze) sdo do estagio 11, que é rea-
lizado com o ensino fundamental, e 9 (nove) do estagio IV, que é realizado com
o0 ensino médio.

Para atingir o objetivo ao qual nos propomos, delimitamos o foco do
nosso estudo. Assim, nos detemos em um primeiro momento a observar nos re-
latorios a presenca de informacoes sobre diretrizes de orientacoes e a formacio
continuada de professores para o desenvolvimento das aulas de forma remota e,
em um segundo momento, a organizacio didatico-pedagogica adotada pelas es-
colas no desenvolvimento das aulas remotas.

Nessa organizacio, pesquisamos primeiramente nos relatorios do esta-
gio II. Identificou-se que foram desenvolvidos em escolas municipais e estaduais
de 6 (seis) municipios. Destes, 5 (cinco) pertencentes 8 AMUCELEIRO e 1 (um)
integrante da AMUFRON. Foram analisados 5 (cinco) relatorios de estagios re-
alizados em escolas estaduais e 7 (sete) realizados em escolas municipais.
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Em pesquisa nos relatorios do estagio IV, identificou-se que foram rea-
lizados em 2 (dois) municipios, ambos integrantes da AMUCELEIRO, sendo
que 4 (quatro) relatorios de estagios desenvolvidos em escolas estaduais e 5
(cinco) em instituicio federal.

No aspecto referente a orientagdes e formacdo para os professores, in-
ferimos que nao foi possivel identificar referéncia a estes aspectos nos relatorios
do estagio II, realizado no ensino fundamental de escolas municipais e estaduais,
bem como nos relatorios do estagio IV, realizados em escolas estaduais.

Essa inexisténcia de registros nos conduz a pensar que nao foram pro-
postas ou construidas diretrizes especificas pelos sistemas municipais e esta-
dual de educacio sobre o fazer pedagogico no modo remoto. No sentido de ten-
tar entender um pouco mais sobre este cenario, abrimos um paréntese e empre-
endemos uma busca no site do Conselho Estadual de Educaciao do RS, onde

constatamos a existéncia de trés pareceres produzidos ao longo do ano de 2020.

O parecer n° 0001, de 18 de marco de 2020, faz mencao aos protocolos
de seguranca, reforca alguns pontos da legislacio da educagao que as escolas
precisam continuar cumprindo. O que mais se aproxima de uma orientacio di-
datico-pedagogica esta no item 8.2, que pontua que as escolas estaduais, tem o
dever de “[...] planejar e organizar as atividades escolares, a serem realizadas pe-
los estudantes fora da instituicéo, indicando quais as atividades, metodologias,
recursos disponiveis, formas de registro e comprovacao de realizagao das mes-
mas” (CEEd, 01/2020, p. 02). Diante do exposto no parecer, € perceptivel a res-
ponsabilizacdo dos professores para, diante desta nova configuracio de sala de
aula, encontrar subsidios para desenvolver a sua pratica. Também nio consta no
documento sinalizacio de momentos de formacao para os professores.

No parecer n® 0002, de 08 de julho de 2020, ¢ possivel identificar um
timido movimento no sentido de orientar sobre a organizacio didatico-pedago-
gica das escolas. Sem muitos detalhes, faz referéncia ao Plano de A¢ao Pedago-
gica que cada escola tem a incumbéncia de organizar, onde devera constar o pla-
nejamento, os procedimentos e as orientacoes referentes as atividades remotas.
Tem destaque no parecer que as habilidades e competéncias expressas na BNCC
devem servir como guia para o planejamento didatico-pedagogico das aulas re-
motas. Somado a isso, ainda estd presente no parecer que, no Plano de Acoes

Pedagogicas, a escola devera informar sobre “[...] formagdo continuada para os
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profissionais de educagio, especialmente sobre o planejamento, a avaliagio e o
uso das TDICs” (CEEd, 0002/2020, p. 6).

Nessa direcao, fica evidente a responsabilizagio dos professores para
promover a propria formacao, bem como o direcionamento para um processo de
autoformacio. Para isso, os professores tém se desdobrado, e as alternativas mais
acessiveis passam a ser o consumo do que esta disponivel na internet, producoes,
grande parte, de empresas privadas do campo da educagio que investem recur-
sos para ganhar espaco no mercado e influenciar a conducio do fazer pedagogico

das escolas.

Ainda em 16 de dezembro de 2020, o CEEd emitiu o parecer n® 0004,
com orientacoes sobre a integralizacdo da carga horaria do ano letivo de 2020,
considerando a Lei n°® 14. 040, de outubro de 2020, que mantém na educagio
basica a obrigatoriedade de cumprimento da carga horaria minima de 800 horas
e dispensa o cumprimento dos 200 dias letivos. Também aponta questoes para
o0 ano letivo de 2021, porém nao ha sinalizacao de que os encaminhamentos serao
diferentes quanto a organizacio didatico-pedagogica, a ampliacao do acesso a
internet para os alunos, bem como sobre a formacao dos professores, conside-
rando que se adentra a um novo ano letivo, e a pandemia nio parece cessar, sem
que haja vacinagio em massa da populacio.

Em todos os documentos analisados fica evidente que as orientacoes
sdo técnicas e ndo sdo direcionadas ao fazer pedagogico. A sensago é de que se
faz de conta que esta tudo bem em relacdo a pratica pedagogica. No entanto,
quem teve a possibilidade de vivenciar este cenario entende que os professores
empreenderam esforcos e estao fazendo o possivel, mas que sdo intmeros os pro-
blemas e que a resolu¢io de muitos deles independem dos professores ou gesto-
res das escolas.

A partir desta rapida busca, a conjuntura que se apresenta nao demons-
tra movimentos mais significativos por parte das instituicdes do Estado para
propor politicas publicas ou construir materiais e orientagdes para a organiza-
cdo didatico-pedagogica das escolas para o periodo de aulas remotas. Desse
modo, ¢ possivel inferir que a nao presenca de informacoes sobre documentos
orientadores nos relatorios dos licenciandos que realizaram estagios em escolas
estaduais tem a ver com o cendrio acima descrito.

Ainda, cabe mencionar que, na busca empreendida, localizamos um do-
cumento de junho de 2020, intitulado “indicativos pedagogicos para reabertura
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das institui¢des de ensino no RS”, construido em conjunto: CEEd RS; FAMURS;
SEDUC; SINEPE RS; UNDIME RS? e UNCME RS3. Nao se pretende adentrar
nas discussoes que o documento traz, mas tensionar sinalizacoes possiveis, con-
siderando que nio ¢ possivel identificar movimento similar de todos estes seg-
mentos envolvidos, no sentido de construir com os professores indicativos pe-
dagogicos para orientar o processo de organizacio didatico-pedagogica das es-
colas, quando da implantacdo do ensino remoto.

Seguimos o estudo, na perspectiva de evidenciar pontos chaves presen-
tes nos relatorios. Para tanto, nosso foco, neste momento, volta-se para os rela-
torios de estagios realizados em instituigoes federais que ofertam Cursos Técni-
cos Integrados ao Ensino Médio. Nosso empreendimento se faz no sentido de
encontrar referéncia a documentos de orientacio pedagogica para a instituicio,
bem como sobre a oferta de formacao de professores para atuar no ensino re-
moto. Movimentamo-nos, no sentido de buscar na pagina da internet do IFFar,
documentos produzidos que referenciam os apontamentos sobre a organizagao
didatico-pedagogica da institui¢ao, trazidos pelos licenciandos nos relatorios de

estagio.

Dentre os documentos encontrados, localizamos as Diretrizes Pedago-
gicas para o Ensino Remoto do IFFar, datado de julho de 2020. O documento
das diretrizes pontua o deslocamento de “[...] uma cultura de ensinamento para
a aprendizagem ativa e personalizada” (IFFar, 2020, p. 06). Também segue uma
organizacdo, iniciando com os conceitos que envolvem o ensino remoto, seguido
dos principios e objetivos do ensino remoto, a importancia do planejamento,
possibilidades de uso dos recursos virtuais, as estratégias de ensino e aprendi-
zagem, o registro de frequéncia, a avaliacdo da aprendizagem e finaliza com a
proposicao do Programa “ [...] IFFar FormAcao: conectando Saberes e Praticas”
(IFFar, 2020, p. 15).

O programa IFFar Formacao ¢ apresentado como espago para “[...] a-
profundamento tedrico, aprimoramento metodologico, fundamentacdo da pra-
tica pedagogica na Educacgio Profissional e Tecnologica” (IFFar, 2020, p.15),
bem como para possibilitar qualificacio e “[...] a formacao dos docentes, técni-
cos administrativos e discentes de todas as unidades do IFFar” (IFFar, 2020, p.

! Sindicato do Ensino Privado do RS.
2 Uniao dos Dirigentes Municipais de Ensino do RS.
3 Unido dos Conselhos Municipais de Educagio do RS.
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15) para atuar no ensino remoto. Esta formacao também foi proporcionada aos
licenciandos.

Ao operar com os conceitos e realizar um exercicio que intenta pensar
a educagao numa perspectiva rizomatica, no sentido de que “[...] o rizoma co-
necta um ponto qualquer com outro ponto qualquer e cada um de seus tracos
nao remete necessariamente a tragos de mesma natureza” (DELEUZE; GUAT-
TARI, 2011, p. 31), torna-se possivel inferir que ao elaborar um documento com
diretrizes pedagogicas para o ensino remoto, diz de outro modo de ser ¢ habitar
a escola, de ser e estar professor neste mundo, conectando saberes e fazeres pe-
dagogicos, manifestando as vontades de expressao pelo escape, por uma via al-

ternativa.

Nesse sentido, as orientacdes descritas nas diretrizes condizem com os
relatos dos licenciandos quando em seus relatorios pontuam que as aulas foram
organizadas “[...] de forma remota [...] em carater sincrono e assincrono” (RE-
LATORIO VIII, Instituicao Federal), e como recursos virtuais foram utilizados
“[...] Google Meet para os encontros sincronos, e os encaminhamentos assincronos
[...] foram feitos através do Sistema Integrado de Gestdo de Atividades Acade-
micas (SIGAA)” (RELATORIO V, Instituicio Federal).

Ao encontro disso, nos relatorios sio apontados que na Instituicdo Fe-
deral os “[...] encontros sincronos realizaram-se via plataforma Google Mecet, ca-
paz de oferecer reunioes online em formato de apresentacao, promovendo a inte-
racio entre professor e aluno e certa dinamicidade as aulas” (RELATORIO VIII,
Instituicdo Federal). Tais aspectos levam em consideracdo que o “[...] protago-
nismo do estudante ¢ essencial para que ocorra a aprendizagem no ensino re-
moto, pode-se adotar como parametro 40% para atividades assincronas e 30%
para as sincronas” (IFFar, 2020, p. 11). Ja as atividades assincronas, onde as in-
teracoes ocorrem “[...] ndo sendo necessario que professor e estudante estejam
conectados ao mesmo tempo, foram desenvolvidas via e-mail institucional, SI-
GAA e aplicativos como WhatsApp” (RELATORIO VIII, Instituicao Federal).

No desafio de tornar inteligivel a conjuntura em que vivemos, abre-se
diante de no6s um cenario multifacetado que exige atencio e estudo, dada a sua
complexidade. As situacoes de criangas e jovens em idade escolar, assim como
professores, sdo os mais heterogéneos a respeito de um aspecto que nao pode ser
deixado de lado: a relagao com a tecnologia. Nao ¢ de hoje que sabemos que e-
xiste desigualdade de acesso e de uso das tecnologias na sociedade, pois a ja
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conhecida exclusio digital provocou e, agora mais do que nunca, continua pro-
vocando debates, abrindo um leque de possibilidades e maltiplas conjugacoes
ao tensionar sobre o papel da tecnologia nos processos de ensinar a aprender.

Contudo, as problematizagoes apresentadas neste estudo evidenciam a
vinculac@o do ensino remoto ao acesso a recursos digitais e de acesso a internet.
Neste ponto vamos encontrar nos relatorios expressoes que vao dizer de escolas
onde “[...] todos os estudantes possuem acesso a internet e equipamentos como
computador ou celular, necessarios para o acompanhamento das aulas” (RELA-
TORIO VIII, Institui¢ao Federal), e turmas que “[...] contam com 21 alunos,
sendo que todos tém acesso a internet” (RELATORIO XV, escola municipal).

Além disso, vamos encontrar expressoes que vio dizer de escolas em
que os estudantes ndo apresentam condicoes de possuir uma internet de quali-
dade ou um aparelho em condicdes de uso, de forma que, “[...] nas aulas sincro-
nas marcadas, foi possivel contar com uma baixa participacio, em virtude da
maioria dos alunos nio ter acesso a internet (RELATORIO XIV, escola esta-
dual), além de “[...] nem todos terem acesso a internet e demais recursos a dis-
posicao para participar das aulas” (RELATORIO 1, escola estadual). Os estu-
dantes nesta condicdo estdo posicionados & margem do processo educacional
neste periodo de pandemia.

Entre as principais dificuldades sinalizadas pelos licenciandos nos re-
latorios estdo “[...] problemas com o sinal, outros moravam no interior, onde o
sinal ndo pegava bem, e alguns relataram dificuldades para acessar os contetdos
na plataforma, mas dentro do possivel tentavam |[...| e realizar as tarefas” (RE-
LATORIO I1I, escola estadual), ou seja, quando se fala em aulas remotas, ¢ pos-
sivel constatar que “[...] existe um grande abismo entre ter equipamentos, ter
internet, e ter condicoes de acompanhar as atividades propostas pelas escolas e
professores e ndo ter o acesso a rede nem aos equipamentos para participar das
aulas” (RELATORIO XV, escola municipal). e “[...] de fato, os problemas com a
conexdo de internet configuraram-se uns dos maiores desafios. Isso porque a in-
ternet é a base principal para o desenvolvimento das aulas remotas” (RELATO-
RIO VIII, Institui¢ao Federal). E aqui cabe a indagacdo de uma licencianda
quando diz que “[...] caso nao tenham acesso, como fardo para ter aulas?” (RE-
LATORIO XI, escola estadual).

Neste emaranhado, algumas escolas empreendem esforcos para encon-
trar fissuras neste sistema, evitando que estudantes fiquem totalmente
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excluidos dos processos educativos em andamento e possibilitando que tenham
acesso a0 minimo proposto. Para ilustrar este cenario, pesquisamos em todos os
relatorios sobre os recursos utilizados em cada escola/turma para encaminhar

as aulas remotas.

Do total de 21 relatorios, constatamos que: em 11 deles constam que as
atividades remotas foram desenvolvidas através de aulas sincronas com o uso da
plataforma Google Mect, associadas a um sistema de interagdo assincrono, como
SIGAA e Google Classroom. Vale salientar que estes 11 relatorios dizem de estagios

realizados em instituicdes federais e estaduais de 4 municipios da regido da A-
MUCELEIRO.

Fica evidente que em um mesmo sistema de educacio houve encami-
nhamentos diferentes e, em alguns casos, encaminhamentos diferentes para tur-
mas de uma mesma escola. Acredita-se que isso se deva considerando a realidade
digital dos professores e dos alunos que frequentam a escola. Esta assertiva se
faz possivel, pois identificamos em uma mesma escola procedimentos diferentes,
onde para uma turma foi possivel realizar aulas sincronas, através de platafor-
mas online, e em outra somente interacdo assincrona através de sistema, pois
parte expressiva da turma nio possuia acesso a internet de qualidade para par-

ticipar das aulas online ou dispunha de equipamentos para tal.

Em uma busca rapida na internet, € possivel visualizar diversas noticias
publicadas em diferentes meios de comunicagio de que o Estado do RS estaria
providenciando para todos os alunos acesso a internet de forma gratuita, para
possibilitar participar das aulas online. Todavia, o que percebemos nos relatorios
de estagio é que um dos maiores empecilhos no desenvolvimento das aprendi-
zagens vem a ser a falta de acesso dos estudantes ao que estd sendo proposto,
por nao disponibilizar de internet, e este, mesmo ap6s as noticias veiculadas,
continua sendo o cenario das escolas estaduais.

Nesse contexto, a responsabilidade por encontrar as alternativas para
0 acesso as atividades propostas foi direcionada a escola, ao professor e “[...]
coube ao professor, se virar nos 30 e buscar diferentes metodologias para que os
alunos nao fossem tao prejudicados na sua aprendizagem” (RELATORIO 111, es-
cola estadual), e assim, “[...] muitos professores se viram forcados a adotar um
ensino remoto de emergéncia, sem um preparo ou mesmo entendimento das tec-
nologias que poderiam ser utilizadas” (RELATORIO XIX, escola municipal).
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Outra estratégia adotada por um sistema de educagio, representado
nos relatorios por 4 escolas da rede municipal de um municipio da AMUCE-
LEIRO, foi desenvolver as atividades sincronas através do Google Meet e os enca-
minhamentos assincronos através de atividades na apostila. O sistema em ques-
tdo ja havia adotado método de apostilamento nas escolas da sua rede antes da

pandemia.

Ainda ha, nos relatorios, registros de escolas que utilizam plataforma
digital como Google Classroom e contato via aplicativo WhatsApp. E escolas que
adotaram somente a entrega de materiais impressos “[...] devido a dificuldade de
acesso a internet [pelos alunos| nio foi possivel utilizar plataformas de ensino”
(RELATORIO XIX, escola municipal).

No cendrio em que nos encontramos ha mais de um ano, com o modo de
sobrevivéncia ativado, para muitas familias ndo ha como priorizar o acesso a in-
ternet ou aquisicdo de aparelhos eletronicos, em detrimento das necessidades
basicas, entre elas a alimentacio, acesso a condicdes minimas de saneamento e
saude basica . Desse modo, ndo havendo politicas publicas que possibilitem o
acesso, recai sobre a escola a incumbéncia de organizar o atendimento deste e-
ducando. Assim, é perceptivel um movimento contraditorio, a0 mesmo tempo
em que se propaga um discurso de que as aulas precisam continuar, ndo ha um
movimento efetivo dos 6rgdos responsaveis, no sentido de providenciar a estru-
tura necessaria, para que todos realmente possam ter acesso a educagio.

Outras escolas ainda conseguiram organizar-se com o encaminhamento
de material impresso e interacdo via aplicativo de troca de mensagens, como um
espaco para tirar davidas, envio de videos e orientacdes sobre as atividades.
Também duas escolas que adotaram como estratégia encaminhamento de mate-
rial impresso, utilizou o Google Classroom e as interacdes via Google Meet. E, ainda,
dentre estes diversos modos encontrados pelas escolas para desenvolver o en-
sino remoto, uma escola adotou como estratégia aulas sincronas via Google Mect,
aulas assincronas através do Google Classroom em conjunto com o desenvolvi-

mento de aulas presenciais, com a implantacdo do ensino hibrido.

Os dados apresentados nos mostram que uma escola da rede municipal
ndo fez uso de recursos digitais para o desenvolvimento das atividades, tendo
somente encaminhado materiais impressos. As demais, mesmo os alunos com
dificuldades de acesso, encaminharam boa parte das atividades via plataformas

digitais. De modo geral, podemos inferir que, nas escolas onde os licenciandos
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da LCBio realizaram os estagios, prevaleceu o uso de diferentes recursos tecno-
logicos digitais para dar prosseguimento ao ano letivo de 2020. Também, que
algumas escolas pertencentes a rede estadual e a rede federal fizeram uso de até
mais de um recurso virtual para desenvolver as atividades e que as escolas mu-
nicipais encontraram mais dificuldades para os alunos acessarem recursos digi-
tais, sendo necessario encontrar fissuras nessa organizagdo para proporcionar o
minimo de acesso a educacio para todos os alunos.

Com a organizacio providenciada pelas escolas para desenvolver as au-
las de forma remota, existe um fator que interfere no desenvolvimento do traba-
lho e que independe do professor, que é 0 acesso a internet de qualidade e a apa-
relhos eletronicos para todos os alunos. Torna-se muito mais dificil trabalhar de
forma remota com alunos sem acesso a internet. No ensino remoto, a tecnologia
toma a dimensdo de dois lados: o positivo, por facilitar a interacio e possibilitar
o desenvolvimento das aulas, e 0 negativo, por ser um mecanismo que exclui a-
queles estudantes que nido tém condi¢oes financeiras para providenciar o apa-
rato necessario para acessar as aulas.

A contratacio de servicos de plataformas digitais ¢ fundamental, mas ¢
metade do caminho, pois 14 na casa do professor e na casa do estudante é preciso
que haja aparelhos compativeis e acesso a internet de qualidade, assim podere-
mos comegar a falar em ensino remoto, caso contréario estaremos ensinando para

alguns e fazendo de conta com uma parcela que ndo consegue acessar.

Diante disso, acompanhamos os movimentos sobre o Projeto de Lei
(PL) 3.477/2020, que possibilitaria acesso a equipamentos eletronicos e a inter-
net gratuitamente para alunos, cujas familias estao inscritas no Cadastro Unico
para Programas Sociais (CadUnico) do governo federal, e para professores de
escolas piblicas. Infelizmente, a tltima noticia ¢ de que o projeto foi vetado em
19 de marco de 2021, criando obstaculos ainda maiores, ampliando as desigual-

dades e excluindo uma parcela significativa de estudantes da educagio basica.

Em cada cenario de escola descrito ha, por detras, o trabalho dos pro-
fessores. Conhecedores das ferramentas de que a escola e os alunos disponibili-
zam, e dentro das possibilidades que o professor, enquanto profissional, dispo-
nibiliza em sua casa, foram criando, inventando modos de ser docente em um
contexto de crise. Buscaram estratégias metodologicas potentes, que possibili-
tassem que os estudantes aprendessem minimamente aquilo que estava sendo
proposto.
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Em face de todas as problematiza¢des abordadas e do estudo dos rela-
torios de estagio de regéncia dos licenciandos do Curso de Ciéncias Biologicas
do I[FFar, € possivel dizer que as escolas onde estes estagios foram desenvolvidos
se organizaram didatico e pedagogicamente de modos muito singulares. Ao
mesmo tempo em que utilizam ferramentas, metodologias e estratégias muito
similares, as escolas, onde os estudantes possuem acesso a recursos tecnologicos
e ainternet, organizaram-se com ferramentas virtuais para desenvolver as aulas.
Entre os recursos tecnologicos mais utilizados estdo o uso de plataformas virtu-
ais para interacao, aulas online e envio de materiais, como: Google Meet; aplicativo
WhatsApp; Google Classroom (escolas estaduais); e-mail, redes sociais diversas; Sis-
tema Integrado de Gestao de Atividades Académicas - SIGAA (escolas federatis,
sistema proprio); Youtube; entre outros. Ainda, realizam encontros sincronos e

encaminhamento de atividades através de plataformas com frequéncia semanal.

Em atencdo aos alunos que nio possuem acesso a internet, as escolas
providenciaram a impressao de materiais, disponibilizacdo de apostilas, livros
didaticos, onde os alunos ou familiares responsabilizavam-se por retirar, bem
como devolver as atividades dentro do prazo estipulado. Porém, neste caso, nio
ha interacdo com os demais colegas e com os professores, nem mesmo acesso a
videoaulas ou qualquer outro recurso digital. Neste cenario as atividades sdo en-
caminhadas a cada quinzena, ou seja, retira-se o material e ap6s 15 dias ocorre a

entrega das atividades desenvolvidas e a retirada de novos materiais.

Também, identificamos uma escola que se desafiou e iniciou o processo
de implantacao do ensino hibrido. Isto foi possivel, visto que a regido da AMU-
FRON, no periodo de desenvolvimento do estagio, conforme a classificacio de
regides por bandeiras, apresentava bandeira de baixo risco de contaminacio do
coronavirus. De acordo com o modelo de Distanciamento Controlado do Estado
do RS, as escolas poderao “[...] receber presencialmente no maximo 50% dos es-
tudantes por dia (...). Os alunos terdo aulas presenciais em revezamento com a
divisao da turma, respeitando as bandeiras amarela e laranja” (RIO GRANDE
DO SUL, 2020, p. 5). E, mesmo sendo critério de cada sistema de educacio a
escolha do formato, dentro das possibilidades e restricdes que a bandeira impoe,
nao foram todas as escolas que decidiram por adotar o ensino hibrido.

Segundo o que consta no Relatorio XVI, seguindo os protocolos de se-
guranga “[...] em meu estagio de regéncia tive a oportunidade de vivenciar aulas

assincronas, aulas sincronas via plataforma do Google Meet e aulas presenciais,
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contando com 50% dos alunos em sala de aula” (p. 12). Identifica-se aqui uma
abordagem que toma como base o ensino hibrido, onde uma parcela da turma
permanece em casa, com atividades remotas sincronas e assincronas, e outra
parcela tem a possibilidade de estar fisicamente em sala de aula. O ensino hi-
brido, neste momento, sinaliza ser um modo pelo qual as escolas, assim que hou-
ver condicdes sanitarias, vao recorrer para retomar aos poucos as atividades pre-

senciais.

Diante destas constatagoes, ¢ possivel inferir que as tecnologias de in-
formacdo e comunicacdo (TICs) foram e estio sendo utilizadas de maneira
muito significativa pelas escolas, o que pode ser avaliado como positivo, no sen-
tido de facilitar a comunicacio e possibilitar a interagio entre professores e alu-
nos, mas também pode ser avaliado como um mecanismo que exclui aqueles a-
lunos que nao possuem internet em condicdes de acessar e interagir para desen-
volver as aprendizagens.

Estes multiplos cenarios apresentados exigem dinamicas complexas,
dizem do aqui e agora nosso, da vida presente, dos nossos modos de vida, da
educacio escolar do presente, em que professores buscam, anseiam e conseguem
gerar possibilidades. Tentamos nio nos deixar deslumbrar em fascinio com a
tecnologia, que nos impediria de atentar a outras dimensdes que dificultam o ato
de educar, sob risco de perder de vista as consequéncias da educagio virtual,

remota, em contextos marcados por profundas desigualdades.

Para seguir pensando

Propomo-nos neste trabalho a realizar um ensaio, conduzidas pelo en-
tendimento de que sempre ha algo anterior, e que sempre havera outras possibi-
lidades de criacao, outras formas de pensar e de fazer, posteriores, pois nio se
encerra quando finda o exercicio do pensamento. Procuramos ensaiar algumas
problematizagoes a partir do vasto campo de possibilidades que a poténcia da
experiéncia de estagio de docéncia em meio & pandemia possibilita e tudo o que
decorre dela.

Tensionar acerca dos efeitos da suspensio das aulas presenciais em fun-
¢ao da pandemia, na organizacao didatico-pedagogica de escolas publicas, a par-
tir dos relatorios de estagio de docéncia de licenciandos do Curso de Ciéncias
Biologicas do IFFar Campus Santo Augusto, realizados no ano letivo de 2020, pa-

rece inicialmente um movimento simples, mas a0 nos inserir nos relatorios,
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sentimo-nos provocadas com as expressdes potentes, e ndo ¢ possivel dimensi-
onar os atravessamentos e 0 quanto nos afetamos com o que encontramos. E foi
justamente aquilo que nos afetou, que nos atravessou, que trouxemos para pro-
blematizar neste ensaio.

Ao tomar de empréstimo de Foucault a ferramenta da governamentali-
dade, como uma lente capaz de aumentar o grau de inteligibilidade sobre os ob-
jetos de investigacdo, e o conceito de rizoma, que Deleuze e Guattari nos apre-
sentam, auxiliando a visualizar as vias alternativas, os escapes, as ramificacoes
produzidas na organizacio didatico pedagogica das escolas neste cenario de
crise, auxiliaram-nos também a fugir da ideia de pensar os objetos de investiga-
¢a0 a partir de uma visio linear, quebrando esta linearidade, e nos provocando a
transitar pelo contexto a que nos propomos, de modos maltiplos. Isso possibi-
litou pensar sobre as rotas de fuga encontradas por professores, para além da-
quilo que os caminhos da autoformacio provocaram, pois criacido, invencio, faz

parte da profissao professor.

Observamos, nos estudos empreendidos, um discurso muito mais in-
tenso de autorresponsabilizacao do professor neste cenario de ensino remoto;
dito de outro modo, os professores estao sendo responsabilizados por providen-
ciar seus equipamentos para trabalhar, pela energia, pela internet, por encontrar
alternativas para de alguma forma atingir todos os alunos, com os mesmos re-
cursos tecnologicos utilizados quando das aulas presenciais. E mais, nesse pro-
cesso de autorresponsabilizacdo siao também os professores os responsaveis por
encontrar rotas alternativas para cada situacdo que se apresenta, por organizar
didatico-pedagogicamente a pratica a partir de subsidios minimos e de orienta-
cOes estritamente técnicas. E uma autorresponsabilizacao pelo como foram for-
jando para aprender a trabalhar de forma remota e virtual, conduzindo a um

processo de autoformacio.

E esta autorresponsabilizacio se estende também ao aluno e sua fami-
lia. O aluno ¢ responsavel por possuir acesso a internet, por providenciar os re-
cursos tecnologicos, pela sua aprendizagem ou pela nio aprendizagem. Alunos
da educagio basica, em condicdo social de vulnerabilidade, estdo sendo exclui-
dos dos processos educativos, pois, assim como nio tém condicoes de adquirir
o0 minimo para acessar as aulas, também nio ha e nao estdo sendo pensadas po-

liticas publicas emergenciais para disponibilizar o acesso a estes estudantes
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neste momento pandémico. Temos, assim, um processo de autorresponsabiliza-
¢ao que gera e fortalece cada vez mais processos de exclusao.

Precisamos ponderar que, neste contexto pandémico, se faz necessario
compreender o lugar do distanciamento social como uma forma de defesa da
vida. E nessa contingéncia, deparamo-nos com movimentos de muitos professo-
res no sentido de provocar fissuras, desenvolvendo suas praticas de outros mo-
dos, promovendo outras formas de ser e estar neste mundo, ensinando e apren-
dendo neste momento dificil de pandemia.

Com este estudo foram possiveis algumas constatagoes, entre elas: 1 -
nenhuma tecnologia da informacdo e comunicagio pode garantir aquilo que a
escola garante: o encontro entre as geragdes; a possibilidade de socializagao; as
interacdes presenciais; os tempos; 0s espacos; os tipos de experiéncias. A escola
possibilita oportunidades e experiéncias insubstituiveis; 2- A revalorizacdo dos
professores, do saber pedagogico e dos saberes que constituem a profissio pro-
fessor. Esta ideia de desvalorizacdo social da imagem do professor movimenta-
se, em deslocamento, pois, com o ensino remoto, as familias, os pais, comecaram
a ver e comprovar que a escola, os professores, tém uma forma particular de co-
nhecimento, de trabalho, de construir o saber com seus filhos, que eles (pais)
nio conseguem atingir. Lamentamos que fosse preciso uma pandemia para esta
constatacao.

O que compartilhamos neste ensaio constitui apenas um recorte de ex-
periéncias vivenciadas por professores, estagiarios e alunos na organizacao di-
datico-pedagogica das escolas neste cenario de pandemia, expressando algumas
preocupacoes, problematizacoes e conceituacoes. Nao sabemos ao certo o que
acontecera com a escola apos a pandemia, mas fica evidente que formatos usuais
de ensino e as formas de aprendizagem que pareciam predominar tém sido colo-
cadas em suspenso por esta situacdo excepcional.
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CAPITULO VII

PENSAR O ADOLESCER NA ESCOLA:
UMA NARRATIVA AUTOBIOGRAFICA

Laleska Oliveira Freitas

Introducio

Este estudo estd interessado em atentar para o processo do adolescer
na escola. Para isso, traz a tona os maltiplos sentires da autora do estudo, a qual
enquanto Psicologa, se insere na escola como interessada em produzir interlo-

cucdes efetivas com os adolescentes.

A nociao de adolescer emerge no intento de constituir um ambiente que
propicie um crescimento que promova espagos atentos ao seu lugar de fala, possi-
bilitando uma abertura enquanto sujeitos em constante transformacio, oportuni-
zando a eles a chance de expandir seus anseios, em problematizar a realidade que
os cerca, buscando enfrentar situagdes que a eles sao dificeis e desafiadoras.

A arte da aten¢do imanente, ou arte de ter cuidado, ¢ uma magia a ser afirmada
e recuperada pela propria forca das palavras, como um forte chamado e evo-
cacao, porque envolvem a relacdo com muitas sabedorias, ensinamentos das
terras vivas, ativagdo do pensamento, regeneragdo de nossas relacoes com o
corpo e com os seres, ligacdo com as situacoes vividas (DALMASO; RIGUE,
2020, p. 33).

E com esse propésito que esse estudo serd delineado. Este terd como ca-
rater metodologico a narrativa autobiografica (MARQUES; SATRIANO, 2017) e,
uma escrita costureira (RIGUE; MALAVOLTA, 2021) como estratégia de apre-
sentar: o campo da Psicologia Escolar na minha vida; o Adolescer e seus atraves-
samentos no contexto escolar; costurando algumas acoes com adolescentes.

A narrativa autobiografica, conforme as consideragdes de Marques e Sa-
triano (2017):

[...] serve tanto a investigacao quanto a formagao simultaneamente. (...) pode-
mos depreender que a autobiografia pode contribuir para a formagao profissi-
onal continua e consciente, a investigacao tematica, a emergéncia e provoca-
¢do tematica e a0 movimento de contracultura, ou seja, de resisténcia a sub-
missdo e opressdo do poder hegemoénico. Ao focar a formacao profissional, a
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diferenciac@o entre a acdo de narrar e de informar merece destaque. Informa-
¢do € a transmissdo de algum dado delineado, pronto a ser reproduzido, que
pode ser apresentado por qualquer pessoa. Narragio ¢ um dado sempre em
construcao, inseparavel do narrador. A informacao busca a explicacao de um
fato, enquanto a narracdo busca a sua compreensao, assim sendo, “narrar ¢
muito mais do que informar” (p. 382).

A costura, transversaliza o narrar autobiografico,

A Costura como método de escrita, nos apresenta um fazer que encontra suas
dobras e efeitos no campo da arte. O processo de costura aqui desenhado, se
modula como um acontecimento de composi¢ao de encontros, marcas, alinha-
vos, nos. Costurar nos convoca a desenvolvermos uma acao performativa, a-
tenta a texturas, cores, tramas, linhas, fios, tecidos, maquinarias, afetos, vin-
culos, pedagogias. Percebemos que o ato de costurar e tecer linhas ¢, sobre-
tudo, uma acio de manifestacdo de intencdo, como uma a¢do voluntaria de
amarragao. Costurar ¢ planejar um caminho, moldar um pensamento, apresen-
tando suas linhas, fios e tecidos (RIGUE; MALAVOLTA, 2021, p.15).

Desse modo, mobilizo a seguir o primeiro movimento do estudo, que é

percebendo e ressignificando o campo da Psicologia Escolar na minha existéncia.

Narrar autobiografico: O campo da Psicologia Escolar na minha vida

Minhas memorias me permitem partilhar de uma historia de vida para
situar como me constitui e constituo permanentemente, estando em processo

de capacitagdo enquanto alguém que se percebe vivendo o campo da Psicologia.

Ainda na minha adolescéncia, em meados de 2012, era latente um
grande interesse por seguir na area da Psicologia. Em uma escola Estadual do
interior do Estado do Rio Grande do Sul, foi onde tudo comecou! Neste espaco
sempre estive em busca das melhores notas e de um constante reconhecimento
dos meus educadores. Sempre me senti exigida pela obtencao de boas notas e,
quando ndo as alcancava percebia que havia uma frustracéo por parte dos edu-
cadores, de modo imediato, a0 mesmo tempo da minha familia que precisaram
abrir mao dos estudos para trabalhar.

A partir de vivéncias que eu tinha durante o Ensino Médio na escola,
muitas coisas me atravessavam e pediam que eu parasse para pensar: a prevalén-
cia de uma série de estigmas profissionais proliferados pelos professores que di-
tavam qual era a melhor escolha a ser seguida; a disseminagao de nocoes que
verdade que diziam sobre as escolhas feitas pelos estudantes ‘nio ¢ idade para
namorar’ - ‘vocé nio tem idade para saber das coisas ainda’; agdes e posiciona-
mentos admitidos por alguns docentes que acabavam provocando sensacoes de
constrangimento e que, por isso, de imediato causavam a vontade de nao estar
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mais ali; a presenca constante de um s6 modo de produzir o contato com a a-
prendizagem de conhecimentos escolares ‘chamada-quadro-giz-prova’.

Nesse contexto, ndo encontrava nenhuma possibilidade de dialogo a-
cerca dessas questoes. Isso me incomodava muito. Por isso, como tive a chance
de experimentar, em dialogos informais com uma vizinha que cursava Psicolo-
gia, acerca de varias questoes que me afetavam, essa area do conhecimento co-
megou a se tornar um desejo que me mobilizava permanentemente.

Ao concluir o Ensino Médio, em 2013, com dezesseis anos de idade, ob-
tive aprovacdo no processo seletivo para o curso de Psicologia em duas diferen-
tes universidades. Assim, dei inicio a uma trajetoria atravessada por desafios,

inquietacdes, mas também de constantes afetos no campo da Psicologia.

Logo veio o primeiro estagio, sendo este de observagao, o qual optei por
desenvolver em uma escola na cidade onde eu residia. Esta experiéncia me fez
distanciar por certo tempo do contexto da educagio onde havia desenvolvido
todos os meus estudos, pois minhas percepcdes no momento eram que nao me
encaixaria naquele contexto escolar, ja que como antiga aluna, parecia nio con-
seguir dar conta de atuar profissionalmente como futura Psic6loga no lugar onde
havia sido estudante por toda a Educagio Bésica.

No decorrer da graduacio também desenvolvi praticas voltadas ao
campo da Psicologia Juridica que, novamente, em algum momento me direcio-
naram para o contexto da educacdo. A partir de um estagio extracurricular de-
senvolvido em um cartorio de protecdo a crianca e ao adolescente, participava
de grupos de estudos no curso de Direito que visavam produzir praticas de cui-
dado em Satde Mental, bem como prevencao de riscos em escolas do municipio
onde eu cursava Psicologia.

Em 2019, conclui a graduacdo em Psicologia e, em poucos meses, fui e
continuo contratada no municipio ao qual resido para desenvolver praticas de Psi-
cologia Escolar e Educacional na escola onde atravessei toda minha adolescéncia.

Retornar para este espaco enquanto profissional da Psicologia me es-
pantou um pouco, ja que constantes desafios foram a mim lancados, dentre eles
o suporte pedagogico aos educadores.

Reencontrei na escola muito do que havia encontrado enquanto estu-
dante, como: praticas de comparabilidade exercidas sobre os alunos; dificuldade

de ampliar olhares frente a materiais didaticos com os professores; discursos
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estigmatizadores que distanciam o adolescente da escola. Contudo, também
percebia um cuidado e acolhimento de alguns docentes da escola frente as pos-
sibilidades de interlocugio com o campo da Psicologia. Em meio a isso, s6 au-
mentou o meu desejo de expandir movimentos que pulsavam acerca da multi-

plicidade de iniciativas envolvendo esse campo na escola.

Ao mesmo tempo, na graduacido, havia uma figura potente que me a-
companhou durante toda a trajetoria — uma professora supervisora que esteve
ao meu lado ao longo dos estagios. Apos a conclusio do curso, a mesma seguiu
segurando minha mao a cada passo que dava no contexto escolar, ja que manti-
vemos um contato e fortalecemos nossos lacos.

Aos poucos fui construindo um vinculo potente com os sujeitos que cir-
culavam naquele ambiente, esse, a meu ver, essencial para o desenvolvimento de
minhas praticas enquanto Psicologa.

Em sequéncia, o contato foi com os adolescentes. Suas inquietacdes me
impulsionaram a ampliar olhares acerca de como se percebiam na escola, de
como nossa interlocu¢io poderia gerar movimentos potencializadores dentro da

escola.

Como primeira iniciativa lancei o proposito de resgatar o Grémio Estu-
dantil, pois percebi que ali poderia haver um protagonismo enquanto estudantes
constituintes de sua propria historia. Com essa iniciativa, boas vibragoes toma-
ram conta daquele espaco, pois assim os adolescentes que se viam distantes dele,
passaram a fazer parte e encontraram possibilidades de alcar voos para um inte-
resse comum, o bem estar de todos naquele infinito universo. Em pouquissimo
tempo houveram mobilizacoes que impulsionavam este espaco a amadurecer e
expandir seu devir, criando e transformando a realidade existente. Algumas das
mobilizacoes envolvendo os estudantes e minha atuacdo como Psicologa foram:
pecas de teatro; grupos de promocao de Satde Mental ‘Uma conversa pela vida’;

projeto ‘Banheiros que falam’, dentre outros movimentos.

Com base nessa breve narracio autobiografica, o adolescer na escola
passou a ter um lugar de destaque no meu fazer como Psicologa. Comecou a des-
prender das minhas iniciativas um envolvimento cada vez maior o que, me im-
pulsiona a construir o presente capitulo.
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Adolescer e seus atravessamentos no contexto escolar

Tenho andado distraido
Impaciente ¢ indeciso

E ainda estou confuso

S6 que agora é diferente

Sou tao tranquilo e tao contente

=
>
o
=
=
<
o

Quantas chances desperdicei

Quando o que eu mais queria

Era provar pra todo o mundo

Que eu ndo precisava provar nada pra ninguém

Me fiz em mil pedacos

Pravoce juntar

E queria sempre achar explicacdo pro que eu sentia
Como um anjo caido

Fiz questdo de esquecer

Que mentir pra si mesmo € sempre d pior mentird
Mas ndo sou mdis

“Tao crianca oh oh

A ponto de saber tudo

Jdndo me preocupo se eu ndo sei por que
As vezes, o que eu vejo, quase ninguém vé
E eu sei que voce sabe, quase sem querer

Que eu vejo 0 mesmo que vocé

‘Tao correto e ‘tdo bonito
O infinito é realmente
Um dos deuses mais lindos...

(Legiao Urbana)

Movimentar o pensamento sobre a adolescéncia a partir do narrar au-
tobiogratico ja apresentado se faz imprescindivel, pois esta fase do desenvolvi-
mento humano muitas vezes ¢ marcada por conturbacoes, pois assinalada por

impulsos, conflitos, mas também por significativas descobertas.

Segundo Chazan e S6 (2018):

Nao ha adolescentes sem problemas, sem sofrimentos. Esse ¢ talvez o periodo
mais doloroso da vida. Mas é simultaneamente o periodo das descobertas e
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das alegrias mais intensas. Na verdade, é uma passagem critica, complexa e
intensa, com sua propria historia, cheia de desafios inevitaveis, porém neces-
sarios para culminar no ingresso a vida adulta. E um momento em que o ser
humano ¢ muito fragil, embora tente aparentar muita forca. De todo o ciclo
vital, € a adolescéncia o periodo mais dificil, mas também mais fascinante, pela
perspectiva de um mundo pela frente a ser conquistado (p. 22).
A fase da adolescéncia € apontada por vezes como uma ‘tempestade psi-
quica’ (RANGEL et al, 2012), pois envolve diversos sentimentos que sio vividos
por cada um de forma singular, sendo atravessado por mudancas, descobertas,

angustias, medos, desejos, segredos e dentre outros sentires.

E um periodo que movimenta significativas transformacoes biopsicos-
sociais, pois € 0 momento de construcdo e reconstrucio, onde o sujeito vai se
definindo, se encontrando em meio a este turbilhdo de incertezas (RANGEL et
al, 2012). Segundo as consideracoes de Nasio (2011): “Tudo que construimos hoje
¢ erigido com a energia e a inocéncia do adolescente que sobrevive dentro de
nos” (p. 16).

Por tais apontamentos elencados acima a respeito da fase da adolescén-
cia, € que a institui¢ao escola pode vir a desempenhar um papel fundamental em
propiciar espagos emocionalmente saudaveis para este publico. Segundo Nasio
(2011):

Diante da importancia maior agora exercida pela sociedade em sua vida, ele
[adolescente] nio demora a compreender que nada pode nascer de uma cami-
nhada solitaria. E na época da adolescéncia que compreendemos o quanto o
outro € biologica, afetiva e socialmente vital para cada um de nos, o quanto
precisamos do outro para sermos nos (p. 16).

O fazer do contexto educacional pode promover espacos que permitam
a desconstituicdo de certos tabus e preconceitos que atravessam os sujeitos a-
dolescente que chegam e habitam a escola. O movimento de desacomodar os se-
res imersos em certas percepgdes arduas sobre o contexto social (permeado por
preconcepedes, desigualdades, certas posigdes produzidas socialmente) fruti-
fica efeitos significativos, pois quando se permite abrir horizontes para um lugar
de fala se esta oportunizando as potencialidades destes sujeitos a ecoar outras
vozes (SILVA et al, 2019).

Com estes movimentos se faz necessario algumas reflexoes frente a pos-
siveis estratégias que propiciem o alargamento e visibilizacdo deste lugar de fala,
bem como o papel dos educadores como potencializadores desta condicao. Se-
gundo Viana e Francischini (2016):
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A escola como um espaco de interacdes humanas tem como papel estabelecer
praticas pedagogicas que visem um aprendizado por meio do dialogo, em que
0s sentimentos e as emogdes ndo sejam negados. E necessario encarar os desa-
fios existentes na relacdo professor-aluno. Muitos conflitos dessa relacao se
referem a dificuldade de reconhecer, vivenciar e dominar as emocdes, assim
como, perceber a importancia do outro. E superar esses conflitos exige de cada
um, perceber-se em sua incompletude. E, portanto, compreender que apesar
de sermos livres e autdnomos, precisamos da presenca do outro para nos hu-
manizar (p. 160).

O maior desafio em torno deste contexto é ir em busca daquilo que nor-
malmente nao somos ensinados a enxergar, que nio esta latente para ser visivel
aos nossos olhos, mas que nos constitui enquanto sujeitos (RIGUE et al, 2021).
E importante estarmos atentos enquanto profissionais que atuam na drea da e-
ducacido ao que nos cerca, visibilidades e invisibilidades, para reconhecer que
tudo que produz efeitos em nos possa tomar dimensoes outras para reverberar

em nossos fazeres e sentires em educacio (RIGUE et al, 2021).

Nos permitir a perceber o invisivel ¢ também deixar de ser espectador
e emergir de forma construtiva e implicadora naquilo que fazemos. Paraisso “|...]
¢ indispensavel produzirmos uma rachadura/rompimento com as visdes e per-
cepcoes centralizadas em alguma determinada no¢iao” (RIGUE et al, 2021, p. 15).
Sinalizando ainda a latente necessidade de germinar iniciativas, pois por mais
minusculas que possam ser, podem contribuir para transformar realidades, pos-
sam produzir um novo redimensionamento, um fazer diferente que agregue as
existéncias que se movimentam na escola, como sio os adolescentes. Segundo
Rigue et al (2021):

Fios invisiveis produzem outras existéncias — particulares existéncias em e-
ducagio. Modos de tornar esse espaco onde se pode pensar ‘com’ — atento e
cuidadoso com as contingéncias do entorno e da aprendizagem e que, de certa
forma, pouco toma visibilidade (p. 19).

Por muitas vezes, devido a correria do dia a dia no contexto escolar,
muitos acontecimentos acabam ficando invisibilizados. Contudo, esses aconte-
cimentos invisibilizados sio acontecimentos potentes que, embora nao parecam
ter relacdo com a aprendizagem, estdo costurados com ela. Assim é importante:

[..] rachar as fronteiras que silenciam os acontecimentos - permitindo alcan-
car e encontrar esses fios invisiveis em educagao - Dai, a importancia das “Ge-
ografias de vida que apontam a importancia do deslocamento para a constru-
cdo de um espaco aberto, desterritorializado e compartilhado” (...) (RIGUE et
al, 2021, p. 20).

Pensar a educacido nos tempos de hoje permite reviver experiéncias de
nossa infancia e da nossa adolescéncia em meio a escola. Todas as experiéncias
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que tivermos ao longo da vida produzem marcas em nossa existéncia, pois existe
ai a mobhilizacdo de pensamentos, de afetos, de acoes... sentires. Sao “[...] forcas
que, como linhas, nos interpelam. Ha ai, uma chance... uma abertura. Um cui-
dado e um respeito para com a atualizacdo transversal dos processos de apren-
der” (RIGUE; DALMASO, 2020, p. 145).

Precisamos ainda de forma urgente desconstruir certos paradigmas que
nos enlacam no contexto educacional, os quais desmontam algumas importan-
tes potencialidades. Segundo Corréa (2006):

A escola e a educacdo nacional, enfim, querem obediéncia, tolerancia e parti-
cipacdo controlada e nio suportam a insurreicio do estudante contra elas.
Para que aparecam estudantes, parceiros e inventores de percursos libertarios
¢ preciso querer liberdade sem superiores, atuar sem prescindir dos sentidos,
abolir castigos e recompensas, problematizar a atualidade. E o momento pro-
picio para se experimentar a oficina, as conversagoes, as davidas e os trans-
tornos, intempestividades, coisas ageis, corriqueiras e contundentes com uma
crianca ou jovem; avancar sobre o que ficou obstruido pela educacao centrali-
zadora (p. 09).

Por isto, a necessidade de refletir sobre a potente inser¢io da Psicologia
Escolar na instituicio escola, no sentido de promover a costura inventiva de pro-
cessos formativos que reverberam no coletivo. Neste sentido Rigue e Malavolta
(2020) movimentam sobre:

[..] acostura, assim como um fazer performativo, requer uma certa submersao
a um viver/produzir que se atualiza enquanto advento, se tensionando aos
poucos a partir das relacoes que se estabelecem entre as diferencas singulares
que emergem em um lugar de viver comum. Costurar ¢ inventar processos for-
mativos, que podem ser delineados através de acontecimentos criativos, pra-
ticas imersivas e colaborativas, vivéncias comuns onde o que se partilha ¢ a
ética da diferenca (p. 16).

Existe uma certa prevaléncia na compreensio de qual é o papel da Psi-
cologia na escola e, em um sentido geral, isso esta atrelado ao atendimento indi-
vidual que acontece nas clinicas. Dentre algumas das contribui¢des do Psicologo
na escola, Viana e Francischini (2016), encontra-se:

Atuar como facilitador na compreensio dos fendomenos educacionais e da a-
gressividade; oferecer recursos para a compreensao do desenvolvimento do a-
luno, tanto da crianga como do adolescente, hoje tao dificil; contribuir na for-
macao dos educadores; constituir um espago para compartilhar as angustias
vivenciadas no campo educativo; promover a cidadania para a autonomia, res-
ponsabilidade e respeito mutuo, tanto de alunos como da comunidade escolar,
inclusive das familias (...) (p. 67).

A relacao entre Psicologia e escola pode se dar em diferentes perspecti-
vas: a Psicologia Educacional e Psicologia Escolar. Ambas estdo intrinsecamente
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relacionadas, mas nio sdo idénticas. A primeira tende a produzir conhecimentos
acerca dos fendmenos psicologicos dentro do processo educativo, ja a segunda
movimenta intervengdes no espago escolar ou que esteja a ele relacionado.

Conforme salientam Barbosa e Souza (2012) ambas as terminologias
possuem uma historia, que tem “[...] entendimento (...) amplo, multifacetado,
para o campo educacional (...)” (p. 171). Segundo os autores, essa mesma historia
alimentou e “[..] favoreceu a discriminacio e o preconceito” (BARBOSA;
SOUZA, 2012, p. 171), quando acabou reduzindo os processos de intervencao do
Psicologo a producio de diagnosticos, como acontece na drea biomédica.

Tendo em vista que este campo ¢é atravessado por muitos encontros e
desencontros, os quais nos desafiam a estar em construgio a cada dia, de se rein-
ventar a cada instante, € que se torna importante propiciar a abertura a novos
horizontes que ampliem outras formas de seguir e produzir transformagdes no
modo como se faz a Psicologia na escola.

Um desses horizontes ¢ a promocao de Saude Mental. Potencializar
movimentos acolhedores e de cuidado que possam tornar este ambiente mais
leve e construtivo para os sujeitos que habitam o contexto, principalmente os
adolescentes. E oportunizar o seu protagonismo enquanto sujeitos imersos
neste espaco.

Levando isso em conta, bem como a narrativa autobiografica costurada
ao inicio deste capitulo, percebo que ¢ latente a necessidade de ampliar olhares
sobre/na/com a adolescéncia na escola. Olhares intensivos com nossos movi-
mentos e iniciativas com esses seres humanos, pois ¢ esta intensidade que coloca
para longe “A sensagio de impoténcia que habita nas pessoas, sua perda de
forca” (DALMASO; RIGUE, 2020, p. 38), a qual, “[...] encontra origem larval na
desatencdo” (DALMASO; RIGUE, 2020, p. 38).

Assim, na sequéncia apresento uma costura das minhas vivéncias junto
aos adolescentes, situada no espago de uma escola Estadual do interior do Es-
tado do Rio Grande do Sul.

Costurando algumas acoes com Adolescentes

Os movimentos que apresento nessa etapa do estudo sio significativos
em minha vida, pois produziram intensos sentires no espago escolar. Opto por
movimentar esses movimentos a partir de algumas acoes que foram desenvolvi-
das no contexto escolar e que tem atravessamento com o adolescer.
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O Teatro e os vinculos na escola

O primeiro movimento realizado foi o contato com os professores, esse,
a meu ver, essencial para o desenvolvimento de minhas praticas enquanto Psi-

cologa.

Em sequéncia, realizei o convite nas diferentes turmas para um contato
inicial com os adolescentes, com o objetivo de explanar a eles o papel da Psico-
logia naquele espaco, ouvir suas demandas iniciais, bem como saber o que pen-
savam sobre a presenca da figura de uma Psicologa no meio escolar.

Percebi, de imediato, uma certa necessidade desses adolescentes em di-
alogar, em trazer o que sentiam no espaco onde passavam maior parte dos seus
dias. Era perceptivel a necessidade de movimentos que possibilitassem seu pro-
tagonismo, onde se sentissem percebidos, sentidos e também pudessem contri-
buir de alguma forma para a instituicao.

Apresentar a eles o proposito de um Grémio Estudantil mobilizou-os a
buscar inser¢ao e possiveis construcdes acerca deste para a escola, para o ambi-
ente que os cercava, possibilitando se sentirem pertencentes daquele contexto.

Na sequéncia, propus a realizagdo de um evento cujo tema transversal
foi ‘Abuso sexual a criangas e adolescentes’, tendo como objetivo promover a
mobilizacdo do pensamento acerca de um assunto tio estigmatizado e que por
vezes ndo é olhado na escola. O evento teve como dispositivo disparador a cons-
trucdo de uma peca de teatro intitulada: ‘Quebrando o silencio’. Esta, foi prota-
gonizada pelos adolescentes da escola, em grande parte pertencentes ao Grémio
Estudantil sob minha supervisio. A peca de teatro teve como base o curta-me-

tragem ‘O silencio de Lara’.

Desde os ensaios até a construcido do cenario, houver a participagio in-
cansavel de cada adolescente. Estes, estiveram envolvidos em cada detalhe, em
cada cena, na elaboragao do papel de cada personagem. Como era preciso que os
estudantes mobhilizassem acoes durante o periodo de aula, muitos professores
contribuiram reorganizando suas aulas para que eles pudessem estar envolvidos
com a atividade. Isso contribuiu para que toda a escola estivesse comprometida
com o sucesso do evento, desde os funcionarios que atuavam na producio da

merenda, até a gestdo.
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Figura 1: Teatro Quebrando o siléncio.

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

Nesta atividade foi possivel perceber o quanto os adolescentes se sen-
tiam parte do processo instaurado. A possibilidade de poder partilhar entre pa-
res suas percepgdes, opinides, foram trocas muito significativas que acrescenta-
ram para os processos de adolescer de cada um na escola. Puderam sentir as vi-
bracoes de cada um ali presente, inclusive de outras escolas, institui¢des e da
comunidade em geral.

Nesse mesmo evento, sO que em outra data, foi apresentada uma pega
de teatro com as criancas da Educacio Infantil e dos Anos Iniciais da escola,
intitulada ‘A florzinha Lili’ de Ana Cléa Sobral. Esta peca visava cultivar a im-
portancia do tema e o conhecimento acerca deste, e 0 mais interessante desse
processo foi que os adolescentes estiveram envolvidos com ela.

Este momento foi muito construtivo, pois os adolescentes que ja haviam
participado da atividade anterior, passaram a inserir outros colegas adolescen-

tes na atividade, promovendo uma ampliacao de interlocucio com a escola.

Apos a apresentacdo, promoveram um lanche compartilhado com as
criancas. Em sequéncia as convidaram para sentar em colchonetes no chio, em
circulos, para a discussio da peca. Os adolescentes mediaram e impulsionaram
o acolhimento das criancas, propiciando uma atencdo para suas impressdes
frente a peca de teatro.

Foi perceptivel a intensidade destes adolescentes com as criangas, o
quanto poder compartilhar com elas algo que foi construtivo e enriquecedor
para eles, os fazia sentirem-se protagonistas, verdadeiros atores da propria
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aprendizagem acerca do tema. Este movimento contribuiu para a aproximacio
e fortalecimento da relacio destes adolescentes com as criancas daquele educan-
dario, que até entdo me parecia ser muito distante. Além disso, os vinculos entre
os proprios adolescentes foram alargados, ja que pensaram sobre uma infinidade
de acoes e iniciativas juntos, tendo que produzir uma ampliacio da propria

forma de relacionamento entre colegas.

Grupos de Saude Mental

Outro movimento enriquecedor no espago escolar foi a construcao de
grupos de Satde Mental. Essa construcdo partiu da minha interlocucio com a
gestdo e os professores, visando a promocéo de Satde Mental com os adolescen-
tes da referida escola.

Inicialmente, em conjunto com os professores, construimos convites
aos adolescentes para participar dos encontros do grupo, com dia e horario pré-
agendado. Tais grupos tinham como objetivo transversal ofertar a eles um es-
paco acolhedor e de circulacio de fala, por meio de dispositivos disparadores.

Alguns dos dispositivos utilizados foram: a) a técnica da teia, que se
mobilizava com a linha do barbante, a qual podia ser passada de um para o outro,
na medida em que cada adolescente falava de si - o0 que acabava formando uma
teia, simbolizando a relacdo entre eles ali presente; b) a técnica do espelho, que
consistia basicamente em passar uma pequena caixa de adolescente para ado-
lescente. Na caixa, havia um espelho colado ao fundo, para onde o adolescente
precisava olhar. A técnica utilizada visava trabalhar a autoestima de cada um ali

presente.

Estes dispositivos serviam como forma de suscitar e impulsionar o dia-
logo, uma conversagio que pudesse auxiliar em um processo de abertura de re-
flexdes, propiciando a eles a construcgdo de um olhar empatico para si e para com

O outro.

Um projeto desenvolvido era direcionado a pensar com os adolescentes
acerca do Setembro Amarelo. Nele, em rodas de conversa, pensavamos e conver-
sdavamos acerca da importancia da vida, de cuidar dela, de estar sempre disposto

a aprender a apreciar sua beleza.
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Figura 2: Grupo de Satde Mental - Setembro Amarelo.
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Fonte: Elaborado >pela autora (2019).

Percebi que ao longo de cada encontro os adolescentes compartilhavam
com seus pares sobre os momentos que estavam vivendo, a0 mesmo tempo em
que sempre traziam mais colegas para participarem dos proximos encontros.
Pude visualizar o quanto os adolescentes estavam mais atentos ao cuidado para
consigo mesmo e com o outro, ja que passaram a desenvolver uma qualidade da
escuta nos encontros.

Outro projeto que mobilizei com os adolescentes foi os ‘Banheiros que
falam’. Motivada por perceber que muitas vezes os adolescentes estavam no ba-
nheiro: chorando, rindo, conversando, alguns até mesmo se automedicando, me

coloquei a prestar atencdo no que estava produzindo essa fuga até o banheiro.

Assim, constitui uma iniciativa que permeou o grupo de Satde Mental.
Na biblioteca, com todos os adolescentes reunidos, conversei acerca da minha
percepcdo quanto ao lugar que o banheiro ocupava nos seus processos de ado-
lescer. Por isso, e, reconhecendo tal importancia, propus uma atividade com eles.

Os adolescentes foram distribuidos em pequenos grupos em mesas re-
dondas disponiveis na biblioteca. Apos, distribui alguns materiais que poderiam
auxiliar na confeccao de objetos que passariam a compor com o ambiente dos ba-
nheiros. Percebia os adolescentes disponiveis e interessados em construirem os

seus objetos, 0 que me fez apostar nessa a¢io - que durou em torno de um mes.
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Figura 3: Projeto ‘Banheiros que falam’.

Fonte: Elaborado pela autora (2019).

O referido projeto mobilizou os adolescentes e, contribuiu para o am-
biente em que eles sempre recorriam estivesse colorido, acolhedor e recheado de
frases que poderiam lhe servir de apoio em momentos dificeis.

Assim como as demais iniciativas desenvolvidas na escola enquanto
Psicologa, identifico como minha vinculacdo com os adolescentes ¢ potente no
sentido de inaugurar uma relacao de cuidado. Ao desenvolver esse exercicio nar-
rativo autobiografico e costureiro, pude ressignificar os momentos partilhados
com eles, o que amplia e impulsiona novos horizontes acerca da possibilidade

do desenvolvimento de novas praticas sobre o adolescer na escola.

Consideracoes Finais

A elaboracio do presente estudo teve como objetivo atentar para o a-
dolescer na escola, a partir de uma narrativa autobiografica (MARQUES; SA-
TRIANO, 2017) e, uma escrita costureira (RIGUE; MALAVOLTA, 2021).

Neste, pode-se apontar a poténcia do desenvolvimento de atividades
pautadas no acolhimento e no cuidado, com base na promogcéo de Satide Mental
para/com adolescentes no contexto escolar. Este movimento foi inspirado em
um narrar que ressignifica a adolescéncia na escola, na medida em que proble-
matiza e também apresenta algumas das tantas iniciativas empreendidas com os

adolescentes na escola.
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E perceptivel no estudo a pertinéncia da insercao da Psicologia no es-
paco da escola, no sentido de propiciar tensionamentos e mobilizacoes acerca
do contexto educacional, particularmente com adolescentes, em detrimento de
produzir diagnosticos que estigmatizam ainda mais os mesmos.

Promover espacos emocionalmente saudaveis na escola, em especial
aos/com adolescentes ¢ um movimento importante para a construgio de novas
percepcoes, olhares e compreensoes, no sentido de provocar a desconstrucio de
certos estigmas acerca dessa fase da vida.

Desse modo, a inser¢do da Psicologia no contexto escolar aparece como
um movimento latente e que pode vir a contribuir com os processos educacionais,
desde que comprometida com o protagonismo do estudante, a0 mesmo tempo em
que vinculada a uma “arte da atencdo imanente” (DALMASO; RIGUE, 2020).
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Q.ENSINO JURIDICO E A POS-GRADUACAO
EM DIREITO NO BRASIL:
A FORMACAO PEDAGOGICA EM ANALISE

Daniela Leal Torres

Introducio

Todo estudante de Pos-graduacio passa por uma formacao cuja cons-
trucio deve auxilia-lo a criar pontes entre os contetidos que lhes sio ministrados
e pratica profissional. Portanto, a docéncia na Pos-graduagio é importantissima
para como esse discente vai colocar em pratica seu conhecimento em prol da

sociedade.

O ensino juridico no Brasil vem sendo mitigado, no sentido de que cada
vez mais sdo formados profissionais do Direito completamente dissociados da
dogmatica juridica, despreparados a interpretar conscientemente os casos pra-
ticos da vida. Portanto, nesse capitulo, busca-se compreender ‘como os docentes
que atuam na Pos-graduagio em Direito do Trabalho e Processo do Trabalho de
uma instituicdo brasileira percebem a sua atuacdo enquanto professores, e se
essa capacitacdo estaria acompanhando as diferentes necessidades dos cursos e
em especial dos cursos juridicos’.

Conforme Campelo Filho (2017), é necessario (re)pensar o ensino juri-
dico brasileiro, transformando-o, preparando as futuras geracoes para a pés-mo-
dernidade. Urgéncias do nosso tempo, de uma sociedade cada vez mais com-
plexa e complexificada, situada em uma globalidade.

Para Streck (2000), o ensino juridico funciona como mero centro de
transmissdo do conhecimento juridicamente oficial - cheio de codigos e biblio-
grafias. Uma espécie de sabedoria codificada e positivadal, que reverbera na

' “Positivismo, assim, € entendido, nos limites destas reflexdes, a partir de sua principal caracteris-
tica: a discricionariedade, que ocorre a partir da “delegacao” em favor dos juizes para a resolucao
dos casos dificeis (nao “abarcados” pela regra)” (Streck, 2008, p. 40-42).
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prética dos profissionais de Direito que atuam como professores. Os quais refle-
tem um despreparo em ambito perdagogico, contribuindo para a producao de
um dogma juridico também na pedagogia como professores. Fato, que também
respinga na formacao em nivel de Pos-graduacao, ja que mais se fala na doutrina

e nas leis, do que na propria jurisprudéncia consolidada.

Portanto, para que se construa um espago de docéncia significativa na
Pos-graduagio em Direito, parece sem interessante e potente, 0 investimento em
formacoes que operem com o conhecimento juridico, e a0 mesmo tempo pratico,
incentivando uma reflexio e atualizagio permanente no que tange as praticas
pedagogicas. Infelizmente o que se vé na pratica ¢ pouco investimento na for-

macio dos professores ou em sua atualizagio pedagogica.

Em termos do Direito, o que ha, na verdade, é um enorme descenso en-
tre 0 senso comum tedrico atrelado aos cursos juridicos no Brasil, consubstan-
ciado na dogmatica juridica e a real necessidade da quebra desses paradigmas, a
fim de atender os anseios sociais.

Ideologicamente, essa (dupla) crise de paradigma se sustenta em um emara-
nhado de crencas, fetiches, valores e justificativas por meio de disciplinas es-
pecificas, denominado por Warat de sentido comum teorico dos juristas, que
sao legitimadas mediante discursos produzidos pelos 6rgaos institucionais,
tais como os parlamentares, os tribunais, as escolas de direito, as associacoes
profissionais e a administracao publica (Warat, 1994, p. 57).

Esse fato, em muitas oportunidades, tras para a formacao nos ambien-
tes académicos, representacdes que ao invés de contribuirem para a compreen-
sdo de uma pratica profissional na advocacia, fortalecem os dogmas juridicos

desvinculados da pratica profissional.

Nesta conjuntura de ligacdo entre o trabalho docente do professor da
Pos-graduagao e a vida do discente quanto a sua pratica, pode-se destacar o que
escreve Basso (1998),

[..] finalidade do trabalho docente consiste em garantir aos alunos acesso ao
que nao € reiterativo na vida social. Dito de outra forma, o professor teria uma
acdo mediadora entre a formacao do aluno na vida cotidiana onde ele se apro-
pria, de forma espontanea (p. 05).

Dito de outro modo, o professor precisa realizar um trabalho pedago-
gico que caminhe entre as linguagens, objetos e habitos. Precisando considerar
inclusive a pertinéncia de um processo formativo onde dé “[...] possibilidade de
acesso a objetivacoes como ciéncia, arte, moral etc. e possibilitando, a0 mesmo
tempo, a postura critica” (Basso, 1998, p. 05). Uma docéncia que contemple a
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vida social, sem desconsiderar os saberes cientificamente e historicamente de-

senvolvidos pela humanidade, com énfase, nesse caso, no conhecimento juridico.

Os docentes precisam acompanhar e construir pontes onde seus alunos,
atuando de forma integrativa, nao sejam mais restritos aos conhecimentos dis-
ciplinares e, ao contrario, compreendam os saberes juridicos em um contexto
politico e social, o qual é muito mais amplo.

Respostas prontas, muitas vezes ditas em livros ou que o Direito ofe-
rece, se mostram ineficazes de serem aplicadas ou replicadas nas diversas e di-
ferentes situacoes cotidianas apresentadas as solucoes juridicas.

Assim, o recorte especifico da pesquisa contemplara um curso de Pos-
graduacio em Direito do Trabalho e Processo do Trabalho de uma instituicio
brasileira, levando-se em consideracio o trabalho desenvolvido em sala de aula
pelos docentes que atuam na area Trabalhista.

O estudo possui uma abordagem qualitativa (Goldenberg, 1997a;
1997b), de natureza basica, havendo enfoque na pesquisa exploratoria e descri-
tiva (Gil, 2008). Para tanto, sera utilizada a pesquisa de Estudo de Caso (Gil,
2008).

No que tange aos instrumentos, serdo aplicados questionarios online,
por meio da plataforma Google Forms, direcionado aos docentes do referido curso.
A aplicagao dos instrumentos (questionario online) se dara de modo individual
aos docentes, preservando o anonimato das respostas dos envolvidos. As per-
guntas contempladas no questionario online serdo as seguintes:

e TFaixa etdria dos Docentes respondentes;

e Voceé ministra aulas em localidades que nao estdo inseridas na ci-
dade onde reside?

Qual é o seu Grau de Escolaridade?
Qual seu tempo de Experiéncia na Docéncia;
Nivel de atuacdo na Docéncia;

Vocé possui algum curso de aperfeicoamento em formacdo peda-
gogica (por exemplo: especializacdo em docéncia, ensino, metodo-
logias, entre outros)?

Voceé se sente preparado para o exercicio da docéncia hoje?

Quais as ferramentas que vocé mobiliza em sala de aula para mo-
tivar o desenvolvimento das suas estratégias pedagogicas?
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e Quais sdo as estratégias pedagogicas que vocé utiliza para ensinar
os discentes na Pos-graduacao em Direito do Trabalho e Processo
do Trabalho?

Em termos de organizacio, analise e interpretacio, os materiais coleta-
dos por meio do questionario online, serdo analisados com base em uma Analise
de Conteado (Bardin, 2011), que se dard em trés etapas: pré-analise, exploragio
do material e tratamento dos resultados - a inferéncia e a interpretacdo. O tra-
tamento dos dados originara categorias, que criardo compreensoes que permi-

tam analisar os resultados.

Resultados e Discussoes

O questiondrio online foi elaborado e enviado para a amostra dos parti-
cipantes da pesquisa, oito (8) docentes. O envio dos materiais se deu por meio
de correio eletronico (e-mail) obtido pela disponibilizacio de uma instituicao

brasileira.

Os participantes tiveram o prazo de quinze dias (15) para o preenchi-
mento do questionario online, levando em conta que o mesmo foi submetido no
dia 03 de dezembro de 2020 e foi encerrado no dia 17 de dezembro do mesmo
ano.

Ap0s esse prazo, as respostas coletadas na plataforma Google Forms, fo-
ram transformadas para as Planilhas Google, gerando assim materialidade para o
trabalho analitico.

Do total de oito (8) docentes que receberam o questionario online para
resposta, foi possivel obter cinco (5) formularios respondidos. Contemplando,
portanto, uma amostra para analise de 5 docentes, totalizando 62,5% de massa

representativa para estudo.

A primeira pergunta do questionario online visava identificar a faixa e-

taria dos docentes respondentes, conforme segue no Grafico 1:
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Grafico 1: Faixa etaria dos docentes respondentes.
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Mais que 60 anos Entre 25 & 30 anos

Entre 45 e 50 anos

Entre 35 e 40 anos

Fonte: Dados da pesquisa (2020).

Conforme pode ser verificado, 40% dos docentes (representado em cor
amarela no grafico) encontram-se na faixa etaria entre 35 e 40 anos. Os demais
somam 20% cada (representados em cor verde - mais de 60 anos (20%), verme-
lha - entre 45 e 50 anos (20%), ¢ azul - entre 25 e 30 anos (20%)).

Na sequéncia foi perguntado aos docentes se ministravam aulas em lo-
calidades que nio estdo inseridas na cidade onde reside. As respostas obtidas
seguem no Grafico 2:
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Grafico 2: Vocé ministra aulas em localidades que nao estdo inseridas na cidade onde reside?

Fonte: Dados da pesquisa (2020).

Conforme os docentes, 100% deles ministram aulas em localidades di-
versas do seu domicilio. Como os docentes que atuam no referido curso de Pos-
graduacio se deslocam pelo Brasil ja que o curso é presencial e, as aulas em todas
as turmas, acontecem aos finais de semana mensalmente, essa pratica de deslo-
camento é uma constante. O que condiciona a a¢io de viagem permanente dos
docentes pelos locais onde existe a formagao de turmas do referido curso de Pos-
graduacio em Direito do Trabalho e Processo do Trabalho.

Portanto, os professores ja sio compromissados, de antemao, com esse
deslocamento. Possuindo essa disponibilidade, pelo menos um final de semana
por més (sexta e sabado). Esse fato aparece como uma variavel importante para
o desenvolvimento do trabalho pedagogico, ja que, para tal, demanda-se tempo
de deslocamento e estada nas diferentes localidades do pais.

A partir desses questionamentos iniciais, perguntou-se acerca do grau
de Escolaridade. As respostas seguem abaixo, no Grafico 3.4

Grafico 3: Qual ¢ o seu grau de Escolaridade?

Fonte: Dados da pesquisa (2020).
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Percebeu-se, que poucos professores possuem formacao strictu sensu
(Mestrado e Doutorado) - apenas 20% de cada (totalizando 40%). O restante,
que é a quantidade mais significativa, totaliza 60% de formagao em lato sensu (es-
pecializacio).

Isso corrobora para a compreensao de que os docentes que atuam no
referido curso de Pos-graduacao, possuem, em sua maioria, especializacao lato
sensu. Curso que, em termos gerais, tem duracio entre 1 ano e/ou 1 ano e meio,

além de que, tem foco na formacio da atuagio pratica do profissional.

J4, o Mestrado e o Doutorado, em termos gerais, qualificam o docente
para o campo da pesquisa. Em algumas circunstancias, abre a possibilidade de
atuacdo pedagogica nas Instituicoes, podendo, assim, o estudante de Mestrado
e/ou Doutorado, ter um contato ao longo da formagao com a docéncia.

Com base na identificacdo dessas variaveis de formacao dos docentes e,
o foco do referido curso de Pos-graduacio de uma instituicao brasileira, verifica-
se a qualificacdo que é dada aos profissionais do Direito com vivéncia na pratica
profissional. Isso demonstra que o diferencial do professor da Pés-graduacio do
curso, pelo menos na amostragem da pesquisa, esta justamente na profissao e
vivéncia deste docente em sua pratica juridica. Na sua experiéncia profissional
na area da advocacia, como fundamento para a profissionalizacio também dos
discentes que procuram uma especializacio dessa natureza.

Com base nos achados da pergunta anterior, questionou-se o tempo de
experiéncia na Docéncia dos professores. As respostas seguem abaixo:

Grafico 4: Qual seu tempo de Experiéncia na Docéncia?

Mais que 20 anos Entre 1 & 5 ancs

Entre 5 & 10 anos

Entre 10 e 15 anos

Fonte: Dados da pesquisa (2020).
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Conforme o Grafico 4 apresenta, 40% dos docentes possuem entre 10 e
15 anos de atuagdo como professor (representado pela cor amarela no grafico).
Os demais, igualmente 20% cada, ou possuem menos tempo de experiéncia (re-
presentado pela cor azul e vermelha no grafico), ou possuem mais que 20 anos

de experiéncia na docéncia (representado pela cor verde no grafico).

Fazendo um cruzamento entre as respostas do Grafico 3 e Grafico 4,
verifica-se que os professores com formacio em nivel de especializacdo apenas,
possuem experiéncia na docéncia que varia entre 1 ¢ 5 anos de atuagdo (1 do-
cente) e, entre 10 e 15 anos (2 docentes). Ademais, o docente que possui Mes-
trado, detém atuacdo como docente entre 5 e 10 anos. Por fim, o professor que
tem como formagao Doutorado, apresenta mais que 20 anos de atuacdo na do-

céncia.

Os dados da pesquisa corroboram para a compreensdo de que, maior
titulagio nio significa tempo de atuagido na docéncia, tampouco experiéncia
profissional na advocacia. Ao mesmo tempo, se tramarmos os dados do Grafico
1, que apresenta a faixa etaria dos participantes, juntamente com o Grafico 3 e
4, identifica-se que, os docentes mais jovens da pesquisa sao justamente os que
possuem formagao em nivel de especializaco, os demais, com formagao em nivel
de Mestrado e Doutorado, apresentam faixa etaria superior aos 45 anos.

Intentando identificar o nivel de atuagio na docéncia dos professores,
identificou-se:

Grifico 5: Nivel de atuacdo na Docéncia.

Pos-graduagho lato sensu apenas  Ensino Superior @ Pds-graduacio lato sensu

Fonte: Dados da pesquisa (2020).

156



O Grafico 5 demonstra que, a maioria dos docentes atua apenas em ni-
vel de Pos-graduacio lato sensu. Apenas um dos respondentes possui experiéncia

no Ensino Superior, combinado a Pos-graduagao lato sensu.

Com base nessa constatacio, pode-se inferir que por ndo haver dedica-
co exclusiva na docéncia no referido curso de Pos-graduacio, praticamente a
totalidade dos professores atua juridicamente como Advogados de modo conco-
mitante. Fato que confirma experiéncia profissional que contribui para a profis-
sionalizacdo também dos discentes que buscam o referido curso de Pos-gradua-

c¢do para qualificacdo profissional enquanto operadores do Direito.

Com objetivo de identificar se os docentes participantes da pesquisa
possuem curso de aperfeicoamento em formagio pedagogica, foi desenvolvida
uma pergunta que gerou as respostas que seguem no Grifico 6:

Grafico 6: Vocé possui algum curso de aperfeicoamento em formacio pedagogica (por exemplo:
especializacdo em docéncia, ensino, metodologias, entre outros)?

Nao

Fonte: Dados da pesquisa (2020).

Os dados obtidos por meio das respostas dos professores demonstram
que a minoria (40%) possui algum curso de aperfeicoamento em formagao pe-
dagogica. A maioria (60%) ndo possui algum curso de aperfeicoamento em for-
magcao pedagogica. Fato que contribui para que se considere a afirmativa de que,
embora a maioria nao tenha algum curso de aperfeicoamento em formagao pe-
dagogica, estes ainda podem atuar como professores.

A formacao em Direito se da em nivel de Bacharelado. A atuacio peda-
gogica do Bacharel em Direito, se d4 como uma necessidade, ja que ndo existe
curso de Licenciatura em Direito. Portanto, a formacdo pedagogica deste
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profissional, encontra-se condicionada: ou aos interesses individuais de qualifi-
cacdo profissional, ou as demandas das instituicoes quanto ao aperfeicoamento
pedagogico desse profissional.

Em relacao a formacao de profissionais que atuam como professores na
area do Direito, sempre foi, sob muitos aspectos, incipiente e ao extremo fragil.
Pelo fato de nao existir curso de Licenciatura em Direito, que habilitaria os pro-
fissionais a atuarem pedagogicamente com base em preceitos e epistemologias
do campo da docéncia, estes, que atuam nos cursos de formacido na area do Di-
reito, o fazem com formagao superior correspondente aos saberes que estao ine-
rentes a formacdo em nivel de Bacharelado. Portanto, a inexisténcia de uma for-
macdo em nivel de Licenciatura, em nivel de pedagogia, condiciona que os do-
centes na drea do Direito, o facam com formacio pedagogica ou nio.

Em assim sendo, a formacao pedagogica nao ¢ condicao sine qua non’ para
atuacdo como docente nos cursos de Direito, de modo geral e, inclusive, na Pos-
graduacao em Direito.

A formacdo pedagogica ¢, em grande maioria, desenvolvida a partir de
algum curso de especializagio na drea da docéncia, que pode contemplar forma-
cdo em nivel de didatica, metodologias, tecnologias da educacio, entre outros
temas transversais. Por esse fato, ¢ também um desafio verificar a mobilizacdo
dos conhecimentos da area do Direito no fazer pedagogico dos profissionais que
atuam como docentes nos cursos (independentemente de qual seja o nivel: En-
sino Superior ou Pos-graduacio). Ja que, os docentes que desenvolvem a docén-
cia, na maioria dos casos, o faz tendo como base os preceitos pedagogicos e as
vivéncias que acessaram ao longo da sua formacao escolar e superior.

Os modelos pedagogicos que os referidos profissionais acessam ao
longo de suas trajetorias individuais, muitas vezes, sao tomados como espelho
para que possam conduzir seus encontros em sala de aula com os estudantes.
“Também sabem sobre o ser professor por meio da experiéncia socialmente acu-
mulada” (Pimenta, 2012, p. 21), a qual se relaciona com “[...] seus valores, de seu
modo de situar-se no mundo, de sua historia de vida, de suas representacoes, de
seus saberes, de suas angustias e anseios, do sentido que tem em sua vida o ser
professor” (Pimenta, 2012, p. 20). Mesmo que esses modelos sejam deveras

2 Indispensavel, essencial.

158



problematicos, € ai, nesse lugar, que muitos dos profissionais docentes em Di-
reito se amparam.

Isso demonstra a inexisténcia de estagios de atuacdo pedagogica para
esses docentes que atuam como professores na area do Direito. As primeiras au-
las sdo como experimentos. O professor ainda é inexperiente em didaticas e me-
todologias que o auxiliem no fazer docente com os estudantes. Nao se compre-
ende, a0 mesmo tempo, a forma de organizacio dos espacos e instituicoes esco-
lares: curriculos, ementas, leituras obrigatorias, entre outros. Fato que dificulta
seus primeiros fazeres no ambito das instituicoes.

Com relag@o ao preparo para o exercicio na docéncia, foi perguntado
aos docentes se sentem preparados para a atuacao.

Grafico 7: Vocé se sente preparado para o exercicio da docéncia hoje?

10

Sim

Fonte: Dados da pesquisa (2020).

Ha, portanto, unanimidade nas respostas produzidas pelos participan-
tes da pesquisa. Todos afirmaram que se sentem preparados para o exercicio da
docéncia hoje. Com base nessa afirmativa, tramada as perguntas que a antece-
dem, verifica-se que mesmo os professores sem formacao pedagogica, também
se sentem preparados para o exercicio da docéncia hoje.

Quando se questionou acerca das ferramentas utilizadas como estraté-
gia para motivar o desenvolvimento das suas estratégias pedagogicas, obtive-
ram-se as seguintes respostas, presentes no Grafico 8 abaixo:
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Grafico 8: Quais as ferramentas que vocé mobiliza em sala de aula para motivar o desenvolvimento
das suas estratégias pedagogicas?

Apresentacio de slides Apresentagdo de slides Apresentacdo de shides
{recursos digitais), Apostilas  (recursos digitais), Quadre (recursos digitais)
alou materials didaticos, verde e/ou brance
Quadra verde efou branco

Fonte: Dados da pesquisa (2020).

A maioria dos docentes (3 docentes) respondeu que utiliza de uma mes-
cla de ferramentas em sala de aula (Apresentacdo de slides (recursos digitais).
Apostilas e/ou materiais didaticos. Quadro verde e/ou branco). Dois responde-
ram nio utilizar apostilas e/ou materiais didaticos. Todos fazem uso da apresen-
tacdo de slides (recursos digitais).

Essa constatagdo pode estar condicionada a necessaria apresentacio
aos discentes de pecas praticas (peticoes), jurisprudéncia dos tribunais, senten-
cas e acordaos, leis, decretos, dentre outros. Portanto, a unanimidade da utiliza-
¢do da apresentagdo de slides (recursos digitais), pode estar relacionada a essa
praticidade, em termos de ferramenta, para motivar o desenvolvimento das suas

estratégias pedagogicas, atingindo aos discentes com maior dinamicidade.

Por ultimo foi perguntado ‘Quais sdo as estratégias pedagogicas que
vocé utiliza para ensinar os discentes na Pos-graduacdo em Direito do Trabalho
e Processo do Trabalho?".

As respostas dos docentes foram variadas. Contudo, observaram-se al-
gumas regularidades, como por exemplo, na resposta do Docente A e do Docente
C: “Utilizo as metodologias ativas de ensino, com analises e debates de casos
praticos e sala de aula invertida” (Resposta Docente A, 2020); “Aplicacio de ca-
sos praticos e a fomentacao do debate em sala” (Resposta Docente C, 2020). Em
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ambas as respostas, verifica-se a presenca de conhecimentos acerca de métodos
de ensino para a mobiliza¢ao dos conhecimentos.

Jéa nas respostas dos Docentes B, D e E, verifica-se certo distanciamento
em termos de estratégia pedagogica para abordagem dos conhecimentos, situ-
ando-os apenas a relacdo de casos praticos e aplicacio da norma ao fato.

Trago a analise em classe de casos praticos e aplicacio efetiva do contetado
ensinado (Resposta Docente B, 2020).

Casos praticos de minha autoria. O aluno quer saber se o Professor sabe fazer
(Resposta Docente D, 2020).

Material complementar, PPT, aula expositiva e apresentacio de casos praticos
(Resposta Docente E, 2020).

Com base nessas outras respostas, presencia-se certo desconhecimento
dos professores quanto as metodologias possiveis de serem utilizadas em sala de
aula. Seja em termos de linguagem, seja em termos de entendimento do tema que
¢ inerente a formacao pedagogica.

Consideracoes Finais

Na doceéncia, é preciso transformar o conhecimento juridico além do
que ¢ previsto em termos de jurisprudéncia. E preciso contribuir para que o es-
tudante, assim como o professor, crie outras teses, reconhecendo os desafios que
estdo do entorno da propria profissao.

Atuar pedagogicamente como professor na area do Direito é, portanto,
um grande desafio. Seja para os proprios professores, seja para as instituicoes de
ensino. Levando em conta a pergunta de interesse dessa investigacdo, pode-se
verificar as percepcoes de atuagio pedagogica dos docentes de um curso de Pos-
graduagao em Direito do Trabalho e Processo do Trabalho de uma instituicao
brasileira, bem como se essa capacitacdo estaria acompanhando as diferentes
necessidades dos cursos e em especial dos cursos juridicos.

O ensino juridico no Brasil, em regra, além de estar dissociado da dog-
matica juridica, encontra-se, em certa medida, despreparado a interpretar cons-
cientemente os casos praticos da vida. A Pés-graduacio, portanto, toma o lugar
formativo, de forma continuada, que visa ampliar essa visdo da aplicacio da
norma ao fato concreto.

Com base no Estudo de Caso (Gil, 2008) e apos a analise dos resultados
de pesquisa e das discussoes, verificou-se que a Formagao de professores em
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nivel de Licenciatura inexiste no campo do Direito. Fato que torna o profissional
que ensina Direito, na maioria dos casos, despreparado pedagogicamente para
tal. Alguns buscam formacdo em carater complementar em cursos de Pos-gra-
duacao em formacio pedagogica lato sensu; outros cursam Pos-graduagao strictu
sensu; e ainda hd outros que acabam atuando sem nenhum tipo de formacio com-

plementar na docéncia.

Primeiramente, aos que acabam cursando Pés/graduagao strictu sensu,
fica latente o questionamento se esses cursos, de fato, viabilizam capacitagio
pedagogica para que esse profissional consiga desenvolver um trabalho de qua-
lificagdo em nivel pedagogico para atuacio como professor. Problematiza-se
essa questao, justamente, pois o campo da docéncia nem sempre ¢é obrigatorio
para todos os profissionais que cursam Mestrado e Doutorado. Ja que cada Pro-
grama de Pos-graduagdo conta com a delimitacao de linhas de pesquisa, curri-
culo de disciplinas obrigatorias e facultativas, entre outros. Em alguns casos,
isso € obrigatorio apenas aos discentes que estdo na condicao de bolsistas. O que
demonstra uma variedade quanto a organizacdo dos cursos de Pos-graduacio
strictu sensu, quanto a formacdo pedagogica. O que demonstra que, majoritaria-
mente, ha a prevaléncia de uma qualificacdo na pesquisa, em detrimento a di-
mensdo pedagogica.

Em segunda analise, pode-se conceber que quem atua como professor
sem nenhuma desses formatos de qualificacdo prevalece a logica de ensino com
base no que foi vivenciado no Ensino Superior e toda a bagagem da escola basica.
Uma (re)produtibilidade em termos de ensino, que também pode refletir em
uma certa estagnacdo para mobilizacdo dos conhecimentos em termos pedago-
gicos, afunilando ainda mais a (re)produtibilidade técnica no Ensino Juridico.

Em que pese tudo que ja foi exposto, a Pos-graduagio em formacao pe-
dagogica lato sensu, tem sido um caminho interessante e viavel para que os pro-
fissionais que ensinam Direito qualifiquem seu modo de atuar pedagogicamente.
E certo, que a busca por esse tipo de qualificagao ainda ¢ condicionada a esforcos
individuais do profissional que se percebe deficitario para atuacdo no campo da
doceéncia. O que demonstra, de certa forma, ser um incentivador a se procurar
estratégias de ensino mais atraentes, interativas e significativas para a aprendi-
zagem dos discentes.

Embora se saiba que nio existem cursos de Licenciatura em Direito, a

atuagdo pedagogica como professor possui especificidades inerentes ao
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exercicio desse mister. Dentre essas especificidades esta: a producio de planos
de aula e de ensino; a compreensio de teorias de aprendizagem; a criagao de e-
mentas; escolha de bibliografias; diferentes métodos de avaliacio; transposicao
didatica dos contetidos; conhecimento das Metodologias de ensino e suas trans-
formacoes; atualizagio constante quanto a legislacio aplicada; tecnologias de
informacdo e comunicacdo na educacao; entre outros.

Todos esses aspectos levam a crer que a atuacio docente, por si so, de-
manda de uma qualificacdo mesmo para aqueles cursos que nao possuem a Li-
cenciatura disponivel para habilitacao. O que condiciona — nesse caso - a busca
por cursos de aperfeicoamento que abordem os aspectos imprescindiveis da do-
céncia, apesar de ndo haver a condicionante quanto a sua habilitagdo para tal,
ou seja, para atuacao como professor.

Sabendo do desafio supracitado, a formacdo continuada constitui-se
como um horizonte de consciéncia ética do profissional por onde pode ser cons-
tituido esse espaco de transformacao do fazer docente, inclusive na area do Di-
reito, independentemente do nivel de atuacdo pedagogica. Uma tomada de cons-
ciéncia para aquilo que se mobiliza e faz enquanto professor, acompanhando a
urgente demanda de qualificacdo do fazer docente, para viabilizar o exercicio da
dogmatica vinculada a pratica jaridica.

Com o presente capitulo, é possivel identificar a importancia de uma
transformagio do ensino juridico no Brasil, como ja alertam Campelo Filho
(2017), Streck (2000; 2008) e Warat (1994). A necessaria modificacao de um
pensamento formativo que se restringe a (re)produtibilidade técnica, em prol de

uma variacdo que esteja situada no pensar de casos concretos.

Portanto, embora as percepcoes de atuacdo pedagogica dos docentes
que atuam na Pos-graduacio em Direito apontem para uma ‘capacitacdo’ para
exercicio da docéncia, esta ndo ¢ acompanhada de uma formacao pedagogica que
lhe dé coeréncia, inclusive se pensarmos acerca da pouca exigéncia dos cursos
quanto a necessidade de formacio pedagogica por parte dos docentes.
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ENTRE O PASSADO E FUTURO:
ENSAIO SOBRE O ENSINO DE FILOSOFIA
A PARTIR DE HANNAH ARENDT

Gilberto Oliari

Consideracoes iniciais

Vivemos em um tempo no qual o futuro ja foi vislumbrado por alguns
sistemas (politicos e econdmicos) que, desligando-se do passado e dos sentidos
comuns, propoe a educagio a construcao de um futuro projetado. Nessa propo-
sicdo de futuro busca-se nao reconhecer as fronteiras que diferenciavam tempos,
sentidos, constructos simbolicos... em prol de um tempo homogeéneo, que olha
apenas para frente e nio cria condicdes de reconhecimento entre aqueles que
partilham um mundo comum. Quando se corrobora com esse ideario, aparente-
mente ndo ha lugar para a filosofia nos espacos educativos pois ela requer justa-
mente um olhar para o passado, para se reconhecer no tempo presente e projetar
o futuro na medida em que se compreende e explica as coisas e fenomenos do
mundo.

Sabemos que a poténcia de nosso tempo contemporaneo nio permite,
ou ndo pode deixar-se permitir que essas amarras produzam linhas hegemoénicas
de pensamento e de educagao. E preciso apostar em cada sujeito, acreditar que
cada ser humano tem a capacidade de viver e aprender na rizomatica possibili-
dade de conhecer o passado e de inserir-se no tempo presente ressignificando o
seu lugar/conhecer no/do mundo. Por isso, pode-se afirmar que esse artigo busca
apresentar linhas de fuga no pensamento do ensino de filosofia. Nao como uma
negacio daquilo que foi produzido sobre o tema, mas como outras possibilida-
des de pensa-la.

Nesse sentido busca-se em Hannah Arendt, suportes e problematiza-
¢oes para argumentar a pertinéncia deste ensaio. Sabe-se que Arendt nio é uma
filosofa da educacio; notadamente seus escritos se relacionam de um modo pro-
fundo com o mundo social, especificamente com o campo da politica. No

165



=
0
o
<
%
e
=
m

ovyOovOoNa

entanto, ha dois textos em que a autora trata detidamente sobre o tema da edu-
cac¢do: um mais conhecido, (i) A crise na educagio (2007), que abrange ampla e
generalizadamente os desdobramentos da educacdo norte americana em meados
do século XX e, (ii) Reflexdes Sobre Little Rock (2004), que aborda o tema da

inclusao de alunos negros nas escolas de brancos no Estados Unidos da América.

Em nenhum momento de suas reflexdes educacionais cita, nem mesmo
deixa transparecer, preladios ao ensino de filosofia. Ela esta preocupada em pen-
sar sobre a educacdo como processo de ensino, que deve se responsabilizar pela
continuidade do mundo comum e, a0 mesmo tempo, pelo desenvolvimento dos
recém-chegados. Desse modo, pode-se afirmar que os processos educacionais
necessitam estar pautados no ensino dos acontecimentos do passado e, de modo
paradoxal, garantam as possibilidades de renovagio do mundo com a criacdo de
novas interpretacoes, instituicoes e artefatos empreendidos pelos novos, crian-
cas e adolescentes que chegam ao mundo comum.

Nesse interim, traz-se o ensino de filosofia como objeto de reflexao para
propor uma problematizacao e, talvez retomar uma significacao deste tema a-
través das proposicoes arendtianas. Sabe-se que o ensino de filosofia vem sendo
pensado e debatido a longo tempo no Brasil (e, no mundo todo) e tem pautado
suas consideracgoes no equilibrio entre ensinar historia da filosofia (o passado)
e ensinar a filosofar (o futuro) (KOHAN, 2008; CERLETTI, 2009; RODRIGO,
2014; TOMAZETTI, 2015). O que intentamos propor no tempo presente (que se
encontra entre o passado e o futuro) ¢é o cuidado e atencao ao mundo comum,
com vistas a preservar o fio condutor de sentido da humanidade e, a0 mesmo
tempo, possibilitar a manutencio dessa comunidade. Busca-se realizar esse in-
tento, considerando o ensino de filosofia nas instituicoes educativas.

Considera-se, em conjunto que Cerletti (2009, p. 27) que “[...] o que
move alguém a filosofar € o desafio de ter que dar conta, permanentemente, de
uma distancia ou de um vazio que nunca é preenchido, satisfeito”, dessa forma
o exercicio da filosofia pode inserir-se no presente como o exercicio que busca
atribuir sentido e significado aos acontecimentos que nao se encontram sufici-
entemente claros no tempo presente. Nesse sentido, 0 seu ensino nos espacos
educativos busca propor um exercicio que possibilite ao aluno perceber e com-
preender que ele é fruto de um processo historico que o constitui e que, no en-
tanto, sua continuacdo ¢ um permanente vazio que precisa ser assumido, preen-
chido e perpetuado.
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Desse modo, situa-se a construcdo desse ensaio, compreendendo meto-
dologicamente o ensaio como uma construgio textual que se constitui entre
fronteiras (nesse caso entre os escritos arendtianos e o ensino de filosofia); limi-
tes que impodem obstaculos que podem ampliar o ambito reflexivo “[...] ao ensi-
nar-nos a olhar de outra maneira o ambito do pensavel, ao ensinar-nos a pensar
de outro modo (...) ao ensinar-nos a falar de outro modo” (LARROSA, 2003, p.
106). Mais do que isso, “O ensaio é, também, sem davida, uma figura do caminho
de exploracio, do caminho que se abre ao tempo em que se caminha” (idem, p.
112). Por isso, no ensaio desdobram-se e tecem-se palavras, operando entre es-
critos e reflexoes, buscando um modo inventivo de produzir conhecimentos,
movimentando saberes que podem ser tteis para o tema e area de estudo.

Ensaio esse que se movimenta na busca por tragar pontos de interliga-
¢d0 entre pensamentos e argumentacdes arendtianas e 0s escritos sobre ensino
de filosofia, com vistas a pensar um mapa de possibilidades para que os profes-
sores de filosofia possam significar e ressignificar os seus pensamentos e suas
agoes pedagogicas. Desse modo pretende-se criar aberturas possiveis entre os
dois temas (escritos arendtianos e escritos sobre o esnino de filosofia) e apro-

xima-los na perspectiva de produzir variacdes entre os conceitos apresentados.

O problema que nos movimenta na construgdo desse ensaio €: em que
medida a concepgio de educacio em de Hannah Arendt pode potencializar a
reflexao sobre o ensino de filosofia? Por isso, o objetivo do texto é problematizar
o ensino de filosofia, no tempo presente (na lacuna entre o passado e o futuro) a
luz das indicacoes arendtianas aos processos educativos. Busca-se operar ao
longo da escrita com uma problematizagao que permita tensionar ideias e con-
textos ao ensino de filosofia. Para isso, desenvolve-se uma abordagem conceitual
de Hannah Arendt e problematiza-se as possiveis proveniéncias de um modo de
pensar e desenvolver o ensino de filosofia nas institui¢oes educativas.

Busca-se ao longo do texto ensaiar um modo de pensar o ensino de filo-
sofia, onde os sujeitos ao buscarem conceitos, valores e institui¢des do passado,
reconhecam-se como pertencentes a esse passado e, possam retomar lagos de
significacdo proprios para sua manutencio no futuro. Nesse intermédio, possi-
bilita-se voltar aos passados e, na multiplicidade cultural e conceitual ressigni-
ticar aspectos da existéncia humana e das relacoes que ela estabelece.
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Seria o ensino de filosofia uma heranca sem testamento? (Ou, como contamos
sobre o que aprendemos da/com a filosofia)

Logo no inicio da obra arendtiana - Entre passado e futuro (2007) en-
contra-se a problematizagio de como as diferentes revolugdes politicas e sociais
realizadas na modernidade se deparam com a falta de sentido e significado de
suas acoes. De acordo com a pensadora, os homens das revolugoes perderam um
tesouro, pois os conjuntos de acontecimentos, totalmente inesperados, nao eram
possiveis de serem explicados através da tradi¢ao conceitual existente. Esse te-
souro, até entdo sem nome, tornou-se uma heranca que “[...] foi deixada sem tes-
tamento algum” (ARENDT, 2007, p. 31).

Vale lembrar que “[...] o testamento, dizendo ao herdeiro o que sera seu
de direito, lega posses de um passado para o futuro” (ARENDT, 2007, p. 31),
desse modo as possiveis lacunas no tempo presente (quando o herdeiro toma
posse) podem ser preenchidas recorrendo ao documento que outorga-lhe a he-
ranca. Assim, um sujeito do presente torna-se herdeiro de algo do passado e ad-
quire a responsabilidade de preserva-lo para o futuro. Visto que as revolucoes
ndo produziram esse testamento, deixaram as futuras geragdes sem responsabi-
lidade de preservar as transformagoes trazidas pela agio revolucionaria e sem a
responsabilidade de transmiti-las para o futuro.

Quando se recebe algo, que nio tenha enderecamento direto, Arendt
(2007, p. 31) nos afirma que “[...] parece nao haver nenhuma continuidade cons-
ciente no tempo, e portanto, humanamente falando, nem passado nem futuro,
mas tdo somente a sempiterna mudanga do mundo e o ciclo biologico das cria-
turas que nele vivem”. Assim nio cabem aprofundamentos, manutencoes ou
mesmo transmissao pois, o ser que recebe insere-se em uma linearidade sem fim
que nio o responsabiliza por nada. Prende-se ai ao ciclo biologico de nascer e
morrer; ndo ha preocupacoes com a natalidade e tampouco com a eternidade.

No tempo presente, parece que, muitas vezes, n0s movimentamos por
um mundo sem testamento. A linearidade pensada nos sistemas problematiza-
dos no primeiro paragrafo deste artigo, nos leva a olhar somente para o futuro,
somente para uma direcdo. Por isso nos cabe a tarefa de transformar essa linea-
ridade em um mapa de possibilidades, que pode adquirir grande poténcia refle-
xiva e formativa na escola, através dos diferentes componentes curriculares e

também da filosofia, que é o nosso recorte nesse texto.
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Pode-se questionar se a filosofia (como conjunto de ideias, textos, re-
flexdes e problematizagdes) nio tenha sido deixado no mundo sem testamento.
Ou, se mesmo a sua presenca e ensino nos espacos educativos nao seja da ordem
do ciclo biolégico de nascer e morrer, visto que poucos sentem-se responsaveis
por ela nesse ambito. Como buscar no passado o tesouro da filosofia e transmiti-
lo como heranga para os jovens, tem sido o arduo exercicio de muitos professores
que assumem o seu oficio.

O fato que pretendemos defender ¢ que a filosofia ndo pode perder sua
qualidade de tesouro, o seu aspecto de riqueza conceitual e problematizante. E,
para nao se perder no tempo deve-se pensar o testamento; a narragio daqueles
que a tém nas maos, utilizando-se de suas potencialidades, legando ao futuro
essa heranca, a construgio de um mapa de possibilidades. Desse modo, aqueles
que ainda virdo, poderdo perceber-se inseridos no presente como frutos de um
passado e responsaveis por um futuro. Em outras palavras, ¢ preciso perceber a
riqueza da presenca e do ensino da filosofia nos espacos educativos, pensar so-
bre isso, narrar esse acontecimento aos que vao chegando e transmitir a eles a
responsabilidade por sua manutencao.

Os tesouros podem perder-se, segundo Arendt (2007), porque as tradi-
¢Oes nas quais eles emergem ndo sdo capazes de prever o seu aparecimento. Eles
se perdem justamente por “|...] nenhum testamento o haver legado ao futuro”
(ARENDT, 2007, p. 31). Sua perda pode acontecer também por um lapso de me-
moria que pode acometer os atores, as testemunhas de producio daquele te-
souro. As tradicdes lineares podem deixar escapar fragmentos que se interco-
nectam de modo rizomatico, pouco se abrem para as variacoes, por isso pode-se
perder o tesouro.

Segundo Arendt (2007), a memoria possui um aspecto muito impor-
tante na constituicao do legado a ser transmitido. No entanto se a memoria falha
em registrar os acontecimentos, ha sérios riscos de o tesouro se perder:

Isso porque a memoria, que ¢ apenas um dos modos de pensamento, embora
dos mais importantes, ¢ impotente fora de um quadro de referéncia preesta-
belecido, e somente em rarissimas ocasides a mente humana é capaz de reter
algo inteiramente desconexo. Assim € que os primeiros fracassarem no recor-
dar como era o tesouro foram precisamente aqueles que o haviam possuido e
o0 acharam tao estranho que nem sequer souberam nomeé-lo (ARENDT, 2007,
p-3D).

Por isso da pertinéncia constante por buscar situar os fatos, teorias, i-

deias e reflexdes em um conjunto de possibilidades de referéncia (das
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interconexdes no mapa), para que eles nio se tornem desconexos e se prendam
amemoria daqueles que terdo a tarefa de transmitir as geragoes futuras as rique-
zas. Cabe aos proprios viventes a necessidade de situar os acontecimentos em
um campo de referéncias para que ele possua sentido e significado aqueles que
virdo depois do fato. Desse modo, o passado torna-se um rico manancial de ex-
plicacoes e compreensoes dos fendmenos nos quais se podem visitar, explicar o
presente e antever o futuro.

Por isso a importancia de buscar entender a filosofia (ou as filosofias)
dentro do seu amplo conjunto de referenciais. Nao se pode buscar uma ideia fi-
losofica e transmiti-la sem tentar entender o seu contexto de producio. Os con-
textos podem contribuir no referenciamento dos modos de pensar e argumentar
sobre os problemas. O mesmo se deve buscar, quando intenta-se, no presente,
afirmar a presenca da filosofia nos espacos educativos. E preciso conhecer o con-
texto que nos possibilita hoje, sermos professores de filosofia para continuar de-

monstrando sua pertinéncia para o futuro.

Tornar a filosofia presente nas escolas e universidades significa possuir
0 tesouro, no entanto € preciso saber nomea-lo. Nio se pode encarar o fato como
algo estranho, afinal o que se vive no presente ¢ fruto de um passado que o cons-
titui, por isso é preciso situa-lo em um campo de referéncias, para que mesmo
diante das ameacas, ele permaneca sendo um tesouro para o futuro, permitindo

pensar também de outros modos, transformando-o.

O significado dos acontecimentos, s6 tem sentido para os mortos (para
aqueles que viveram o passado); para se tornarem tesouros ¢ preciso de mentes
que o herdem e o questionem, que estabelecam diferentes relagcoes de sentido e
significado (ARENDT, 2007). Desse modo, o acontecimento pode correr o risco
de cair no esquecimento e desaparecer enquanto significante ao evidenciar que
ndo ha “[...] mente alguma para herdar e questionar, para pensar sobre tudo e
relembrar” (ARENDT, 2007, p. 32). Relembrar é tomar o testamento nas maos,
identificar neles as riquezas, buscar suas referéncias e utilizar-se dele nos aspec-
tos do presente em que melhor se adequem.

O ponto em questao ¢ que o “acabamento” que de fato todo acontecimento
vivido precisa ter nas mentes dos que deverao depois contar a historia e trans-
mitir seu significado deles se esquivou, e sem este acabamento pensado apos

o0 ato e sem a articulacdo realizada pela memoria, simplesmente nao sobrou
nenhuma historia que pudesse ser contada (ARENDT, 2007, p. 32).
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Esse acabamento € justamente o modo como a memoria é capaz de co-
nectar fatos, problematizagdes, teorias, conceitos, argumentagdes, etc. Assim, o
passado reveste-se de riquezas conectadas que permite ser uma heranca a ser
transmitida, compartilhada.

Qual testamento temos a deixar no campo do ensino da filosofia para as
geracoes do agora e as futuras?

A educacao e o ensino com aportes no passado (na tradicao)

As criancas, adolescentes e jovens sdo introduzidos no mundo através
da escola, essa institui¢ao que possui uma esséncia pedagogica de “[...] abrigar e
proteger alguma coisa” (ARENDT, 2007, p. 242). Essa conservagao, utilizando
do termo arendtiano, tem uma dupla demanda: deve-se conservar o mundo (em
sua multiplicidade de acontecimentos, teorias, argumentacoes, etc.) frente as re-
volucoes renovadoras advindas das acoes dos recém-chegados, bem como, con-
servar as possibilidades reais e conscientes de renovacao do mundo, proveniente
da natalidade dos novos no mundo. Ou seja, € preciso ensinar (para conservar)
os conhecimentos que se constituiram ao longo da historia da humanidade e se
tornaram comum a todos e, a0 mesmo tempo, possibilitar que se estabelecam
formas de atualizar ou inventar coisas novas para os novos tempos, sem perder
a nocao de que hd construgdes anteriores ao tempo presente e que permitem
estabelecer um fio historico com toda a humanidade.

Essa introduc@o dos novos no mundo acontece através das relacoes pe-
dagogicas que se desdobram nas institui¢oes educativas. Essa relagio é interge-
racional e complexa, ao passo que se estabelece através do “[...] reconhecimento
da assimetria de lugares como um fator constitutivo de sua natureza [...]” (CAR-
VALHO, 2017, p. 44). Desse modo cabe ao adulto (professor) que viveu certos
acontecimentos do passado, que recebeu tantos outros, que se apropriou dele,
transmiti-lo, oferta-lo, media-los as criancas e jovens, tendo consciéncia dessa
assimetria intergeracional.

Assim Arendt (2007) afirma, sobre a introduciao dos conhecimentos
que:
Na medida em que a crianca nao tem familiaridade com o mundo, deve-se in-

troduzi-la aos poucos a ele; na medida em que ela € nova, deve-se cuidar para
que essa coisa nova chegue a fruicao em relacao ao mundo como ele € (p. 239).
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Ou seja, o processo de ensino deve ser feito de modo que leve em conta
os diferentes tempos e modos de aprender, sem negar a eles o acesso aos diversos
conhecimentos. Por isso se constituem as diversas instancias de um curriculo,
os quais devem ser levados em consideragao, levando em conta todas as necessi-

dades de adaptacoes as instituigdes e contextos.

Esse mundo, no qual a crianca ¢ nova é “[...] um legado de realizagoes
simbolicas - objetos, institui¢oes, principios éticos, tradicoes politicas, crencas,
saberes - nas quais os recém-chegados (criangas e jovens) devem ser iniciados por
meio da educacao” (CARVALHO, 2017, p. 03). Introduzir as criangas e jovens
nesse legado, é produzir (ou retomar) o testamento que nao foi escrito e, que, no
entanto, tende a apresentar o passado como um tesouro de riquezas para compre-
ender-se no presente e projetar o futuro. Transmitir esse tesouro, através do en-
sino, ¢ ter nas mios a possibilidade de despertar mentes para questionar, pensar e
relembrar aquilo que aconteceu e possibilitou chegarmos no tempo presente.

Desse modo, ensinar aquilo que aconteceu (o passado), para Arendt
(2007), possui um aspecto fundamental para a educagao, tanto que ela utiliza
como método a volta ao passado para pensar o presente. Duarte (2003), apre-
sentando o modo filoséfico de Arendt produzir seu pensamento, afirma que a
autora considerava o passado como um estoque de possibilidades que nao po-
dem ser relegadas ao esquecimento, nem se tornarem, passivamente, rememora-
¢oes celebrativas. Assim, estudar o passado nio se constitui apenas como uma
reposicdo daquilo que aconteceu, “[...] mas traz a luz um evento inédito, um
novo comeco, abrindo o presente para o futuro ao atualizar possibilidades es-
quecidas e perdidas no passado” (DUARTE, 2003, p. 76). Ou seja, o passado
pode nos trazer a possibilidade de atualizar o mundo, através dos fatos, fenome-
nos ou teorias ou conceitos, que podem ser ressignificados no presente e propi-
ciar a natalidade daqueles recém-chegados.

Voltar ao passado tem a intencio de buscar compreender que

[...] a formulacao primeira de certos conceitos pode trazer a significacao fun-
damental das experiéncias politicas que lhes deram origem, de forma que a
compreensio de um acontecimento histérico venha se tornar um elemento po-
tencialmente fecundo para iluminar aquilo que, no presente, mostra-se obs-
curo e indistinto (CARVALHO, 2017, p. 13).
Isso pode significar a quebra da linearidade temporal, na qual os siste-
mas do século XXI tem proposto para o desenvolvimento educacional e econo-

mico. Voltar ao passado para compreender-se no tempo presente ¢ fazer um
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exercicio ciclico, possibilitando perceber as origens e fins dos acontecimentos,
bem como a complexidade que os cercava para ao final dos ciclos projetar ou
entender os acontecimentos seguintes.

Esse voltar ao passado para buscar os legados de realizacoes simbolicas
pode levar em consideragio as diversidades de historias, as quais possibilitam a
emergéncia dos sujeitos no século XXI. Inegavelmente ha uma multiplicidade de
passados (europeu, africano, oriental, latino, indigena) que da/deu condicoes de
proveniéncia aos sentidos e significados que o humano contemporaneo utiliza
para compreender e explicar a realidade. Talvez a tarefa agora seja, olhar para os
passados, para as brechas deixadas neles e completa-las, para o que ficou invisi-
bilizado como um fio invisivel (RIGUE, OLIARI, STURZA, 2021) relacionando
saberes de outros passados, costurando sentidos, construindo uma comunidade
que se reconhece como multipla, que valoriza essa multiplicidade e que enri-
quece os conhecimentos e sentidos.

O reconhecimento, no tempo presente, desses acontecimentos possibi-
lita uma renovagio constante do mundo pois, conservando e cultivando o que é
comum, renova-se as possibilidades de novidade “[...] através do nascimento, da
vinda de novos seres humanos. Esses recém-chegados nio se acham acabados,
mas em um estado de vir a ser” (ARENDT, 2007, p. 234); e, € nesse estado de vir
a ser que se encontra a possibilidade de novidade. Essa potencialidade deve ter
um ponto de partida, ¢ um vir a ser a partir daquilo que ¢ comum (e de sua pre-
servacdo) para que seja garantida a continuidade do mundo. Nas palavras de A-
rendt (2007):

Exatamente em beneficio daquilo que ¢ novo e revolucionario em cada crianca
¢ que a educacio precisa ser conservadora; ela deve preservar essa novidade e
introduzi-la como algo novo em um mundo velho, que, por mais revoluciona-
rio que possa ser em suas agdes, € sempre, do ponto de vista da geracao se-
guinte, obsoleto e rente a destruicao (p. 243).

Através da conservacdo, o passado se abre como tesouro para cada
tempo presente daqueles que o encontram. Assim € possivel conhecer os dife-
rentes acontecimentos em seus quadros de referéncia, perceber suas diferentes
relagoes ciclicas e reconhecer no passado condicoes de existéncia no presente.
No entanto, isso so € possivel quando se preserva a possibilidade das criancas e
jovens acessarem o passado e atribuirem a ele suas significacoes e conclusoes.

Por isso, 0 modo como ele se desenvolve nas instituicoes educativas deve levar
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em consideracio o passado e o futuro como poténcias formativas que podem se
modificar conforme os diferentes tempos e contextos.

Por isso, 0s processos educativos situam-se entre “[...] o passado e o fu-
turo, entre um mundo comum e um sujeito que lhe é estranho, entre a tradicao
e aruptura” (CARVALHO, 2017, p. 04). E essa contextualiza¢do entre passado,
presente e futuro, esse vislumbrar das variacoes de tragos argumentativos de na-
tureza distinta, possibilita, sem sombra de davida, a producdo de mapas que
possibilitam atribuir sentidos e significados aos acontecimentos do mundo con-
temporaneo.

O ensino de filosofia entre o passado e o futuro

Pedagogicamente, as atividades escolares devem pautar-se pelo princi-
pio de sempre colocar algo sobre a mesa (MASSCHELEIN, SIMONS, 2017) e
estuda-la com profundidade; prestar atencao a ela, entendé-la e estabelecer di-
ferentes relacoes possiveis. trata-se de tornar um objeto, uma teoria, um conte-
udo construido ao longo da historia da humanidade uma matéria de estudos e
de atencao; mais do que isso, é preciso tornar a matéria um centro, “[...] um lugar
que compreende todas as direcoes [0 qual] torna todas as orientacoes e direcdes
possiveis” (MASSCHELEIN, SIMONS, 2017, p. 37).

Assim, pode-se compreender que as atividades escolares, praticadas
nessa perspectiva, tendem a fomentar uma ideia escolar na qual, através da ori-
entacdo de um professor (que introduz o recém chegado no mundo) o aluno
pode realizar também um papel de formacio (autoformacio) e exercer sua na-
talidade, revelando sua identidade ao mundo.

Refletindo sobre esses conceitos, aponta-se para o ensino de filosofia
na escola. Gallo (2007) afirma que a filosofia ¢ um campo do saber com mais de
dois mil e quinhentos anos e que continua vivo e ativo até a contemporaneidade.
Por isso ele destaca trés ‘alertas’ para que o seu ensino permaneca atento a essa
vitalidade e a essa historia. O primeiro alerta trata-se da atencio ao filosofar
como um ato/processo, desse modo aponta que a filosofia continua viva porque
sempre ha novos filosofos que dao continuidade a essa historia. O segundo alerta
de Gallo (2007) aponta para a atencdo a historia da filosofia, no qual afirma que
nao se pode desprezar o que foi produzido ao longo do tempo e desejar inventar
uma filosofia atual; para que os alunos possam continuar fazendo filosofia “[...]
¢ preciso que conhecam a historia da filosofia” (GALLO, 2007, p. 16).
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No campo do ensino da filosofia, Cerletti (2009) afirma que “[...] nio é
possivel criar a partir do nada e que o que fazem os filosofos é bem mais recriar os
seus temas e reconstruir seus problemas” (p. 32). Desse modo o fazer filosofia a-
presenta sempre algo de repeticao - ao olhar para o passado e perceber nele frag-
mentos despercebidos anteriormente e que podem auxiliar em sua re-producio,
bem como de criacdo ao atualizar alguns saberes e buscar entender neles os modos
de re-conceituar, ou de novamente conceituar os saberes. E repeticao ao retomar
questoes que outros (no passado) produziram e criacio desde o presente, confe-
rindo particularidades temporais e culturais. Desse modo, os professores ao ensi-
nar filosofia nos espacos educativos “vivificam os velhos problemas e os recons-
troem de modo tal que formem parte do presente de uma aula” (CERLETTI, 2009,
P- 32). Assim o passado torna-se matéria de estudo, pode tornar-se poténcia para
arepeticdo e criacdo nas mais diversas circunstancias necessarias.

O terceiro alerta trazido por Gallo (2007) aponta para atencio 2 criati-
vidade, para a novidade, afirmando que “precisamos do mestre, da tradicio, para
iniciar o filosofar; mas também precisamos matar o mestre (nao no sentido lite-
ral, mas na ideia de que € preciso ap6s um tempo seguir produzindo, pesando e
conhecendo autonomamente), negar a tradi¢ao, para continuarmos a aventura
filosofica, para que a mantenhamos viva” (idem, p. 16). Pode-se complementar
afirmando que é preciso, as vezes, matar o mestre para continuar construindo
mapas significativos para a compreensao do mundo.

Neste breve apontamento sobre a presenca da filosofia na escola e nos
espacos educativos, pode-se perceber que Gallo (2007) contribui para pensar
processos de ensino que sejam rizomaticos, que nao se prendam as linearidades
tradicionais, de uma corrente filosofica se sobrepor a outra (por exemplo). Cabe
um alerta: ndo se trata de excluir as linearidades tradicionais ou a propria tradi-
¢do, trata-se de olhar para ela, compreendé-la em sua contextualidade e trans-
cende-la, utilizar-se dela para produzir novos sentidos e significados. Compre-
ensdes essas que relacionam com o mundo, com 0 contexto contemporaneo no
qual cada sujeito esta inserido.

Desse modo, no ensino de filosofia, o professor precisa estar atento a
esse conjunto de possibilidades que podem acontecer entre o passado e o futuro.
Assim o passado continua sendo uma heranga recebida, que pode ser usufruida

por todos e perpetuada com outros (novas/compreensoes, utilizacdes).
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Consideracoes finais

Este ensaio encontra-se em processo de mapeamento das possibilida-
des de interligacdo das ideias, ndo apresentando consideracoes estaticas e line-
ares. Por isso torna-se um tanto delicado apresentar possiveis resultados. O que

pode-se apontar sdo alguns pontos para reflexao.

Arendt afirma que € necessério introduzir as geracoes de recém-chega-
dos ao mundo aos poucos, e que ¢ responsabilidade da educagio a manutencao
do mundo, diante disso é possivel intuir que a pensadora defende que deve-se
ensinar a tradigao (a historia) para aqueles que chegam ao mundo; desse modo
poderiamos intuir com Gallo (2007) que, no caso do ensino de filosofia na escola,
¢ necessario ensinar a historia da Filosofia (introduzir as criancas e jovens no
mundo da filosofia).

Por outro lado, Arendt (2007) defende que deve-se preservar a possibi-
lidade do vir a ser, inerente a cada recém-chegado e permitir que ele imprima no
mundo a sua marca; essa é a nocao que se aproxima do ensino de filosofia quando
abordamos que o aluno pode livrar-se do mestre e pensar por si mesmo - inspi-
rados em Gallo (2007). Assim, € possivel considerar que ha um longo caminho a

percorrer problematizando o ensino de filosofia a partir de Hannah Arendt.
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A DUCACAO EM TEMPOS DE SINDEMIA:
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Palavras iniciais

Ao iniciarﬁnos essa escrita é possivel contemplar os diversos desafios
que a sindemia-da Covid-19 nos trouxe. Desafios esses, que estdo por todas as
partes das esferas sociais que se relacionam entre si constantemente. Um deles
refere-se ao ambito educacional, que foi direcionado a caminhos nunca percor-
ridos com tanta intensidade e incerteza, perpassando desde o medo da letali-
dade do virus, dentro e fora das instituicoes de ensino, até a angustia das aulas
totalmente remotas e sem previsao de uma possivel mudanca do quadro atual.

Escolher falar sobre a educacio em tempos de sindemia é reconhecer-se
como parte constituinte do proprio tema. Ndo ha como se colocar enquanto um
pesquisador a olhar pelo lado de fora, como quem analisa friamente e de maneira
distanciada, o que acontece ao seu redor. Essa escrita ¢ feita por dois professores
e uma aluna, sujeitos que viveram e vivem de forma direta e intensa as modifica-
¢oes que a sindemia trouxe para o cenario educacional. Como significar um ano
sem a presenca fisica e o encontro dos corpos no espaco da sala de aula? Como
pensar o ensino presencial a partir de uma modalidade remota? Como ser profes-
sor e dar aula pelo Google Meet? Como ser aluno e aprender através do virtual?
Que realidade ¢ essa que a sindemia trouxe, ou melhor, imp6s a educagio?

Essa escrita ndo tem a intencdo de responder a essas perguntas, mas sim
usa-las como disparadores para movimentar ideias, reflexoes e afetos que versem
sobre as nossas experiéncias, enquanto professores e alunos, que vivem hoje um
cenario educacional totalmente atipico e sequer jamais imaginado. Falar sobre

esse lugar exige o respeito aquilo que é propriamente da ordem da experiéncia:
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a singularidade. Nao ha como falar do nos, sem antes pensar no eu. Nao ha como
produzir generalizacoes, quando o que se pretende é compartilhar o campo da
experiéncia com o proposito de criar rede, de pensar e articular o coletivo sem
reduzi-lo a uma tinica verdade sobre os fatos. Dessa forma, convocamos a escrita
de si para fazer falar nossos afetos e experiéncias. Para que a partir do “eu” seja
possivel tocar o “nos”, sem apreendé-lo através de conceitos e compreensoes u-
niversais. Eis aqui apenas uma versio possivel sobre tudo isso que estamos vi-
vendo. Eis aqui um testemunho sincero sobre a educag@o no ensino superior, em

tempos de sindemia.

Algumas consideragoes teoricas

Na presente secdo, dividida em duas partes, abordaremos primeira-
mente alguns conceitos que fundamentam este trabalho. Em seguida, a partir de
certa escrita rizomatica, apresentaremos nossas narrativas acerca da educacio
superior tendo suas vivéncias atravessadas pela sindemia do novo coronavirus
(Sars-Cov-2), causador da infeccio Covid-19.

O conceito de sindemia foi criado pelo antropologo Merril Singer na
metade da década de 1990, quando aquele pesquisava o avanco do Hiv/Aids no
mundo. Ele passou a desconfiar da afirmativa vigente, a qual concebia e enxer-
gava o Hiv/Aids unidimensionalmente, como uma infeccdo de origem somente
biologica. O autor passou a perceber que o que era denominado sindemia, pode-
ria apresentar varias camadas sobrepostas, tais como aspectos politicos, sociais,
culturais, econdmicos, geograficos, além dos aspectos biologicos. Em defini¢io

recente, Singer et al. (2017, p. 941) afirmam:

Sindemias sao definidas como a agregacao de duas ou mais doencas ou outras
condic¢oes de satde em uma populacdo na qual existe algum nivel de interface
biologica ou comportamental deletéria que exacerba os efeitos negativos a sa-
ude de qualquer ou todas as doengas envolvidas. As sindemias envolvem a in-
teracdo adversa de doencas de todos os tipos |...]. Elas s@o mais propensas a
emergir sob condi¢oes de desigualdade em satde causadas pela pobreza, es-
tigmatizacdo, estresse ou violéncia estrutural devido ao papel desses fatores
na concentragao e exposicdo de doengas e no aumento da vulnerabilidade fi-
sica e comportamental. Na verdade, este conceito vai além das conceitualiza-
¢oes médicas comuns de comorbidade e multimorbidade - quando as doengas
simplesmente ocorrem em conjunto - porque tanto diz respeito as consequén-
cias da interacio da doenca quanto as questdes sociais, ambientais ou fatores
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econdmicos que se agrupam com as doengas e moldam sua interacao (tradu-
¢do nossa)’.

Quando o coronavirus e suas manifestacdes passam a ser analisados
pelalogica sindémica, o entendimento se torna ampliado e complexo, entdo pro-
curamos perceber os efeitos de tal logica através de suas multiplas interacoes
estabelecidas. O estudioso em satde publica, Eugénio Vilaca Mendes, ao expli-
car a etimologia da palavra sindemia, afirma que o conceito de sinergia deriva da
palavra grega synergos, a qual indica que “dois ou mais agentes estio trabalhando
juntos para determinar um efeito maior que a soma de cada um deles operando
isoladamente” (MENDES, 2020, p. 15). Por sua vez, “o sufixo verbal demic ¢ de-
rivado da palavra grega demos, ou seja, povo” (MENDES, 2020, p. 15). Entende-
mos, assim, que a sindemia se estabelece na populagdo por meio de relagdes in-
terativas complexas, as quais partem de varios lugares concomitantemente: o
meio ambiente, o contexto social, a politica, etc.

Em recente artigo, Alfredo Veiga-Neto (2020, p. 4) ao abordar o tema
da sindemia covidica, afirma que:

Trata-se de um neologismo bastante util para nos referirmos a combinacio e
potencializacao de problemas que se situam nos Ambitos sanitario, sociocul-
tural e ambiental. Portanto, ai se incluem principalmente, no ambito sanitdrio:
questoes da saude individual e coletiva, patogenia e transmissibilidade de cer-
tas moléstias, prevencao e terapéutica etc.; no ambito sociocultural: habitos,
crencas, valores, praticas culturais, educacao, estrutura populacional - em
termos demogréficos, etarios, econdmicos, migracionais etc.; no ambito ambi-
ental: poluicdo, esgotamento de recursos naturais, mudancas climaticas etc.
Dado que na sindemia da COVID-19 se combinam esses trés ambitos, a palavra
sindemia passou também a ser usada para designa-la.

A problematica sindémica, portanto, esta longe de estar localizada em
uma relacido de causalidade linear e univoca, havendo multiplos fatores a serem

levados em consideracdo. Na ecosofia, articulagio ético-politica proposta por
Félix Guattari (2009), o sujeito esta inserido numa realidade composta por trés

' Syndemics are defined as the aggregation of two or more diseases or other health conditions in a population in
which there is some level of deleterious biological or behaviour interface that exacerbates the negative health ef-
fects of any or all of the diseases involved. Syndemics involve the adverse interaction of diseases of all types [...].
They are most likely to emerge under conditions of health inequality caused by poverty, stigmatisation, stress, or
structural violence because of the role of these factors in disease clustering and exposure and in increased physical
and behavioural vulnerability. Indeed, this concept moves beyond common medical conceptualisations of comor-
bidity and multimorbidity—when diseases simply occur in tandem—Dbecause it both concerns the consequences of
disease interaction and the social, environmental, or economic factors that cluster with the diseases and shape
their interaction.
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registros: o social, o ambiental e o subjetivo. Através dessa imbricada relacio, o

sujeito ¢ ao mesmo tempo produto e produtor do seu entorno.

No que se refere ao registro subjetivo, o sujeito é convocado a reinventar
a relacio estabelecida com o seu corpo e sua subjetividade. No plano da ecologia
social, as redes de relagdes humanas e suas conexodes precisam ser recriadas em
todos os niveis sociais e no registro do meio-ambiente. Dado o estado de degradacao
em que se encontra o planeta, é preciso criar condi¢des que barrem os processos
destrutivos provocados pelos seres humanos.

Através desse conjunto heterogéneo de propostas, espécies de suges-
toes para repensarmos o modo como habitamos o planeta, Guattari (2009, p. 25-
6), afirma que “precisamos aprender a pensar ‘transversalmente’ as interacoes
entre ecossistemas, mecanosfera e Universos de referéncia sociais e individuais”.

Tomando como referéncia a perspectiva transversal das interacoes, pro-
posta por Guattari na sua ecosofia e a discussio sobre o conceito de sindemia, feita
por Singer, podemos agregar mais pistas para o entendimento da crise sindémica.
Para por em questdo o modo como vivemos a vida em um mundo complexo, pre-
cisamos lancar mao de ferramentas nao menos complexas. Criar novas condicoes
de habitabilidade a partir de uma leitura polifonica e heterogénea dos problemas
que se apresentam pode ser um caminho para o agenciamento de outros territorios
existenciais, para além dos estabelecidos. E preciso atencao as novidades radicais
que despontam no horizonte do planeta. Como aponta Guattari (2009, p. 55), é
precisamente na “articulacdo: da subjetividade em estado nascente, do socius em
estado mutante, do meio ambiente no ponto em que pode ser reinventado, que
estara em jogo a saida das crises maiores de nossa época”.

A imbricacdo entre o Virtual e o Atual

Ao refletirmos sobre os movimentos feitos durante o ensino remoto é
possivel refletirmoobre o que chamamos de atual e virtual. Por vezes, acredita-
mos firmemente na suposta dicotomia existente entre os dois, como se 0s mes-
mos fossem forcas opostas. Dessa forma, quando pensamos em um ambiente vir-
tual, nos transportamos para um espaco, onde acreditamos ser somente possivel
carregarmos conosco a frieza e a automatizacao dos nossos sentidos. Logo, se
buscarmos o significado da palavra virtual, que vem do latim virtus, percebemos
que significa forca, potencial, o que pode vir a ser. A nocdo de virtual vem ao
encontro do que discorre Bergson (1922), ao afirmar que o virtual é uma
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extensdo e atualizacdo do atual, que acaba por gerar o potencial. Sendo assim, o
virtual age sobre o atual que possui vinculo com objetos ja constituidos, aquilo
que dura. A relacio existente entre ambos acaba por gerar movimentos que afe-
tam e sdo afetados por novos objetos, imagens e sentidos gerando um par criador
como trazem Gilles Deleuze e Claire Parnet (1996).

O virtual esta em um lugar de criar existéncia, de gerar linhas de fuga.
Essas linhas podem ser vistas a partir das transformacdes ocorridas no processo
educacional no contexto da sindemia, pela interacao criada por professores e
académicos, o que acabou por gerar uma descentraliza¢do em aspectos histori-
cos dessa relacio. A imposicao do virtual nas praticas de ensino e aprendizagem
fez com que os protagonistas desse processo comegassem a se debater com o que
ja era atual em suas praticas. Com a incognita de preparar aulas que seriam vis-
tas e ouvidas por telas de computadores, os alunos, por sua vez, depararam-se
com a incerteza de sua aprendizagem e, também, com a autonomia que foi im-
posta ao seu processo de ensino, como por exemplo, estar ou nao realmente pre-
sente durante as aulas. Professores inseguros em relacio a sua fungao, em como
produzir e compartilhar conhecimento sem a presenga fisica. Tendo que se a-
venturar em espacos/aplicativos/tecnologias que até entdo nao faziam parte do
seu cotidiano docente. Professores e académicos, ambos colocados em um lugar
de nao saber, lugar de estranhamento, de duvidas e questionamentos. Mas nio
seria justamente isso que faltava a educacao? Desacomodar suas mini certezas?
O lugar do nao-saber, ao contrario do que muitos podem pensar, € potente, mo-
vimenta e desaprisiona olhares domesticados acerca da vida. Com a educacio
ndo poderia ser diferente.

Logo, o virtual atualiza constantemente o que € atual gerando um par
criador. Desse modo, é possivel visualizar uma estratégia que se vincula a essa
criacao que seu deu pela interacao constituida entre as pessoas no ambiente e-
ducacional, caracterizando-se em uma forma de integrar essas experiéncias. Ao
experimentarmos as relacoes por meio da tecnologia, observamos os atravessa-
mentos e entrelacamentos entre o atual e o virtual, buscando assim, nas vivén-
cias mediadas por esse novo espaco, a construcio de sentidos e a aproximagao
do que para nos era a realidade posta. Isso ocorre ao criar-se um ambiente virtual
potencial, que construa para alunos e professores aulas que realmente o fizessem

sentir parte de um processo de aprendizagem e de troca de conhecimentos.
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Portando, quando olhamos para os movimentos feitos pela educacio
durante a sindemia, podemos visualizar o quanto nossos corpos e nosso fazer
estavam apenas vinculados ao que para nos significava a realidade, ou seja, ao
atual que estava estagnado. A educacio ja estava dando sinais de que algo nao
estava bem por ali. Ja observavamos sintomas de uma doenca existente dentro
dos processos de ensino-aprendizagem: corpos cansados e saturados, transita-
vam e sobreviviam aos espacos educacionais, como se fossem zumbis resistindo
a tal doenca. A sindemia desnudou e diagnosticou a educacio trazendo para nos
problemas que por conta da rotina exaustiva deixamos de lado, mas que sempre
estiveram presentes. Por consequéncia disso, virtualizamos o atual de forma que
académicos e professores foram impulsionados pelo desejo de reconstruir seus
saberes durante o processo educacional. Assim, por mais contraditorio que
possa parecer, comecamos a perceber esses corpos constituindo-se como maqui-
nas desejantes, que funcionam, segundo Deleuze (1988), como responsaveis por

tracar novos roteiros e provocar novas fissuras nos emaranhados existenciais.

Inspirados por essa discussio teodrica inicial, apresentaremos a seguir
nossas contribuicoes narrativas para este capitulo de livro, o qual foi escrito a

seis mios em meio a uma crise sindémica que parece nio ter fim.

Um pouco sobre a historia dessa escrita...

No final do ano de 2020 (ao digitar esses numeros, eu, professora, sinto
0 peso e a anglstia que esse ano representou e representa na historia da huma-
nidade), uma aluna (a mesma que compartilha comigo esse espaco de escrita)
me contata pelo WhatsApp para me fazer um convite. Ela tinha visto uma cha-
mada aberta para producio de textos que fariam parte de uma coletanea intitu-
lada “Rizomas em Educagao” e, isso, havia lhe despertado o desejo de se aventu-
rar no universo da escrita para refletir sobre esse tema que nos ¢ tdo caro. Depois
de um ano tio denso, tenso e incerto, uma aluna procurava uma professora den-
tro do espago educacional, no final do ano de 2020, em meio a sindemia, para
refletir sobre a educacio, para produzir sentidos, para se arriscar, se aventurar,
para sair do lugar-comum e criar outras formas de (re)existir nesse cenario. Nao
sei se era bem isso que ela estava querendo me dizer, mas foi dessa forma que
esse convite chegou até mim... ela queria construir uma parceria, ela queria com-
panhia para escrever. Penso que desde o inicio, esse foi 0 maior e mais desafiador
objetivo e proposito desse texto: escrever junto, compartilhar as palavras, pro-
duzir sentidos em companhia um do outro, professor e aluno se movimentando
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através da escrita. Porém, agora, habitando apenas o territorio do virtual. Essa
era a nossa condi¢io de conexao.

Confesso que o cansago tomava conta do meu corpo e da minha mente
neste momento. Uma espécie de esgotamento e de desesperanca no que estava
por vir. Um medo em relacdo ao que 2021 poderia ou nao nos trazer. Uma incer-
teza quanto ao cendrio educacional, quanto ao meu papel enquanto professora
e o que de fato poderia ser feito para nos reinventarmos frente a tantas exigén-
cias. Mas, inesperadamente, esse convite toma meu corpo e o faz despertar.
Meus sentidos, ja anestesiados pelo excessivo uso do computador e do celular,
comegam a se agitar e, encontram, novamente em mim, espago para 0 movi-
mento, para o deslocamento, para o fluir. Por um instante me sinto viva. Uma
ruptura se deu. O convite partiu da aluna. Novamente um lugar-comum dentro
das demandas académicas se subverte, abrindo outras possibilidades, outras for-
mas de relacdo. Sim, é possivel acreditar na educacio. Sempre é. Ela ¢ feita de
pessoas, ela ¢ feito por pessoas, ela ¢ feita do humano...e 0 humano sempre nos
surpreende. E foi assim, que a historia dessa escrita se deu. Foi assim, que esse
texto comecou a ganhar vida.

Passado esse momento de sentidos e sentires... iniciamos um percurso
de buscar escolher, ou melhor seria, entender sobre o que queriamos falar. O ti-
tulo da coletanea soava frequentemente na minha mente, me fazendo lembrar de
um colega e amigo querido, com o qual também compartilho esse espaco de es-
crita. Impossivel ler a palavra RIZOMA e nio lembrar dele: “T4 ai...precisamos
chamar ele para compor conosco essa escrita”. Um novo convite ¢é feito e agora,
ao invés de duas, somo trés a compartilhar dessa producio, desse espaco...Eis
aqui, o titulo da coletanea (Rizomas em Educacdo) ganhando vida no seu pro-
prio ato de feitura:

[...] o rizoma se refere a um mapa que deve ser produzido, construido, sempre
desmontavel, conectavel, reversivel, modificavel, com multiplas entradas e sa-
idas, com suas linhas de fuga. [...] unicamente definido por uma circulacao de
estados [...] todo tipo de ‘devires’ (DELEUZE; GUATTARI, 2000, p. 32).

Penso que o processo de escrita desse texto se deu assim: rizomatico
em seu movimento e em seus gestos. Framos duas e passamos a ser trés; o tema
iniciou sendo um e, na vivéncia compartilhada, tornou-se outro; diferentes for-
mas de escrita foram pensadas; conceitos foram escolhidos e acolhidos para tra-
zer sentido ao que queriamos falar e, posteriormente, esquecidos, forjados, rein-
ventados. Sucessivos movimentos de idas e vindas, encontros que se deram no
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territorio virtual, marcados pela auséncia da presencialidade e pelo ntmero ex-
cessivo de audios e conversas pelo WhatsApp; prazos que foram criados e recri-
ados; fragmentos de escritas compartilhadas; enfim, um percurso de escrita, que
desde o seu inicio, foi marcado por “todo tipo de devires” Uma escrita que nasce
pela possibilidade de se produzir a partir de diferentes lugares, olhares e cone-

x0es, “com multiplas entradas e saidas, com suas linhas de fuga”.

E foi a partir desse movimento, do encontro entre corpos e sentidos, do
tensionamento entre as diferentes formas de pensar, que a escrita desse texto
acabou encontrando um lugar, uma forma de ser. A necessidade de fazer falar a
experiéncia gritou alto. Nos precisavamos falar sobre o que estavamos vivendo,
nos precisavamos falar sobre a educagio em 2020. Mas nio de maneira distante,
como quem a partir de recursos técnicos e teoricos avalia e analisa friamente
uma situacao. NoOs precisavamos falar em primeira pessoa, assumir o protago-
nismo e a autoria no espaco que nos foi forjado a partir dessa escrita.

Dessa maneira, ao leitor que chegou até aqui, gostariamos de esclarecer
que a escrita desse texto se faz a partir de fragmentos, restos, pedacos de histo-
rias e experiéncias que buscam narrar as percepcoes e sentimentos de dois pro-
fessores e uma aluna que experienciaram e sobreviveram ao cenario educacional

no ano de 2020, em plena sindemia e privados do contato social.

Movimentos de desterritorializacio em um territorio desconhecido

Hoje, fevereiro de 2021, me vejo aqui apds quase um ano desde o inicio
da sindemia da Covid-19. Nesse momento, agrupo todas as vivéncias, resistén-
cias e experiéncias sentidas durante esse periodo que nos conduziu, quase sem
tempo de compressdo, a momentos de incerteza, onde a satde foi colocada em
pauta e, com ela, aspectos sociais e econdmicos. Dentre tantas esferas afetadas
pela sindemia, trago aspectos que vivenciamos no ambiente educacional do en-
sino superior, o qual reassegurou diversos anseios sentidos por académicos que
ja vivenciavam pelos corredores universitarios espacos ora de prazer, ora de dor.
Ao citar esses dois polos (prazer e dor), procuro explanar o significado que o
ensino superior carrega para seus académicos, significado esse que nio nos con-
duz somente a realizacdo profissional, mas também a pressido social existente
em ser “alguém na vida” e ser alguém sempre melhor que o outro. Antes mesmo
do caos sindémico se instalar no mundo, varios lacres camuflavam as desigual-
dades sociais, a produtividade excessiva e o dever de ser feliz, sendo a universi-
dade, para muitos, a porta de entrada para o apice de tal felicidade.
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Logo, quando nos académicos nos vemos e nos constituimos dentro de
um espago como este, onde o proprio nome “ensino SUPERIOR” nos induz a
pensar que ¢ nesse momento nossa oportunidade de ascensao social e econo-
mica, nos deparamos com a possibilidade desse ensino nao ser o suficiente para
nossa sobrevivéncia dentro de uma sociedade extremamente competitiva. Dessa
forma, sempre ansiamos por resultados maiores e melhores, por vezes suporta-
mos cursos que niao possuem sentido em nossas vivéncias e que limitam nossa
veia criativa, tornando essa trajetoria dolorosa. Sem falar, nas diversas jornadas
enfrentadas por académicos que conciliam seu trabalho com sua faculdade, para
os quais, doze horas diarias nao sao suficientes para uma vida de qualidade.

Percorri o caminho citado acima para ampliar nosso olhar aos momen-
tos percorridos por nos académicos, tais momentos constituiram também nos-
sos dias com a chegada do ensino remoto. Gostaria de lembrar a voces, leitores,
que vou me deter somente ao dmbito discente com suas diversas transversalida-
des e atravessamentos, nao abrangendo todos os fatores trazidos pela sindemia,
mas de forma alguma negando-os. O primeiro momento que me recordo com a
chegada da Covid-19, com a suspensio das aulas presenciais, foi a falta do corpo
presente em sala de aula. Quando falo em corpo, falo também em afeto, afeto nos
olhares, nas risadas, o frio na barriga antes das provas, enfim, a complexidade do
ensino que a aprendizagem dentro da universidade nos trazia. Nao acredito em
um ensino absorvido somente pela mente, onde o corpo se mantém estagnado,
como traz Michel Serres (2005):

Todas as diferencas possiveis, tais como o pao e vinho, arroz e cerveja, pedra
¢ bronze, enxada e roda, encontram-se resumidas em meu COrpo, no seu Corpo
e no corpo de todos. Tudo advém dele, ¢ concebido a partir dele, separa-se
dele, especifica-se nele; tudo brota dele como de uma fonte eternamente jo-
vem. Nosso corpo, um tronco sem galhos, coberto pelas ramagens culturais
(p. 64).

Dessa forma, precisavamos pensar em como o processo de ensino e a-
prendizagem se daria sem esse corpo em sala de aula e pasmem, o mesmo esgo-
tava-se facilmente ap6s uma ou duas horas em frente a computadores e celulares.
Durante esse cansago, ndo so fisico como mental, surgiram preocupacoes: de que
forma iriamos obter uma metodologia eficaz para que pudéssemos vivenciar com
seguranca a qualidade da aprendizagem? Como nos, futuros profissionais, iria-
mos realmente apreender os contetidos? Neste sentido, podemos refletir sobre
nosso compromisso ético diante da sociedade, tendo responsabilidade acerca de

nossas praticas de estagios com a populacio e, também, com nossa preparacio
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para as situacoes citadas no inicio de minha escrita como, por exemplo, a com-
petividade que enfrentaremos apos o término da formacao. Tais sentimentos nos
conduziram de forma constante ao sentimento de improdutividade frente a a-
tual situacao, pois ao adentrar o meio académico precisamos produzir. A impos-
sibilidade dos estagios nos distanciava ainda mais da palpavel pratica que os
mesmos nos proporcionavam, bem como trazia consigo a terrivel sensacio de
ndo estarmos vivenciando a experiéncia, o que refletia em uma sensacio de que

a nossa formacao estava sendo pouco significativa.

Apos a rememoracio das experiéncias vivenciadas ao longo do ensino
remoto, é possivel tecer uma colcha de retalhos, ou seja, costurarmos, unirmos
diversos sentimentos e agdes em busca da ressignificacio dos momentos, os
quais vivemos durante o ensino remoto. E possivel visualizarmos o quanto nos,
académicos, impulsionados pelo desejo, conseguimos criar linhas de fuga du-
rante tal processo, uma delas se deu em acreditar na matua comunicacgdo entre
discente e docente, ambos vivenciando momentos de reinvencio frente a educa-
cdo. Tal experiéncia permitiu uma relacio nunca vista com tanta profundidade:
alunos e professores buscando e compreendendo formas de constituir as aulas
pensando na complexidade das relacdes, jamais detendo-se a um ensino reduci-
onista. Poderiamos sim, apenas manter nossos corpos de forma enrijecida, como
faziamos antes mesmo da sindemia, mas buscamos a compreensio da experién-
cia do outro como, por exemplo, o zelo em que os docentes inclinavam-se em
processo investigativo tateando a forma em que o conhecimento estava sendo
apreendido por nos, questionando o manejo das avaliacoes, nunca retirando de
si seus critérios profissionais, mas sim incluindo-nos na construcio do melhor
ensino a partir das ferramentas que tinhamos. Nos enquanto alunos, por vezes
passivos, somente recebendo o conhecimento, buscamos a ressignificacio a cada
dia, aos poucos a camera que permanecia desligada durante as aulas foi ligada
compreendendo o quanto o professor, que como sujeito constroi-se e reconstroi-
se ao longo de sua jordana docente, necessitava do nosso olhar, assim como nos
alunos, necessitavamos dos seus.

Por fim, o sentimento de desespero frente a crise de satde publica que
intensificou-se em nosso pais, com a negacio da letalidade do virus por diversas
pessoas, muitas vezes a irresponsabilidade de 6rgaos que deveriam fornecer o
minimo de seguranca diante da atual situagio, mas que esquivavam-se de possi-
veis acoes que poderiam diminuir a propagacio da Covid-19, nos conduziu a li-
nha de fuga pelo viés da ciéncia: permanecer e acreditar que nos como
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estudantes de Psicologia podemos sim, ndo pelo viés individualista ja citado,
mas pela capacidade de fornecer a nossa sociedade o minimo de dignidade com
nossas praticas. Portanto, rememorando as experiéncias vivenciadas durante
esse processo, € possivel visualizar o quanto nés, constituintes da educacio, vi-
vemos impulsionados pelo desejo e, por vezes, teimosia de continuarmos nos
reinventando no ambiente educacional.

A sindemia, além da perda irreparavel de milhares de pessoas, nos con-
duziu a desnudar as faces sociais em que somos inseridos e, refletir, que a edu-
cacdo escolarizada® necessita de uma reconstrucao constante. Creio que apos o
esperado “adeus” a atual situacdo de distanciamento social em que vivemos, seja
possivel levarmos consigo a necessidade de olharmos para as relacoes existentes
no ambiente educacional, onde nada se faz sozinho. Por fim, caro leitor, deixo
aqui os diversos devires tracados ao longo desse caminho que ainda é extenso,
deixo aqui minha escrita de si, onde busco sentidos em meio as experiéncias
desse processo trazendo uma citacdo do texto de Zourabichvili, “O que é um
devir para Gilles Deleuze”, no qual o autor traduz em suas palavras o sentimento
que essa escrita carrega:

E possivel que escrever esteja em uma relagao essencial com as linhas de fuga.
Escrever ¢ tracar linhas de fuga, que nao sio imaginarias, que se ¢ forcado a se-
guir, porque a escritura nos engaja nelas, na realidade, nos embarca nela. Escre-
ver ¢ tornar-se, mas nio ¢ de modo algum tornar-se escritor. E tornar-se outra
coisa. Um escritor de profissdo pode ser julgado segundo seu passado ou se-
gundo seu futuro, segundo seu futuro pessoal ou segundo a posteridade (“serei
compreendido dentro de dois anos, dentro de cem anos” etc.). Bem diferentes
sdo os devires contidos na escritura quando ela nao se alia a palavras de ordem
estabelecidas, mas traca linhas de fuga (ZOURABICHVIVLI, 1997, p. 8).

Um (ter)remoto na educacdo: vibracoes no meu ser e fazer docente

Marco de 2020. Terceira semana de aula na graduacio em Psicologia.
Eu retornava depois de um ano afastada da instituicao para realizar meu estagio
de Pos-doutoramento. Carregando uma vida no ventre, cheia de expectativas,
esperancas e saudades do contato e das trocas com os alunos e colegas. Foi a
partir desse lugar que recebi pela primeira vez a noticia que teriamos que parar.
A suspensao das aulas por uma semana era uma necessidade, pois o corona virus
havia chegado ao Brasil e junto dele todas as incertezas sobre o que poderia a-

contecer. Essa parada/suspensio de uma semana se repetiu incansavelmente ao

2 Acerca desse tema sugerimos a leitura deste livro: CORREA, G. C. Educagio, comunicagio, anar-
quia: procedeéncias da sociedade de controle no Brasil. Sio Paulo: Cortez, 2006.
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longo de 2020 e se transformou em um ano. N6s nio retornamos mais. O tempo
da realidade, que era compartilhada presencialmente, parou. Nao foram so as
aulas que foram suspensas, mas o tempo e o espaco em certa medida também.
Suspensos do tempo e do espaco que até entdo estavamos acostumados a viver e
a experienciar, acabamos tendo que migrar para um outro territorio, forjar um
novo espaco de existéncia, onde fosse possivel viver?.

A realidade e tudo que dela faz parte se tornou um perigo. O contato
com o outro ameacador. IIsolados em nossas casas passamos a consumir infor-
magoes como se de alguma forma pudéssemos nos defender do desamparo frente
ao nao-saber. O que vai ser da educacio? Até quando vamos ficar assim? Sera que
0 ensino sobrevivera? Esses questionamentos ainda permeiam o meu fazer sem
encontrar respostas. Talvez a escrita desse texto produza pistas, talvez esse seja
o meu desejo de aqui estar.

Do real migramos para o virtual. As aulas que eram presenciais foram
substituidas por um outro termo que sempre me instigou e conferiu sentido a
essa narrativa: atividades remotas/ensino remoto. Lembro que no inicio do caos
sindémico frequentemente falava que estavamos na modalidade de ensino a dis-
tancia e, com a mesma frequéncia, era corrigida por alunos e colegas que me di-
ziam: “ndo é EAD, é ensino remoto”. Essa palavra remoto ficou ecoando em mim
até que resolvi brincar com os seus sentidos, ou melhor, subverte-los, em busca
de algo que pudesse fazer sentido para mim naquele momento. Se formos pro-
curar o sentido literal do termo encontraremos que remoto diz de algo que ocor-
reu ha muito tempo, distante no espaco. Assim, posso pensar que remoto € jus-
tamente aquilo que apresenta uma suspensio do tempo e do espaco, que me
transporta para uma realidade ou temporalidade que nao aquela que eu estava
vivendo, que me retira do lugar, que me desacomoda. Ao me retirar do lugar, o
remoto traz consigo uma experiéncia de ruptura, de desestabilizar o tempo, o
espaco e o territorio, deslocando sentidos e me fazendo pensar que o remoto
trouxe consigo, para o campo da educacdo, um (ter)remoto de sentimentos, ex-
periéncias, abrindo brechas e fissuras em um terreno educacional ja estagnado

pelo tempo

3 Viver pra mim nao se reduz ao pulsar do coracao ou a funcionalidade do corpo biologico. Viver é
a possibilidade de manter vivo aquilo que produz sentido pra mim, aquilo que desperta a minha
poténcia de agir, pensar e sentir. Viver ¢ manter a vida pulsando no meu corpo a partir das diver-
sas experiéncias que me constituem enquanto sujeito.
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O remoto se transforma aqui em (ter)remoto, em um ensino que por
meio de rupturas, falhas, deslocamentos fez com que meu corpo encontrasse ou-
tras formas de vibragdo dentro da educagio escolarizada. Nio foi facil, nao ¢ fa-
cil. Perdemos o contato face a face, o toque, o calor da presenca no espaco da sala
de aula, a poténcia do encontro entre olhares sem uma tela para mediar. Perde-
mos a convivéncia diaria, as trocas que aconteciam para além dos espacos da sala
de aula. Tivemos que nos adaptar rapidamente a substituir o olho no olho, pelo
olho na camera do celular ou do computador. Nossos corpos que até entao ja
estavam silenciados e imoveis nas carteiras das salas de aula, agora encontravam
e se debatiam com outras formas de aprisionamento: a cadeira e a tela do com-
putador. Frequentemente escutavamos de alunos e professores: “trabalhar em

.«

casa/trabalhar de casa ¢ mais cansativo”; “ndo consigo ter tempo pra nada, nio
consigo organizar meu tempo”; “a aula online cansa muito mais que a aula pre-
sencial”. Mas como isso era possivel? Se estdvamos no conforto dos nossos lares,
se ndo tinhamos mais que enfrentar o transito? Pois justamente ai estava o pro-
blema. O (ter)remoto nos obrigou a ficar em casa permanentemente e, assim,
perdemos os tempos de pausa, os intervalos representados pelos deslocamentos
que 0 nosso corpo faz no espaco e no tempo. Tempos importantes para que a

vida possa se reorganizar nos seus fluxos.

Acontece é que perdemos o chio, ou melhor, ele se rompeu. Suspensos
do tempo e do espaco que até entdo estavamos habituados a viver, tivemos que
procurar outras formas de habitar a educacio, explorar outros territorios possi-
veis para que novamente pudéssemos colocar os pés e caminhar. Reinventar a
realidade, reconhecer que a vida esta mais proxima da ficcio do que podemos
imaginar, compreender que a educacdo, assim como o humano, exige movi-
mento, transformagao, rupturas e deslocamentos.

Nao quero aqui passar a ideia de estar construindo ou defendendo uma
posicéo otimista em relacdo aos efeitos da Covid-19 na educacio. Entretanto,
preciso reconhecer que esse (ter)remoto assim como causou destruigio e trans-
tornos, abriu brechas e fissuras em um terreno que ha tempo precisava ser revi-
sitado, repensando, reinventado e desacomodado. A imposicio do virtual como
forma de permanecermos conectados trouxe um desgaste para as relagdes, uma
espécie de anestesiamento dos sentidos e sentires, um desamparo frente a au-
séncia da presenca fisica. Mas ao mesmo tempo, por mais contraditorio que
possa parecer, nos tornou mais solidarios uns com os outros, mais proximos no
sentido de buscar ou talvez recuperar um senso de coletividade que ha muito
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tempo nao se via, principalmente dentro da educacio. Eis o virtual me fazendo
repensar o real. Eis o virtual enquanto real, enquanto poténcia de existéncia,
enquanto linhas de variacdo como nos diz Luiz Fuganti (2020)* em seu canal no
YouTube.

Nas salas virtuais o contetdo e a avaliacio foram perdendo a sua pri-
mazia e abrindo espaco para um olhar empatico que buscava reconhecer a sin-
gularidade de cada um naquele processo, naquele novo territorio que inventava-
mos €, 20 mesmo tempo, experiencidvamos juntos. O virus nos aproximou, pois
questionou a assimetria, a hierarquia e a tradicdo presentes no territorio educa-
cional. Todos nés estavamos sofrendo, todos éramos habitantes novos dentro
daquele espago. Juntos, buscavamos um jeito de tornar possivel a educagio em
tempos de sindemia.

A partir da construcao dessa narrativa, passo a observar que, de certa
forma, alguns sintomas e adversidades narrados acima, ja estavam sendo enfren-
tados na e pela educacio escolarizada antes mesmo desse virus chegar até nos.
Ja nos sentiamos cansados, esgotados, desacreditados. A educacio ja estava e-
mitindo sinais de que nio seria possivel permanecer intacta as transformacoes
sociais e culturais. O ter(remoto) precisava acontecer, alids um terremoto so6 a-
contece quando o terreno esta sob pressio interna. Assim, de uma forma ou ou-
tra, esse abalo precisava se dar para fazer vibrar nossos corpos de uma outra
maneira. Seja no espago fisico da sala de aula ou agora, nos ambientes virtuais, a
cena que observavamos era praticamente a mesma: uma apatia presente no olhar
e nos corpos dos alunos. Uma espécie de anestesiamento dos sentidos, dos dize-
res, do humano. De acordo com Pozzana e Kastrup (2019), a cultura da compe-
ticdo e do produtivismo, que caracteriza o cendrio atual da educacido no ensino
superior, “tem produzido corpos armados, anestesiados e isolados uns dos ou-
tros” (p. 90). Pelas palavras das autoras € possivel dizer que o isolamento ja vi-
nha acontecendo neste cenario, antes mesmo do virus chegar até nos. Talvez, o
que o ambiente virtual tenha nos mostrado, de uma forma mais escancarada, é
que muitas vezes, enquanto professores, falamos sozinhos, sem saber ou se pre-
ocupar em saber se o aluno esta ou nao ali, se estamos ou nao despertando o

interesse a partir do que estamos dizendo, se realmente aquele encontro esta

* Acesso pelo link: https://www.youtube.com/watch?v=-OARZYgdxK s
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produzindo sentidos. No espaco fisico isso talvez ficasse mais camuflado, mas
no virtual o fato da grande maioria dos alunos nio ligar a cimera durante as aulas
fazia com que diretamente nos deparassemos com o vazio, com o sentimento de
estar sozinho naquele espaco.

Essa perspectiva é reforcada, de acordo com Pozzana e Kastrup (2019),
pelo formato das aulas dentro do contexto universitario que ainda se encontra
sustentado no modelo da transmissdo de informacoes, no seu excesso e satura-
¢do, que acabam por reforcar o individualismo, produzindo assim o que poderi-
amos chamar, nas palavras de Mello e Sousa (2005, p. 63), de um “achatamento
das singularidades da experiéncia”.

O formato da sala de aula reforca esse individualismo e as relacdes de
poder (oprimidos x opressor), bloqueando os processos de singularizacio que
tornam os sujeitos insensiveis para o reconhecimento das diferencas. Neste sen-
tido, Pozzana e Kastrup (2019) nos chamam a atenco para o fato de que preci-
samos resgatar dentro do processo de ensino e aprendizagem as agoes concretas
e praticas corporais, pois so elas sdo capazes de mobilizar “ndo apenas a inteli-
géncia, mas a experiéncia e os afetos” (p. 92), pois a producio de conhecimento
ndo deve se reduzir a representacoes mentais abstratas. Esse modelo de ensino
e aprendizagem marcado pelo excesso de informacio e primazia da inteligéncia,
acaba sendo fomentado pelo predominio de conceitos como “neutralidade, ob-
jetividade, cientificidade, verificacao, utilidade” (DANTAS; BENEVIDES, 2016,
P-163), que por sua vez afastam a experiéncia do contexto académico, ofertando
aos alunos formas pré-estabelecidas de ser e fazer tanto no ambiente educacio-
nal, quanto no ambito da pratica profissional.

Precisamos reinventar o real a partir do virtual, a partir do ensino
(ter)remoto, para compreendermos que um corpo nio consegue ficar quatro ho-
ras preso em uma cadeira, que para além do contetido tedrico previsto nas mais
variadas ementas de disciplinas, a sala de aula é um espaco de expressdo dos
sentimentos, de encontro entre humanos, de respeito a singularidade e as dife-
rencas que nos constituem. Penso que no inicio do ensino (ter)remoto, tentamos
reproduzir no contexto virtual o que ja vinhamos fazendo de forma presencial
em nossas salas de aula. Contudo, foi preciso suspender o saber que até entao
nos acompanhava e domesticava nossas praticas, foi preciso coloca-lo a prova.
Assim, nos depararmos com a angustia e a incerteza de um cendrio que, cada vez
mais, exigia de nos, professores e alunos, outras formas de ser e fazer. Aos poucos
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fomos reconhecendo que precisivamos de apoio mutuo. Lembro, que em nossa
universidade, criamos encontros semanais com representantes de turmas para
que eles pudessem falar como estavam se sentindo, para que dessem um feed-
back de como estava sendo para eles esse novo formato de aulas. Esses encontros
também abriram espaco para que nos professores falassemos como estavamos
nos sentido, reconhecendo nossos limites e, também, a necessidade de nos desa-
fiarmos (Me pergunto: No seriam essas condutas/atitudes necessarias de serem
realizadas e mantidas para além de um cenario sindémico?).

Passamos a nos escutar ¢ também a reconhecer que precisdavamos uns
dos outros para que esse novo terreno, a ser explorado a partir do (ter)remoto,
pudesse existir. Aos poucos as cAmeras foram se ligando e os microfones tam-
bém. Fomos entrando uns na casa dos outros, compartilhando fragmentos de
uma intimidade que s6 o mundo virtual foi capaz de nos oferecer. Alunos e pro-
fessores camplices dentro de um cenério sindémicoque provocou o (ter)remoto

na educacio.

Nao sei quando isso vai acabar, s6 sei que jamais retornaremos aos pro-
cessos educacionais da mesma forma. Depois do (ter)remoto ¢ impossivel encon-
trarmos 0 mesmo terreno. As fissuras, as rupturas e os deslocamentos gerados
sempre alteram o seu relevo, mesmo que por vezes possa ser de uma forma pouco
significativa. O (ter)remoto no ensino, abriu um espaco para que eu pudesse viver,
dentro do cotidiano académico, o tempo da experiéncia, aquele que

[...] requer um gesto de interrup¢ao, um gesto que ¢ quase impossivel nos tem-
POs que correm: requer parar para pensar, parar para olhar, parar para escutar,
pensar mais devagar, olhar mais devagar, e escutar mais devagar: parar para
sentir, sentir mais devagar, demorar-se nos detalhes, suspender a opiniao, sus-
pender o juizo, suspender a vontade, suspender o automatismo da acio, culti-
var a atencio e a delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos, falar sobre 0 que nos
acontece, aprender a lentidao, escutar aos outros, cultivar a arte do encontro,
calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e espago (BONDIA, 2002, p. 24).

A abertura desse espago, a partir de uma outra temporalidade, me fez
perceber que “existem momentos na vida onde a questdo de saber se se pode
pensar diferentemente do que se pensa, e perceber diferentemente do que se vé,
¢ indispensavel para continuar a olhar ou a refletir” (FOUCAULT, 2007, p. 13).
Essas foram as vibracoes do ensino (ter)remoto em mim. Essas sdo as minhas

marcas, 0s meus restos frente a essa experiéncia.
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Narrativas do esgotamento

“Encontrar as palavras para dizer nosso tempo”

(MAFFESOLL, 2014, p. 21).

Cansaco, exaustdo, colapso, dor, desespero, luto. Ha palavras que tem
marcado a passagem do tempo sindémico que se instaurou sobre a vida. Existem
palavras que ainda nio foram ditas, que ainda nio conseguiram achar um lugar
onde pudessem fazer sentido. Mas elas estio a espreita e ¢ bom que estejam, pois
vamos precisar. Neste inicio do més de marco de 2021 os “relatos do front” sio
durissimos. Acompanho-os pelo noticiario da televisio e da internet. Profissio-
nais de saude - aquelas/es que ainda conseguem — narram suas rotinas, cada vez
mais tomadas pela iminéncia do ndo suportar: “~ a gente nio aguenta mais ver
as pessoas morrendo”. Pausa para se indignar e chorar, pois isso poderia e deve-
ria ter sido evitado.

No territorio da educacio, do qual falo, compreendo que sio experién-
cias com intensidades diversas as vivenciadas por mim e as vividas pelos traba-
lhadores da saude. As intensidades sao diferenciadas, mas as adjetivacoes dos
sentimentos sao as mesmas, tais como mencionei acima.

Acho pertinente trazer a reflexao de Deleuze sobre “o esgotado”, um dos
seus altimos textos, produzido no inicio da década de 1990 e dedicado a uma parte
da obra de Samuel Beckett, dramaturgo do teatro do absurdo. Naquele contexto
em que o mundo ja tinha visto implodir as grandes narrativas utopicas e adentrava
na globalizacdo ou, mundializagio do capital através da abertura dos mercados e
consequentemente flexibilizacao das subjetividades, o autor dizia que o esgotado
“¢ muito mais que o cansado. (...). O cansado apenas esgotou a realizagdo, en-
quanto o esgotado esgota todo o possivel. O cansado ndo pode mais realizar, mas
o esgotado nao pode mais possibilitar” (DELEUZE, 2010, p. 152).

Fazendo uma aproximagdo com o que diz Deleuze, indago até que
ponto essa atmosfera de cansaco generalizado que permeia nossos dias nao tem
a ver com a emergéncia de um processo de esgotamento de si e do mundo? Em
que pesem os negacionismos de toda ordem, o proprio planeta terra (geoide,
quase uma esfera) tem nos apresentado muitos sinais de insuportabilidade a
predacao excessiva que vem sofrendo, nio ¢ mesmo?
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Em recente fala ao canal do YouTube Agenciamentos Contemporaneos,
Peter Pal Pelbart (2020), discorre sobre esse tema:
[...] quando entdo nada mais ¢ possivel nao hd outra alternativa, senao, ser le-
vado por necessidade a inventar um possivel outro, ainda nao dado. Ou seja,
uma coisa ¢ detectar os possiveis, como quem vai no supermercado e passeia
e vé os produtos disponiveis e escolhe um dos possiveis. E outra coisa total-
mente diferente - e isso ¢ a ideia do Bergson - € a criacao de um possivel. Eu
acho que esta nessa chave mesmo, inclusive o que hoje se nos apresenta. Por
que parece mesmo que num certo sentido tem um esgotamento, e nAo € so esse
cansaco individual, mas uma espécie de esgotamento dos modelos todos. E
ndo esta claro o que vem vindo. (...) S6 ha pequenas cintilacdes ou intensida-
des que talvez sejam o germe dessa criacdo de possiveis.
Nesse territorio permeado por tantas incertezas cotidianas, cabe a in-
terrogacao sobre o que sobra dos cacos existenciais, dos restos de vida que pos-
sam gerar um mosaico no qual os lutos e as lutas sejam coletivizaveis e capazes

de agenciar novos porvires.

Ao longo do ano sindémico, a docéncia foi especialmente atravessada
ora pelo cansaco, ora pelo esgotamento. A nova realidade, passagem do contato
face a face para o predominio do contato tela a tela se impos. Um outro tipo de
relacionalidade comegou a se configurar. Nesse transbordamento de imagens e
sons, alguns acontecimentos engracados — outros nem tanto — ocorreram.

No decorrer do primeiro semestre sindémico, a utilizacdo das cameras
desligadas era a regra para a maioria das/os estudantes. Eu ficava incomodado
com isso, pois percebia que a nio reciprocidade visual prejudicava as possibili-
dades de troca e de aprendizagem. E bem verdade também que durante as trans-
missoes on-line, aquelas/es que buscavam uma interacio maior eram 0s mesmos
que o faziam antes da sindemia. Em certa ocasido inusitada, uma/a estudante
deixou a camera desligada e foi tomar banho. O detalhe é que ele/a ndo desativou
o seu audio, o que fez com que eu e a turma ficassemos por uns vinte minutos

ouvindo o barulho do chuveiro como plano de fundo para a aula.

Em minha percepcao, precisou de um tempo para que as aulas por vi-
deo-chamada que invadiram as casas de estudantes e professores pudessem se
adequar a essa nova realidade. Por exemplo, foi preciso uma aprendizagem a-
cerca de que espacos seriam preservados como intimos e de quais espacos seriam
destinados ao aparecimento, de certa forma publico. Nesse novo processo de de-
marcacdo entre pablico e privado, de vez em quando algumas cenas se faziam
presentes: um estudante que aparecia de roupao; outro que preferia nao ligar a
camera pois estava “embaixo das cobertas” e outro que assistia as aulas no
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espaco comum da casa, dividido com os olhos e ouvidos curiosos de seus paren-
tes. Em face disso, na cadeira de Psicologia e Sexualidade, eu acabei adotando o
bordao “tirem as criancas da sala” toda a vez que iria falar de algum conceito que
pudesse provocar estranhamento para além do proprio estudante.

Sao muitas as historias e os desafios vividos nesse ano sindémico e ape-
nas escrevi uma pequena parte. No momento em que este texto ¢ criado, procuro
diferenciar o que da minha narrativa ¢ da ordem do cansaco e o que se encontra
no plano do esgotamento. Aproximando-me dos conceitos deleuzianos (eu diria
numa breve e fugidia inspiracdo), penso que a fadiga esteve presente em muitas
ocasioes. A passagem de uma video-chamada para outra, as quedas de internet,
toda uma readequacio provocada pela interagdo “tela a tela” e a propria novi-
dade abrupta dos dispositivos comunicacionais (zoom, meet, teams, etc.), foram
fatores importantes nesse processo de cansaco, na medida em que ocorreram
massivamente, excessivamente. Como afirma Fabiana Baptista (2015, p.114), “a
figura do fatigado ¢ apresentada como aquele que esgotou todas as possibilida-
des de um acontecimento qualquer se realizar, (...) encontra-se fatigado dessa
execucao exaustiva”. Para Peter Pal Pélbart (2013, p. 39), “o cansaco faz parte da

dialética do trabalho e da producio: descansa-se para retomar a atividade”.

Se o fatigado esbarra em limites um tanto quanto objetivos ao realizar
suas tarefas cotidianas — um encontro que nio “rende mais” - o esgotado nio
possui mais a realizacio como proposito. Nio se trata de estar indiferente ou
passivo ao que acontece no seu entorno. O sentido, para Pelbart (2013, p. 42), “¢
o do esgotamento dos possiveis, no qual o esgotado esgotou-se a si enquanto
reservatorio de possiveis e esgotou os possiveis da linguagem, bem como as po-
tencialidades do espago e a propria possibilidade da acao™.

O plano do esgotamento acentua-se para mim em meio a crise sindé-
mica e estd permeado por figuras do excesso: a veiculacio de informacoes sobre
a peste e as ameacas a vida provenientes do virus sio somadas a conducio go-
vernamental mal-sucedida no que se refere a temas como a vacinagio e a estra-
tégias de cuidado para a populacio brasileira. Os noticiarios televisivos e as re-
des sociais se tornam o leito caudaloso por onde passam essas figuras do excesso
e por vezes me vejo nesse turbilhao. Em um momento critico e de insatisfacio,
procuro criar algo que posto em minha pagina do Facebook: “ha um cheiro de
morte ¢ impunidade no ar. Mas tem gente que segue “passando pano”. Seguem
passando pano. Seguem passando pano. Seguem passando pano. Ha também os
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que passam pranto. E estes so aumentam. Seguem passando pranto. Seguem pas-

sando pranto. Seguem passando pranto”.

De certo modo, percebo que algumas linhas de fuga se dispoem na tra-
vessia sindémica (um poema, um filme, uma bebida). Penso no conceito de ri-
tornelo, enunciado por Deleuze e Guattari (2012) e lembro que de vez em
quando eu utilizo, em sala de aula, a imagem de um grupo de pessoas que en-
frenta a escuriddo da tempestade e que possui como tnico recurso para se guiar
os relampagos que iluminam a paisagem. Um pouco de luz em meio ao terror,

um pouco de territorialidade contida na desterritorializacao.

O acontecimento sindémico, dada a sua intensidade, imediatamente é
fadigoso. No entanto, gera uma outra relacido com o possivel. Pois o possivel nao
¢ mais possibilidade enquanto vir a ser. Seu estatuto agora ¢ o do proprio possi-
vel levado as altimas consequéncias — esgotado. Nas palavras de Pelbart (2013,
p. 46): “é esgotando o possivel que o criamos”. Portanto, invés de se render ao
estabelecido (cansaco), ir atras da criacdo de novas sensibilidades, capazes de
tornar a vida mais suportavel. Cavoucar, desossar, cutucar, desgrudar as pala-

vras que precisam ser ditas — acontecimentaliza-las.

Palavras finais

A construcio a seis maos dessa escrita, foi bastante desafiadora por va-
rias razoes. Indagamo-nos, desde o inicio, como a fariamos. A Gnica certeza que
tinhamos era de que cada um/a de nos sentia a necessidade de se expressar, pois,
ninguém passa incélume a um evento do tipo sindémico. Precisivamos narrar
nossas experiéncias no campo da Educacdo superior enquanto docentes e dis-
cente. Vimos ai uma forma de implicacio quanto as nossas praticas — isto ¢, pres-
tar contas a nos mesmos - ¢ também a possibilidade de criar zonas de alteridade

entre as/os leitoras/es.

O estilo (auto) narrativo da escrita impoe muitas dificuldades e a prin-
cipal, talvez tenha sido 0 momento da autorreferencialidade, a qual concebemos
como individual e social a0 mesmo tempo. Nao esta se falando do outro, com
certo distanciamento. Esta se tratando do eu, imediatamente imbricado no nos.
Foram trés as secoes onde nos dedicamos a realizar relatos de si no ambito da
educagdo em contexto sindémico. Retomamos e refletimos novamente sobre

cada uma delas.
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Na secdo “Movimentos de desterritorializacdo em um territorio desconhecido”,
foram abordados anseios acerca do papel constituinte do discente enquanto su-
jeito. A reflexdo amparada pelas palavras nos proporcionou pensar o quanto nos,
levados a crer que somos detentores de nosso futuro, vivemos ha décadas son-
dados pela ansia da producio, que hoje carrega em seu significado a tinica alter-
nativa de uma vida com qualidade. Desse modo, quando nés académicos nos vi-
mos dentro do ensino remoto, foi necessario certo movimento frente ao nosso
lugar de protagonista da vida, tal movimento se deu em duas linhas. A primeira
delas foi a procura por um novo modo de autonomia que foi a de nos implicarmos
realmente em nosso processo educacional, onde nos vimos com a necessidade,
quase como forma de existéncia, de se fazer presente em sala de aula, o que traz
espanto, pois era exatamente o medo que tinhamos quando ficamos afastamos
do ensino presencial. A segunda delas foi entendermos e nos reinventarmos com
nossas presencas. Sendo assim, aquele corpo que antes ansiava pela presenca
fisica, hoje vivencia e compreende que o virtual de forma alguma afastou nossos
corpos, mas sim elucidou o que de fato nos faz viver. Logo nada que nao nos faz
sentido atualmente consegue se esconder atras da rotina de nossos dias. A sin-
demia desnudou qualquer engano existente tanto em nossa educacdo, quanto
em nossa relacdo com a mesma. Assim, por consequéncia das experiéncias vi-
venciadas através do ensino remoto, fomos conduzidos a reinvencio dos modos
de aprender e ensinar, construindo, pelo viés do desejo, rotas de fuga que modi-
ficaram nossas formas de ser e fazer no ambito educacional.

Na secdo intitulada “Um (ter)remoto na educacao: vibracoes no meu ser ¢ fazer
docente”, buscou-se construir um outro territorio onde, a partir da narrativa de si,
fosse possivel deslocar e desdobrar novos sentidos para se pensar a educacio neste
contexto sindémico. Havia a necessidade de fazer falar a experiéncia, o campo dos
afetos, dar voz e vez aquilo que fica as margens, quase sempre despercebido, aba-
fado, mas que produz ruidos significativos a ponto de movimentar o que até entio
se encontrava imovel e intacto pelo tempo. A educacio escolarizada precisava ex-
perienciar tempos de ruptura, intervalos, abalos sismicos em seu terreno a ponto
de fazer vibrar, de forma brusca, a superficie de sua estrutura. E claro, que esse
(ter)remoto no ensino provocou perdas, destruicdo, mas também produziu a pos-
sibilidade de nos repensarmos e de encontrarmos outros caminhos e territorios
possiveis para desenvolvermos nossas praticas. Agora precisamos mexer nos es-
combros, ver o que sobrou, o que fica e 0 que nao nos serve mais nesse novo terreno
educacional produzindo pelo terremoto sindémico.

199

>
o]
=
5
=
O




=
0
o
<
%
e
=
m

ovyOovOoNa

Na secdo final intitulada “Narrativas do esgotamento”, trata-se de encon-
trar as palavras, ndo so as que imediatamente se dispoem, mas quais as que nao
foram ditas e a que condicoes de aparecimento estdo submetidas. Ha uma per-
cepcio de que estamos sendo acometidos pelo tempo sindémico de varias ma-
neiras e com intensidades diversas. No territorio da educacio, as narrativas se
desenvolvem entre o cansaco e 0 esgotamento. Enquanto algumas figuras do ex-
cesso sdo apresentadas, a experimentacao do esgotamento se coloca como alter-
nativa para a travessia sindémica. Assim, as linhas possiveis remetem a compo-
sicdo com dispositivos variados e heterogéneos — a musica, 0s processos artisti-
cos, as leituras e escritas, dentre outros. Dai emergem outras palavras e novos
sentidos que podem ser acoplados aos nossos territorios existenciais.

Percebemos que a construcdo dessas narrativas apresentou reflexoes
que ora se aproximaram e, ora, se distanciaram entre si. Em nenhum momento
tracar uma mesma linha de pensamento, ou ainda, homogeneizar ideias, foi uma
preocupacio ou uma exigéncia na criacio dessa escrita. A ideia era justamente
outra, era jogar com as palavras em meio a territorios existenciais singulares que
compartilhavam de um mesmo contexto: a educaco no ensino superior em tem-
pos de sindemia. Nao ha conclusdes possiveis de serem retiradas daqui como
forma de tentar apreender a realidade que estamos vivendo, mas sim linhas de
variagdo. Pois quando a escrita é experienciada como forma de (re)existéncia,
ela nao produz fechamentos e nem verdades absolutas sobre os fatos, apenas
versdes possiveis e singulares diante daquilo que experienciamos, priorizando

as marcas do eu no encontro com a realidade.
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DAS RODAS DE CONVERSAS PRESENCIAIS PARAY,
OS MOSAICOS VIRTUAIS: A CONSTRUCAO DE_ - §

NOVOS SENTIDOS DO SER EDUCADOR

Jussara Cristina Mayer Ceron
Um cenario! O cenario!

Cendrio

Barulho de sol caindo

E claridade?

E o que é silencio

Se ndo uma alma dentro do envelope?

As florestas mastigam os galhos

Ah... Ent@o chegam os ventos.

E os fantasmas, pai, como se formam?
Pai, como ¢ o nariz de Deus?

Estou sentada sobre um penhasco de vidro
Aguardando teu adeus que nunca houve
Fostes numa asa sem flauta

E sequer ouvi o som dos teus sapatos
Enquanto subias para os prédios azulados

Denise Emmer

Um cenario marcado por desafios, dilemas e inquietantes entrecruza-
mentos. Um cenario permeado por medos, anseios, angustias, retratos multifa-
cetados onde o ser educador nao se reconhece em sua poténcia de trabalho e nao
se vé em meio as diversas situacoes das quais até entdo vivenciava em sua dina-
mica profissional. Um panorama que entrou nos lares questionando: O que?
Como? Por que? Quais caminhos? Sera ainda possivel? Por onde comecar? Quais

as pistas? ... Quando? Como alcancar? Como sair desta situagao?

Uma paisagem que exigiu dos educadores a transposicio nos modos de
fazer o cotidiano. Uma paisagem que convocou os educadores para a edificacio
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de uma obra poética visitante dos diferentes territorios onde se fazem as vidas
dos meninos e meninas e suas multiplas cotidianeidades. Um cenario, sem cor-
tinas justapostas, sem palco para a performance coletiva em que estavamos to-
dos habituados. Sem mesas...cadeiras...quadro negro. Sem giz e apagadores. Um
cendrio a céu aberto, com todas as riquezas e pertencas de humanidades, mas
muitas delas desconhecidas pelas escolas e por seus profissionais.

Sem os instrumentos de producio pedagogica costumeiramente utili-
zados pelas mios, os educadores foram confiados a producio de um novo espe-
taculo: A reinvencao! Um espetaculo que demandaria de muito empenho. Um
trabalho que nao aconteceria ao mesmo tempo para todos e, tampouco com as
mesmas condi¢des. Uma construcio que exigiria visitacio nos territorios dialo-
gantes e entrecruzantes, onde os meninos e meninas se fazem “gentes aprenden-
tes” o tempo todo. Mas, também a revisitacao, dos caminhos vividos e a ressig-
nificacdo dos elementos que integram a arte de ser educador em meio as potén-

cias e imbricagoes formativas em um presente incerto e inusitado.

Um presente com presentificacdes. Um presente com novas janelas. Um
presente com novas éticas para o cuidado e, com novas expressoes e linguagens
geradoras que trouxeram para o trabalho do educador outras configuracoes pe-
dagogicas, estéticas e relacionais.

A primeira configuracio deu-se no contexto da formacao dos profissio-
nais da educacao e com ela a compreensao, conexao, significacao e projecao de
novas experiéncias pedagogicas. Para a edificacdo dela, foi construida uma pas-
sarela, que coletiva e colaborativamente se caracterizou como lugar de falas, de
escutas, de partilhas e de muita sensibilidade. Como lugar de inteireza, profun-
didade, resgate, pluralidade e subjetividade. Lugar onde todos aprenderam jun-
tos. Lugar onde todos se constituiram aprendentes juntos. Onde a vida coletiva
e a vida individual pulsaram no entendimento de que preservar a vida e cuidar
dos elementos que a tornam viva também ¢ contetado da escola e, sobretudo, da
formacdo dos educadores. Construimos juntos a passarela do cuidado coletivo
por meio da “formagdo na modalidade de encontros pedagogicos virtuais” e esta
se caracterizou como o espago do caminhar com “[...] estreita ligacdo com a his-
toria da educagio escolar e com os impasses e desafios por ela enfrentados” (HA-
GEMEYER, 2004, p. 70).

Um caminhar em uma passarela. Uma passarela como idas e vindas.
Uma passarela com passagens diversas e em meio aos tantos passos percorridos,
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a efetividade do acolhimento as singularidades oriundas das historias de vidas
dos educadores, e com elas tantas, as dos diferentes contextos em que elas se
fazem. Um caminhar desejante em uma passarela desconhecidal

“A Roda tem dessas coisas: uma historia puxa outral” (SOUZA, 2010, p. 87).

Transformando o cenario a partir de uma passarela: “encontros pedagogicos
virtuais”

Dia definido..

Hordrio combinado...
Espaco reservado.
Recursos listados.
Planejamento construido.
Tempo estruturddo.
Contetido revisitado.
Organizacao dos detalhes.

..tempo...

S6 um minuto!

E agora?

Tudo alterado!
E os convites?

E os convidados?

Jussara Cristina Mayer Ceron

Com a chegada da pandemia os espagos formativos dos educadores de
dezessete municipios do Mato Grosso foram imediatamente reconstruidos.
Com esta reconstrugdo, marcada pelas necessidades, urgéncias e poténcias os
espacos e tempos formativos foram ressignificados profundamente. As rodas de
dialogos produzidas até entdo em circulos presenciais, nos diferentes espacos de
acolhimento, passaram a acontecer a partir de outros designers.

As rodas, com passagens de falas ciclicas tornaram-se mosaicos intera-
tivos. Lindos mosaicos. Mosaicos fortalecidos pela escuta, ndo apenas como ca-
nal de audigéo, mas como reverberacio e conjugacio de todos os sentidos. Uma
escuta sensivel acompanhada de um olhar acolhedor, onde todos, independente
dos seus territorios de pertenca e de historicizagoes puderam se abragar virtu-

almente de forma que a amorosidade e os principios da cooperacio, empatia,
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solidariedade e democracia continuassem sendo o eco e os enlaces nas trajetorias

formativas.

De rodas para mosaicos, o sentido sustentou-se na partilha, na constru-
¢@o do olhar, na revelagao de experiéncias, tentativas, ousadias, premissas e vi-
sdes acerca dos contextos de existéncias e dos sonhos de educadores. Dos so-
nhos, na perspectiva de “[...] uma coisa que nio existe no mundo de fora, mas
existe no mundo de dentro. Existe no mundo de dentro provisoriamente, porque
o0s sonhos s3o como criangas: querem nascer” (ALVES, 2010, p. 52). Dos sonhos
para as humanidades dos educadores. Das humanidades para as diversas reali-
dades e, com elas a reconstrucido do lugar do educador no atual contexto, lem-
brando o que Pimenta (1998) afirma:

[...] professorar nao é uma atividade burocratica para a qual se adquire conhe-
cimentos e habilidades técnico-mecanicas. Dada a natureza do trabalho do-
cente, que € ensinar como contribuicao ao processo de humanizagao dos alu-
nos historicamente situados, espera-se da licenciatura [...] atitudes e valores
que lhes possibilitem permanentemente irem construindo seus saberes-faze-
res docentes a partir das necessidades e desafios que o ensino como pratica
social lhes coloca no cotidiano (p. 18).

Os primeiros encontros no formato dos mosaicos foram timidos. Edu-
cadores com receio de abrir as camaras. Educadores que perfilavam varias vezes
suas entradas e saidas nos momentos coletivos, porque as dificuldades de ma-
nuseio dos recursos que dispunham para a participacio e os medos diante das

tecnologias marcavam suas iniciativas e seus desejos.

Os primeiros encontros foram fundamentais para a construcio coletiva,
colaborativa e integradora, principalmente porque abracaram todos os lugares e
falas, todas as paisagens que compareciam com os educadores em seus lares e os
diversos personagens que entravam em cena. Ja nos primeiros mosaicos, a aber-
tura para os educadores pensarem e refletirem sobre sua futura pratica para, com
base nas necessidades e demandas de agio, ter compreensio dos desafios, das
emergéncias e poténcias e com elas aprimorarem o saber-fazer a partir a experi-
mentacdo de “[...] novas metodologias de ensino, que venham ao encontro das
necessidades concretas dos alunos, produzindo, assim, saberes reais” (LIMA;
VLACH, 2002, p. 14).

Com a pergunta “Como ser educador neste agora?” os primeiros mosai-
cos refletiram a vida do educador, seus fazeres, as circunstancias de trabalho, as
crencas, as davidas, suas fugas, as vulnerabilidades no campo fisico, relacional e

pedagogico e, em Novoa (1995), o amparo para a compreensio de que:
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[..] o ser professor se constitui a medida que o sujeito trabalha a “reflexividade
critica sobre as praticas e a (re)construcao permanente da identidade pessoal.
Por isso € tdo importante investir a pessoa e dar um estatuto ao saber da ex-
periéncia (p. 25).

Assim, cada encontro-mosaico potencializou reflexdes sobre o ser pro-
fessor, assegurando uma formacao:

[...] reflexiva na/pela pratica pedagogica, visto que, apesar de serem portado-
res de saberes, os obstaculos que surgem durante a pratica pedagogica nao
apresentam apenas um cariter instrumental, mas s3o constituidos por um
conjunto de fatores de grande complexidade que geram incertezas, singulari-
dades e conflitos de valores (DEL PINO, 2012, p. 111).

Os encontros-mosaicos promoveram, nas andarilhangas pelos diferen-
tes territorios, a agregacao de gentes, entrelacando os educadores e fazendo com
que através dos espacos de chat os participantes se conectassem nao apenas com
as falas no contexto das expressoes dos formadores, mas, com seus pares, imbri-
cando conversas, tematizando sobre situacoes comuns e aproximando-se en-
quanto aprendentes, sendo esta uma das finalidades das rodas-mosaicos.

Com elas a promogcao do aperfeicoamento, a construcdo e a reconstru-
¢do de saberes coletivos, a troca de saberes e experiéncias, a reflexao critica so-
bre as praticas emergentes e vindouras e, a constituico de si e, ainda, da trans-
formacio das experiéncias individuais em conhecimento compartilhado. Hoje,
depois de um ano vivenciando os encontros-mosaicos, com os sentidos das ro-
das-mosaicos, tenho como olhar para o vivido com orgulho, satisfacio, présti-
mos e muita reflexividade, pois aquela tentativa ousada, timida e permeada de
receios tém se tornado um movimento Gnico e rico, de fundamental importancia
para que os profissionais busquem a qualidade e a melhoria em sua formagcio,
tanto na dimensdo pedagogica quanto na epistemologica e atitudinal do seu ser
educador em tempos de renovagdo e problematizacio dos empreendimentos
metodologicos.

Nas passarelas o encontro com novos tempos
Se atrasasses o relogio um segundo
Poderias alterar o mundo?
Ou se eu calasse a sagracao dos sinos
Teria sido outro o teu destino?
Ouvia falar do tempo como um cdlculo.

O tempo dos planctas em viagem
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O instante do poema na vigilia

O movimento de um voo sobre as telhas
As fases dos amores, seus dacenos.

Dos vagarosos beijos quando eternos
O deslocar-se de uma ilha errante

O tempo dos prisioneiros nas paredes
De uma ampulheta pingando no varal
Do bumerangue retornado ao braco
Das filas, gestacdo e éxtase

Encanto, juventude, espectro,

O tempo de um deserto

Denise Emmer

Imersos em novas formas de fazer, conviver, conhecer, compartilhar,
mediar e ser, todos os profissionais da educagao se reconhecem, se aquecem e
percorrem caminhos. Com a passarela encontros-mosaicos a atengao, o cuidado
e a utilizacdo do tempo foi uma das aparicoes pedagogicas e um dos destaques
nas reflexdes entre os grupos de educadores, principalmente porque a composi-
cdo que todos tinham antes da pandemia precisou ser reconfigurada e recons-
truida, colocando a flexibilidade e a sensibilidade como pontos estruturantes do
trabalho da/na escola, principalmente no tocante a aproximacdo com as familias
€, por conseguinte, com 0s meninos e meninas.

Neste sentido, os encontros-mosaicos se constituiram em espagos de
formac@o que tomaram como referéncia as dimensoes coletivas, contribuindo
para a emancipacio profissional e para a significacio de um trabalho de autoria,
de multiplos saberes e de valores importantes para a formacao da sociedade, a-
poiando a:

[..] construcao de novas possibilidades que se abrem ao pensar, num movi-
mento continuo de perceber, refletir e modificar em que os participantes po-
dem se reconhecer como condutores de sua acdo e da sua propria possibili-
dade de ser mais (BEDIN; DEL PINO, 2016, p. 1415).

Nas passarelas virtuais produzidas no percurso temporal 2020/2021 os
estudos e dialogos reflexivos sobre a docéncia alcancam outros significados, e
para além de “[...] alguém narra uma experiéncia, (com)partilhando-a, outros
interlocutores podem dela apropriar-se por inteiro e, ainda assim, a experiéncia
retorna para o narrador ressignificada” (SOUZA, 2010, p. 18). Neste vi¢s, os en-
contros-mosaicos configuram-se como espacos diferenciados e contextualiza-
dos, onde o pensar, o sentir, 0 experenciar e o construir a docéncia e a propria
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reconstrucio de humanidades emergiram novas possibilidades e com elas novos
percursos para tocar no centro do compromisso profissional: a crianca, o ado-
lescente e o jovem, que vivem na escola seus protagonismos e, vivem nos lares,
cenarios com suas poténcias e singularidades, o que implica em pensar que os
tempos com os quais toda a humanidade se deparou, ja ndao sio mais possiveis
de serem pensados da mesma forma, tampouco planejados e executados.

Novos tempos, com novos movimentos e com eles a urgéncia por pensar
e repensar os saberes e fazeres na escola e na vida, na escola-vida, na vida-escola,
com a perspectiva de fortalecer as pessoas num movimento de “[...] “vir a ser” em
uma combinacdo-construgio de “estar sendo” como uma opgao politica, episte-
mologica e metodologica — transformacio de praticas de formagdo permanente
num processo de formar-se ao formar” (LIMA, 2011, p. 12). Novos tempos para
sentir a vida-escola e a escola-vida entrelacando fios, tecendo os saberes da for-
macdo continuada de professores, tramando historias, significando, ressignifi-
cando saberes através do outro e da partilha das experiéncias. E, mesmo que, de
forma virtual, compreender que o fazer requer abertura e disciplina, entrega e
compromisso para o aprender a fazer, enquanto aprendentes e trabalhadores da
educacio.

O dia é uma medida divina do tempo. Os homens puderam inventar
calenddrios ¢ contar de modo diferente a divisdo dos meses, mas
jamais tocaram no dia. O dia continua a ser o dia: € sagrado.

Georges Chevrot

Novos tempos e a construcdo de outros modos de ser educador

“Qualquer multiplicidade implica
elementos reais (actuels) e elementos virtudis”.

(DELEUZE, 1997, p. 179)

Os espacos de estudos e formagao dos educadores potencializados nos
encontros-mosaicos surgiram da necessidade e da emergéncia de fazer-aconte-
cer o processo formativo dos educadores com a chegada da pandemia. O que a-
contecia nas salas de educadores, passou a acontecer nos ambientes virtuais e
assumiu uma nova estrutura e com ela outra arquitetura, uma outro rizoma.
Com esta mudanga, o fazer-acontecer e o compromisso de, em primeiro, dar con-

tinuidade ao projeto de formacio continuada e, em segundo, de criar estratégias
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para manter os educadores em dialogo foi o tocante do movimento. Com isso, 0s
encontros se configuram principalmente pelo processo de crianca de mundos e
partilha de saberes e fazeres docentes, como momento de reflexao com o “outro”,
de interlocucio e de envolvimento. Cada momento foi fortalecido pela constru-
cdo de sentidos e, nesta perspectiva, os assuntos trabalhados em cada encontro
possibilitaram aos educadores reconhecerem-se como seres daquele contexto e,
neste viés, como produtores, co-construtores e co-responsaveis por cada mo-
mento formativo.

Todos os momentos foram registrados e, neste sentido, as conversas fo-
ram formalizadas e eternizadas. A construcio da formalizacio e eternizacido
possibilitou a revisitacio do produzido, do construido e, com eles, dos sentidos
do ser educador. Com isso, os didlogos verbais e escritos nos encontros-mosai-
cos propiciaram aos participantes um sentimento de que eles ndo estavam sozi-
nhos e de que as suas dificuldades eram comuns a outros. Os depoimentos dos
educadores sio reveladores, quando dizem que: “Estamos todos enfrentando si-
tuacoes jamais vistas em outros tempos e hoje o fazer a escola saiu do alcance de
nossas maos” (DOCENTE A, MT, 2020) e:

Encontramos nestes espacos a oportuniade para falarmos sobre como estamos
sentido tudo o que estd acontecendo, ndo s6 em nossa profissao, mas em nos-
sas vidas e, hoje, espero por este momento com muita gratiddo, porque ¢ um
encontro que me acolhe e assim faz com todos os colegas, mostrando que ¢
possivel continuarmos acreditando em dias melhores (DOCENTE B, MT,
2020).

Quando este sentimento, de comunhio e cumplicidade acompanham o
caminhar e quando o caminhar abre-se para esta dimensao, as relacoes apreen-
dentes sao transformadas e, este aspecto foi um dos mais reconheciveis nas vo-
zes dos participantes. Varios depoimentos ilustram esta situacdo e demarcam o
quanto, os encontros-mosaicos foram os espacos de apoio, de luz, de guia e re-
novacio das vidas e, o quanto, os mesmos fortaleceram o reencontro dos educa-

dores para consigo mesmos.

Hoje, os educadores compreendem que este designer permanecera,
mesmo com o desejo de que 0s encontros presenciais acontegam, os profissionais
compreenderam a poténcia, a fortaleza e a dinamicidade que o ambiente virtual
proporciona, desde ¢ claro, que o participante tenha o proposito de com efetivi-
dade produzir e produzir-se como integrante dos processos formativos. Ao pro-
duzir-se, percorre-se a necessidade de cada educador, nos espacgos de mosaicos,
indagarem seus percursos, agenciarem questdes e compreenderem que ¢
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necessario contemplar suas intencionalidades, seus gestos e suas acoes em novos
rizomas, comegando pela compreensio de que um rizoma néo possui uma hie-
rarquica organizacao, podendo iniciar de qualquer lado, uma vez que o meio ¢é
sua poténcia. Com este entendimento, os encontros mosaicos abriram caminhos
para novos acontecimentos nas vidas dos educadores, em suas praticas pedago-
gicas e a percepcio de suas escolhas a luz do caminhar.

Daqui para ali, onde estamos? O que é possivel visualizar? Onde estdo
os educadores e, como estio? Como se sentem a partir do vivido e, como se co-
locam diante do que nao viveram? Quais os caminhos que reconhecem como ca-
minhantes? Como se colocam diante das diversas situacoes? O que os movem?
Para onde seguem seus olhares, interesses e forcas?

Daqui para ali, nos colocamos. Nao com as davidas e os medos do on-
tem. Nio com as expressodes do desconhecido e com a timidez com que entramos
nos mosaicos, mas com a vontade de transformar a educacio, e com ela os dias
dos meninos e meninas. E transformar também, os nossos dias, como educado-
res! E continuar escrevendo ... guardando... eternizando o vivido, porque:

[...] escrever € um caso de devir, sempre inacabado, sempre em vias de fazer-se,
e que extravasa qualquer matéria vivivel ou vivida. E um processo, ou seja, uma
passagem de Vida, que atravessa o vivivel e o vivido. A escrita ¢ inseparavel do
devir; ao escrever, estamos num devir-mulher, num devir-animal ou vegetal, num
devir-molécula, até num devir imperceptivel (DELEUZE, 1997, p. 11).
Seguimos, escrevendo. Seguimos vivendo! Seguimos, produzindo a vida.
A vida em comunhio! Seguimos nos aventurando, parafraseando e amando a
possibilidade de nunca estarmos prontos...acabados...findados, mas sempre em
construgao.
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CAPITULO XII

(RE)PENSANDO A EDUCACAO:
EXPANDINDO TERRITORIALIDADES,
OLHARES E CAMINHOS POSSIVEIS ~.

Thalia Vielmo Bianchini
Kamila Espinosa Menezes
Izaque Machado Ribeiro

Introducio
RIZOMAS (S)

Somos marionetes. Somos determinacdes, grandezas, producdes, n dimensaes, ¢, ¢, €, ...

Somos compostos por multiplicidades que residem em nds. Somos compostos por desejos, afe-
tos e potencialidades. Florescemos ao encontro de novos sentidos, novas possibilidades, no-
vos territérios. Mas também podemos romper... Romper com aquilo que é estratificado, fe-
chado, estigmatizado e enrugescido. Romper com o uno. Romper com a simbiose... Produzir
Rupturas... Desterritorializar... Tecer novas linhas... Liberdades de aventuras... Ir de encon-
tro ds incertezas que nos cercam... (mas ndo esquecendo da regra de prudeéncia).

Kamila Espinosa Menezes

Sabe-se que com as mudancas da sociedade, transformam-se também
as relacoes sociais, as instituicoes, os modos de enxergar, agir e falar. Deste
modo, € necessario também que as instituicdes educacionais, as quais passamos
boa parte da nossa vida, se configurem de forma diferente abarcando as novas
tecnologias de ensino e assim, como as novas geracoes de estudantes e suas de-
mandas. As praticas educacionais nao podem estar isoladas do contexto que as
compoem.

A escola numa perspectiva foucaultiana, foi por muito tempo utilizada
como espaco de controle dos corpos, nelas eram depositados os alunos para que
por meio dos educadores, fossem ‘treinados’ a reproduzir certos padroes, tanto de
comportamento como de leis, valores e costumes sendo internalizados nas crian-
¢as desde muito cedo. Os professores também tiveram um tipo de educacio que
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estava de acordo com essa ordem e, a escolarizacio, se torna um ciclo vicioso de
alimentacao da engrenagem heteronormativa, patriarcal, submissa, controladora.

Sabendo disso, a proposta da escrita ¢ discutir/pensar a escola e a edu-
cacdo enquanto instancia que tem corroborado para o estabelecimento de pa-
dronizacio dos corpos, além da educacio como instituicio social que - obvia-
mente — atravessa as praticas escolares, e em que medida a educacio e/ou as pra-
ticas escolares podem ser pensadas como rizomaticas?

Foucault (1987) afirma que a escola ¢ um dos lugares onde se propaga a
docilidade dos corpos, ou seja, de tornar os corpos mais submissos a determina-
dos padroes de conduta e valores, prevalecendo algumas nocoes hierarquizadas
que estdo colocadas acima de todos dentro de uma sociedade, pois, a escola fun-
cionou e ainda funciona como um lugar de aprisionamento do desejo, onde este

fica reduzido a crencas e preceitos impostos.

Carlos Rodrigues Brandao (1989) diz que a educagio é vista hoje como
um dos meios de realizar transformagao social ou como um recurso de adaptacio
do individuo a essas mudangas, o que na verdade, ¢ 0 modo dominante de ima-
ginar, pois essa ideia de mudanca esta pautada em interesses dominantes e ¢ de

suma importancia pensar em quais mudancas se estd falando.

Essa noc¢do de mudanga, sdo adaptacoes do individuo as novas formas
de configuracio do Capitalismo Mundial Integrado (CMI), conceito criado por
Félix Guattari em 1990, o qual discorre que essa estimulacdo do CMI, nasce nos
paises desenvolvidos por uma necessidade de instaurar regides de desemprego,
marginalidade de uma parcela cada vez maior de populagio jovem. Ainda, se-
gundo o autor, hd uma disparidade na qual um lado se apresenta com o continuo
avanco de tecnologias capazes de resolver impasses e determinar o reequilibrio
das atividades uteis socialmente; e de outro, ha uma incapacidade de forcas para
se apropriar desses meios. Para 0 CMI essas mudangas sio sempre faladas, de-
batidas, explicitadas e com a sua otica que nada mais ¢, a da disparidade, da
dicotomia, onde uma das partes, possuem acesso as producoes socio-culturais-

educacionais, e a outra parte onde esses meios sio negados.

Com base nessa contingéncia ocasionada pelo CMI, vemos se configurar
novas subjetividades as quais reivindicam singularizacoes e que comecam a ocu-
par cada vez mais o plano politico. A juventude de acordo com Guattari (1990),
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[..] embora esmagada nas relagdes econdmicas dominantes que lhe conferem um
lugar cada vez mais precario, e mentalmente manipulada pela producio de sub-
jetividade coletiva da midia, nem por isso deixa de desenvolver suas proprias
distancias de singularizacdo com relacdo a subjetividade normalizada (p. 14).
Neste trabalho propomos (re)pensar a educacio indo além do que te-
mos visto e vivido, focando em transmissio e repeticio de determinados conte-
ados, que sio escolhidos e limitados a um modo de pensar sobre determinados
assuntos, formados por uma grade curricular rigida. Propomos entao comecar a
refletir sobre a instituicdo escolar, como ela foi formada, para que finalidade,
para quem; e com vistas de que possamos conceber a educagio de modo rizoma-
tica, ou seja, procurando escapar do pensamento duro, estagnado e repetitivo
para nogodes de pensar mais amplas, abertas, novas, construtivas e libertarias.

Pensar a escola na perspectiva aqui elucidada, é trazer o fora (nossa so-
ciedade, familia, estudantes) para dentro do espaco escolar e criar, a partir disso,
meios de trocas e construcoes, sendo o estudante fabricante da sua propria tra-
jetoria, trabalhando com o proprio corpo escolar (estudantes, professores, diri-
gentes, familia). Dentro da perspectiva que mobilizamos a construgio do conhe-
cimento deve ser continua, nio deve se estagnar em um modo de pensar a edu-
cagao, pois somos cercados por varias outras possibilidades as quais constituem

nossos modos de existéncia.

Metodologia

Este trabalho utilizara a metodologia de construco de artigos de revi-
sao de literatura (ARL) que “[...] por sua vez, equivale a um levantamento de
estudos ja publicado a partir de um tema especifico com o intuito de buscar res-
postas a determinadas questdes” (KOLLER; COUTO; HOHENDOREFF, 2014, p.
40). De acordo com Koller, Couto e Hohendorff (2014), essa metodologia se pre-
ocupa em avaliar criticamente materiais que ja foram publicados acompanhando
0 progresso das pesquisas, as quais, serdo abordadas a partir de assuntos sobre
o problema de pesquisa com o objetivo de informar ao leitor como se encontra
determinada area de investigacao, indicando solucoes que podem ajudar no pro-
blema exposto, que no presente trabalho tem como énfase (re)pensar a educacio
para além do que temos hoje, dialogando com autores que a veem como processo
de constituicdo de sujeitos livres do enclausuramento que criaram-se para si e,

para os outros visando sua emancipagao.

Assim, passamos primeiramente a se¢do ‘Foucault e a instituicdo esco-
lar’, baseando nossa anélise a partir do livro Vigiar e Punir (FOUCAULT, 1997),

215




=
0
o
<
%
e
=
m

ovyOovOoNa

no qual o autor aborda o tema das sociedades disciplinares. Através do livro
‘Foucault e a educacao® (VEIGA-NETO, 2003) de Alfredo José da Veiga-Neto,
serd feito um recorte do capitulo oito, que discorrera sobre as relacoes de poder-
saber; também sera abordado a partir do livro ‘Kafka: por uma literatura menor
de Deleuze e Guattari’ (1977), o segundo capitulo intitulado ‘Deleuze e Guattari:
por uma educacio rizomatica’, onde discorremos sobre a construcio do conhe-
cimento fazendo um recorte para discussio, o capitulo ‘O que é uma literatura
menor’ do livro ‘Deleuze e a Educacao’ (GALLO, 2003) de Silvio Gallo.

Serao usados outros artigos de base para a presente discussio, no in-
tuito de desenvolver didlogos com outros autores, mas as obras citadas acima

sdo o referencial principal para a construgdo do presente artigo.

Foucault e a instituicao escolar

Para iniciarmos a discussao sobre instituicoes, ¢ de suma importancia
falarmos sobre as sociedades de Disciplina e de Controle, segundo as ideias de
Michel Foucault.

Deleuze (1996), declara que as sociedades disciplinares atingiram seu
apogeu no inicio do século XX. Em concordancia com os autores, os individuos
nio cessam de passar de um espaco fechado para outro, indo da familia para a
escola, e desta para a fabrica. As instituicoes disciplinares, para Foucault (1975),
comecam a definir um certo modo de investimento politico e detalhado do
corpo, uma microfisica do poder e que nao deixaram de ganhar, desde o século

XVII, campos cada vez mais vastos, com o objetivo de cobrir todo o corpo social.

Ha ai também uma histéria do detalhe que segundo Foucault € uma ca-
tegoria da teologia e do ascetismo, o qual fala que todo detalhe é importante “|...]
pois aos olhos de Deus nenhuma imensidao é maior que um detalhe, e nada ha
tdo pequeno que nio seja querido por uma dessas vontades singulares” (FOU-
CAULT, 1975, p.137). Conforme Foucault (1975), essa tradicao do detalhe ¢ onde
se localizam todas as meticulosidades da educagio crista, pedagogia escolar ou
militar e, finalmente, de treinamento. Essa minticia dos regulamentos, inspecoes
e controle, logo chegariam, deste modo, as minimas parcelas da vida e do corpo,
como as instituicdes escolares, quartéis, hospitais ou das oficinas, com um con-

teudo laicizado (eliminagdo de qualquer principio de carater religioso).

Os métodos de controle impostos no século XVIII, conforme o autor,
aconteceram para trabalhar e exercer coer¢des para manter o corpo a um nivel
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mecanico, ou seja, deixar o corpo sempre produzindo...produzindo. Portanto,
esses métodos tomaram o nome de disciplina, que para Foucault, aumenta as
forcas dos corpos no que diz respeito a economia, e diminui no que diz respeito
a obediéncia. Entio, ela:
Dissocia o poder do corpo; faz dele por um lado uma “aptidao”, uma “capaci-
dade” que ela procura aumentar; e inverte por um lado a energia, a poténcia
que poderia resultar disso, e faz dela uma relagio de sujei¢ao estrita (FOU-
CAULT, 1975, p. 136).

A disciplina, como diz Foucault (1975), procede inicialmente sobre as
distribui¢oes de lugares dos individuos, utilizando determinadas técnicas, espe-
cificando através delas um local heterogéneo a todos os outros e fechados em si
mesmo, protegidos da monotonia. O colégio é uma dessas técnicas e tem foco
principal no presente trabalho. Os colégios seguem o modelo dos conventos, se
impondo pouco a pouco e modulando-se enquanto internato, como o regime de
educacio, tornando-se obrigatorio, se tornando um colégio-modelo. Os modelos
disciplinares tém como objetivo individualizar os corpos por localizacoes espe-
cificas, que nio os implanta, mas os distribui fazendo circular como uma rede de
relacoes (FOUCAULT, 1975, p. 143).

Pouco a pouco, mais especificamente depois de 1762, o espaco escolar
foi se desdobrando e se tornando homogéneo, compondo-se apenas de elemen-
tos individualizantes sob os olhares do mestre. Assim, com essa determinacao
dos lugares, foi possivel o controle de cada um.

De acordo com Portocarrero (2004), a disciplina, em conformidade com
Foucault, organiza as celas, os lugares ¢ as fileiras criando-se espacos comple-
x0s, realizando fixagdes que permitem circulacdes, recortando segmentos indi-
viduais e estabelecendo conexdes. Marcam lugares e indicam valores que devem
ser seguidos e que garantem a obediéncia desses individuos, e, em consequéncia,
causam melhoria da economia do tempo e dos gestos. Caracterizam-se como lu-
gares mistos, mas reais, regendo disposicoes de edificios, salas, moveis e também
de ideais, projetando estimativas e hierarquias.

Depois da segunda guerra mundial, Deleuze (1992) afirma que, “[...] as
sociedades disciplinares ¢ o que ja ndo éramos mais, o que deixavamos de ser”
(p. 219). A partir dai, conforme o autor:

Encontramo-nos numa crise generalizada de todos os meios de confinamento,

prisao, hospital, fabrica, escola, familia. A familia ¢ um ‘interior’, em crise
como qualquer outro interior, escolar, profissional, etc. Os ministros
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competentes nao param de anunciar reformas supostamente necessarias. Re-
formar a escola, reformar a induastria, o hospital, o exército, a prisao; mas todos
sabem que essas institui¢des estdo condenadas, num prazo mais ou menos
longo. Trata-se apenas de gerir sua agonia e ocupar as pessoas, até a instalagao
das novas forcas que se anunciam. Sao as sociedades de controle que estdo
substituindo as sociedades disciplinares. "Controle’ ¢ o nome que Burroughs
propoe para designar o novo monstro, e que Foucault reconhece como nosso
futuro proximos, os controles “sio uma modulacdo, como uma moldagem auto
deformante que muda continuamente, a cada instante, ou como uma peneira
cujas malhas mudassem de um ponto a outro (DELEUZE, 1992, p. 220).

Nas sociedades disciplinares, os modos de individualizagao dos indivi-
duos possuiam dois polos: o da assinatura e o do namero de matricula, era o
modo de exercer modulacdes dos sujeitos. No entanto, muda-se a configuragao
nas sociedades de controle, onde a marca individualizante passa a ser a da cifra,
que ¢é configurada como uma senha, usada para acesso a informacao, transfor-
mando os individuos em dados. Entdo, o capitalismo também exerce outra con-
figuracio:

O que ele quer vender s@o servicos, e 0 que quer comprar sio agoes. Ja nio é
um capitalismo dirigido para a producao, mas para o produto, isto €, para a
venda ou para o mercado. Por isso ele é essencialmente dispersivo, e a fabrica
cedeu lugar a empresa. A familia, a escola, o exército, a fabrica nao ¢ mais es-
pacos analogicos distintos que convergem para um proprietario, Estado ou
poténcia privada, mas sdo agora figuras cifradas, deformaveis e transforma-
veis, de uma mesma empresa que so tem gerentes (DELEUZE; GUATTARI,
1992, p. 221).

Posto isso, iniciamos nossa discussdo sobre a instituicdo escolar em
concordancia com Foucault (1975) em Vigiar e Punir, onde se pode verificar o
mesmo viés que estd no entorno dos objetivos e caracteristicas das prisdes, en-
quanto nas escolas o sujeito aprende a se comportar, a ser vigiado, a entrar na
norma imposta pela sociedade, as prisdes sio uma forma de reeducacio (con-
forme apontam os discursos). Essas imposi¢oes de normativas sao feitas através
de regramentos que consistem em horario para comer, horario de lazer, horario

para estudar tal e qual disciplina.

Esses comportamentos escolares impostos aos alunos acabam tornando
os corpos doceis, ou seja, “[...] € docil um corpo que pode ser submetido, utili-
zado, transformado e aperfeicoado” (FOUCAULT, 1975, p. 134). Conforme Dos
Santos (2016) a escola ¢ um lugar onde as atividades permitem que o uso do
tempo se torne linear, regularizando as operacoes a partir de monitores que vao
comandar o tempo dos alunos, através de apitos e sinais de comando. Ainda
nessa perspectiva do autor, no que diz respeito a divisio dos alunos por classes
ou séries, isto existe pelo fato que ha o intuito de distribuir o conhecimento o
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que acaba tornando os corpos ¢ a pedagogia algo mecanico, que serve para tornar
esses corpos educados, disciplinados e ordenados. Essa forma de organizagio
escolar, se estabelece para que seja possivel construir um ‘modelo’ de corpo a-
daptavel aos interesses do mercado e 0 andamento da sociedade capital.

Esses regramentos e normas sdo controlados, segundo Foucault (1975),
obedecendo ao dispositivo Panoptico de Bentham. O Panodptico é um tipo de
torre construida no centro de uma periferia com vigias, e, 0 seu proposito é nada
escapar aos olhos do poder. Nas sociedades contemporaneas, ele tomou outras
formas, deixou de ser uma torre de vigilancia e tomou formas mais internas den-
tro de cada lugar que passou a ser vigiado, conforme Foucault (1975) “[...] o dis-
positivo panoptico organiza unidades espaciais que permitem ver sem parar e
reconhecer imediatamente” (p. 194).

Nas escolas da sociedade moderna, nao ha muita diferenca do que aler-
tou Foucault (1975), a diferenca, ao nosso ver, é que a tecnologia disponibilizou
outro certo tipo de panoptico, as cameras, por exemplo. Ha cameras nos corre-
dores das escolas, que acabam vigiar os alunos que saem da sala em horario de
aula e, ainda ha monitores que andam pelos patios da escola e servem também
como uma ferramenta de vigilancia. Os alunos que fogem da norma sio castiga-
dos, como diz Rocha & Dos Santos (2018) e, veem o exercicio escolar desse modo
como um universo penal amplo e que ao passar pelos estagios estabelecidos con-
forme a norma ¢é gratificado, criando hierarquias e distinguindo os sujeitos.

Para Batista, Baccon e Gabriel (2015) delimitar, demarcar e direcionar
0s espacos e os movimentos sio os meios pelo qual o poder da disciplina exerce
forca sobre os corpos para que se tornem doceis e tteis ao mesmo tempo. O
corpo, desse modo, funciona como uma maquina da sociedade capitalista, per-
passando de instituicao a instituicdo, passando a maior parte do tempo de sua
vida dentro delas.

Vera Portocarrero (2004) fala que a reparticdo dos individuos ¢ um
modo de controlar as atividades através do tempo, vigiando os hierarquica-
mente, visando normalizar, produzir e reproduzir conteados por meio de exa-
mes e provas.. Segundo a autora, esse exame ¢ um controle normalizador que
permite qualificar, classificar e punir.

Em relacdo ao que foi exposto sobre a caracterizacdo das instituigdes
escolares, partimos agora para o livro ‘Foucault e a Educacio’ (VEIGA-NETO,
2007), onde discutiremos sobre o poder-saber.
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O poder-saber

Conforme aponta Veiga-Neto (2007, p. 117), Foucault (1975), inverte a
conhecida relagio tematizada por Francois Bacon: mais saberes conferem mais
poderes. Conforme aponta, “[...] os saberes se constituem como base em uma
vontade de poder e acabam funcionando como correias transmissoras do proprio
poder a que servem” (VEIGA-NETO, 2007, p. 117).

Foucault (1975) constituiu sua arqueologia a partir do ser-saber, onde
buscou analisar a génese e a transformagdo de saberes no campo das Ciéncias
Humanas. Com base nessa construcao, pensou o ser-poder, o qual foi operacio-
nalizado por meio do método genealogico, apresentando os processos de surgi-
mento dos saberes e seus embates.

O poder para Foucault (1975), sao forcas que atuam no que ha de mais
concreto e material, nossos corpos. Para se entender como o poder se manifesta,
¢ necessario enfatizarmos acerca do micropoder, o poder molecular. O efeito do
micropoder trata-se da producio de almas, ideias e saber moral. O autor vai se
ocupar da genealogia, a qual procura descentralizar e desestabilizar o poder, a-
prendé-lo as suas manifestacoes nas multiplas praticas (discursivas ou ndo), que
se articulam e se combinam nos atravessando e nos conformando ao nivel indi-
vidual e politico.

Cabe ressaltar que a palavra ‘pratica’, na visio foucaultiana, nio pre-
tende significar atividade do sujeito, mas fala sobre as regras que os sujeitos es-
tdo submetidos, desde a pratica do discurso. A genealogia, deste modo, “|...] vai
buscar nio o rei em sua posicdo central, mas os suditos em suas relacoes reci-
procas; ndo a soberania em seu edificio Gnico, mas as maltiplas sujei¢oes que
existem e funcionam no interior do corpo social” (VEIGA-NETO, 2007, p. 120).

Resumidamente, o poder para Foucault, ndo se troca nem retoma, ele
s0 se exerce como ag¢ao, ele ndo ¢ apenas manutencio e reproducao de relacoes
econdmicas, mas acima de tudo, relagio de forcas. No texto ‘Soberania e disci-
plina’ de Veiga-Neto (2007), com base na perspectiva de Foucault, ele ira dis-
correr sobre como o poder se exerce e funciona, o qual se mobiliza sempre em
formato de rede, onde os individuos estdo sempre em posicéo de exercer o poder

e lidar com suas acdes, o poder passa pelos individuos, nao se aplica a eles.
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Segundo Veiga-Neto (2007, p. 126), Deleuze e Guattari se colocam em
movimento para produzir um exercicio de entendimento das teses de Foucault
sobre o poder em 3 pontos, sdo eles:

O poder nao € essencialmente repressivo (pois incita, suscita e produz); ele se
exerce antes de possuir (ja que so se possui sob uma forma determinavel-
classe-determinada-Estado); passa pelos dominantes tanto quanto pelos do-
minados (ja que passa por todas as forcas em relacao) (VEIGA-NETO, 2007,
p. 126).

Entao, Veiga-Neto (2007), nio ira tematizar o conhecimento como algo

natural, biologico ou cerebral, mas articulado ao poder como estratégia.

Ha ainda uma epistemologia social de Thomas Popkewitz, citada no li-
vro ‘Foucault e a Educagio’ de Veiga-Neto (2007), que ¢ diferente da tradicional,
a qual entende o conhecimento como uma condi¢do que se coloca a priori de
qualquer experiéncia. A epistemologia social de Popkewitz, como fala Veiga-
Neto (2007), vai rejeitar a unidade do conhecimento, e ndo entende como natu-
ral essa ou aquela forma de conhecimento. Nessa perspectiva, o papel da educa-
cdo seria o de chamar a atengdo para os processos de estabelecimentos dos ar-
ranjos modernos do saber. Vai interpretar deste modo, o mesmo como agencia-
mento pratico, dispositivo de enunciago e visibilidade.

O saber para Foucault (1975), ¢ uma construcdo historica, que produz
ele mesmo suas verdades e regimes de verdade. Para ele as relacoes de forca cons-
tituem o poder, enquanto as relagdes de forma constituem o saber. O poder se
da numa relacio que flutua, nio se apoia em nada, fora de si mesmo, ao contrario
do saber que se sustenta nas matérias e conteudos, em elementos formais, os
quais s@o exteriores. Tanto o poder como o saber vio se entrecruzar no sujeito,

este sendo seu produto concreto.

As reflexoes acima abordadas sobre as instituicdes escolares e suas ca-
racteristicas, nelas prevalecem linhas duras e estagnadas durante todo o seu per-
curso historico, as quais servem os alunos de discursos prontos e dominantes
sem a chance de produzir questionamentos que produzem efeitos na reconstru-
¢o de praticas.

Com base nesse movimento, na sequéncia atentamos para a educacio
rizomatica com Deleuze e Guattari (1975), discorrendo sobre o tema da litera-
tura menor de Franz Kafka, e também realizando algumas pontuacdes a partir
da obra ‘Deleuze e a Educacao’ (GALLO, 2003). O fazemos pois ¢ por via do ri-
zoma que se caminha a uma educacio que nos liberte dos moldes enraizados em
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nossa sociedade. Assim, construindo novas direcoes e praticas, a partir das vi-
véncias que cada estudante carrega consigo, de forma que a educacio se torne
parte da vida cotidiana e ndo separada dos seus contextos sociais, culturais, po-
liticos, etc.

Deleuze e Guattari: por uma educacdo rizomatica

Para iniciarmos a discussio sobre educacao rizomatica, ¢ de suma im-
portancia descrevermos o que ¢ um rizoma:

Orizoma ndo se deixa reconduzir em ao Uno nem ao multiplo. Ele ndo ¢ o Uno
que devém dois, nem mesmo que deviria diretamente trés, quatro ou cinco,
etc. [...] Ele ndo € feito de unidade, mas de dimensoes, ou antes de direcoes
movedicas. Ele nao tem comeco nem fim, mas sempre um meio pelo qual ele
cresce e transborda. Ele constitui multiplicidades lineares a n dimensoes, sem
sujeito nem objeto (...) (DELEUZE; GUATTARI, 1995, p. 43).

Na nossa sociedade ha um modo sistematico de reproducio de conhe-
cimento. Khouri (2009) representa uma forma mecanica de aprender a reali-
dade, segundo o autor, estudioso de Deleuze e Guattari (1995), afirma que am-
bos acreditam que nao ha um pressuposto altimo que sustenta todo o conheci-
mento. Para eles, a estrutura do conhecimento forma pontos que vio se originar

de qualquer parte e que vao se dirigir para variados pontos.

E o que Deleuze e Guattari (1995) chamam de principio da conexao e
da heterogeneidade, onde “[...] qualquer ponto de um rizoma pode ser conectado
a qualquer outro e deve sé-1o (...) o rizoma nao cessaria de conectar cadeias se-
mioticas, organizagdes de poder, ocorréncias que remetem as artes, as ciéncias,
as lutas sociais” (p. 22-23). Com o aumento dessas conexdes, tem-se 0 terceiro
principio, o da multiplicidade, sendo assim,

[...] ¢ somente quando o multiplo ¢ efetivamente tratado como substantivo,
multiplicidade, que ele nio tem mais nenhuma relagao com o uno como sujeito
ou como objeto, como realidade natural ou espiritual, como imagem e mundo.
As multiplicidades sao rizomaticas e denunciam as pseudomultiplicidades ar-
borescentes (DELEUZE; GUATTARI, 1995, p. 23).

Por conseguinte, esses principios citados acima, ha ainda o da ruptura
assignificante, o qual de acordo com Deleuze e Guattari (1995, p.25), “[...] um
rizoma pode ser rompido, quebrado em um lugar qualquer, e também retoma
segundo uma ou outra de suas linhas e segundo outras linhas”. No entanto, o
rizoma ira tragar uma linha de fuga quando se produzir rupturas, caracterizando
como um movimento de desterritorializacao, fugindo do movimento de
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territorializacdo, organizado e estratificado. Contudo, a0 mesmo tempo, pode se
reterritorializar, voltar ao movimento, voltar ao comum.

Assim, os tltimos dois principios sdo a cartografia e a decalcomania, os
quais falam sobre ‘Fazer o mapa, ndo decalque’, ou seja:

O mapa nao reproduz um inconsciente fechado sobre ele mesmo, ele o cons-
troi. Ele contribui para a conexao dos campos, para o desbloqueio dos corpos
sem Orgdos, para sua abertura maxima sobre um plano de consisténcia. Ele faz
parte do rizoma. O mapa ¢ aberto, ¢ conectavel em todas as suas dimensoes,
desmontavel, reversivel, suscetivel de receber modificacoes constantemente
(DELEUZE; GUATTARLI, 1995, p. 30).

Mas também, como afirma Schneider (2014), existe uma estruturacio
hierarquica de reprodugio que vai das raizes até as folhas. O rizoma, a partir do
mapa, ao invés de reproduzir - segue, sio formas de experimentacoes ancoradas
no real, onde a cartografia expressa-o como método.

Nesse sentido, para Westrup et al (2017) o papel do professor nesse
contexto ¢ estabelecer e unir esses pontos de conexdes. A partir dos principios
explicitados acima, tem-se uma ideia de totalidade, mas sem deixar de fora as
partes que a compoem. A escola, deve abarcar todo seu entorno, as diferencas, o
que se discute no momento, as transformacoes do mundo e nio apenas a aspec-
tos especificos que ndo tem nada mais a ver com a realidade que nos cerca, mas
trazer a realidade tal como ela é no momento em que acontece, ou seja ela deve

deixar de ser uma hierarquizacio e vir a ser uma segmentaridade.

E potente operarmos a educacao rizomatica, pois o rizoma de acordo
com Schneider (2014) pode ser quebrado, organizado, territorializado, estratifi-
cado, e a partir dele, ainda surgirem as linhas de fuga, que irdo remeter a outras.
Desta maneira o conhecimento nunca fica estagnado, ao contrario ele sempre
esta aberto ao novo, a construgio, a segmentaridade.

Podemos ver que nas escolas o conhecimento ¢ transmitido por meio da
repeticdo de saberes. Barros, Munari e Abramowic (2017) apontam que o pro-
cesso de repeticdo € Gnico para cada pessoa e que deste modo é promotor de uma
diferenca. O processo de repeticio em Deleuze pode ser explicado de acordo
com Dos Santos (2012) quando aponta que so se repete 0 que nao € explicavel,
como a mdsica, a poesia, pois ao explica-las os conceitos se alteram, acabando
por perder sua esséncia. Por isso, a repeticdo se dirige a algo singular.

Dessa forma, como escreve Da Rosa (2016) para Deleuze e Guattari € a

partir da atividade, da experimentacio que € possivel produzir deslocamentos a
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ponto de criar o novo. Westrup et al (2017) afirma que o aprendizado é constru-
ido coletivamente a partir das experiéncias de cada um, o qual permite produzir
novos conceitos e conhecimentos, deste modo o aprendizado ¢ um movimento
de saber e nio saber. As informacoes que cada individuo recebe abrem novas

possibilidades de discussio e modos de pensar.

Ao que se refere a discussdo acima, busca-se tratar do rizoma em edu-
cagdo a partir da literatura menor, para Da Rosa (2016) isso se caracteriza como
um contra discurso, tanto literario, quanto expressio politica de sua obra. Esse
termo ‘literatura menor’ tem sua origem com Franz Kafka que, segundo Deleuze
e Guattari (1977), ndo pertence a uma lingua menor, mas a partir dela para a

constru¢io de uma lingua maior.

Para explicar a literatura menor recorremos a Gallo (2003) que apon-
tam que Deleuze e Guattari a dividiram em trés caracteristicas: a primeira delas
¢ a desterritorializacdo da lingua, a literatura menor subverte a territorialidade
da lingua, arranca ela dessa cultura e tradicio fazendo com que as raizes se aflo-
rem e flutuem remetendo a novas buscas e novos conhecimentos; a segunda ¢ a
ramificacao politica, ndo que a literatura menor tenha contetado politico, mas
pelo seu agenciamento, acaba por se tornar de qualquer modo politico, pois o
ato de existir por si s6 ja é politico e revolucionario; e a terceira é o valor coletivo,
isso quer dizer que toda obra produzida nio fala por si mesma, mas por todos,
pois mesmo que a obra seja construida apenas por um autor ela fala pela coleti-
vidade, pois o um se torna todos. Em concordancia com Deleuze e Guattari
(1977) essas trés caracteristicas da literatura menor, sio de desterritorializacdo

da lingua, ramificacdo do individual e agenciamento coletivo de enunciagio.

Conforme Da Rosa (2016), a qual cita Deleuze e Guattari (1995), maior
e menor nao se caracterizam a partir de no¢des numéricas, deste modo:

A noc¢io de minoria, com suas remissdes musicais, literarias, linguisticas, mas
também juridicas, politicas, ¢ bastante complexa. Minoria ¢ maioria nao se
opdem apenas de uma maneira quantitativa. Maioria implica uma constante,
de expressio ou de contetdo, como um metro padrio em relacao ao qual ela é
avaliada. Suponhamos que a constante ou metro seja homem-branco-mascu-
lino-adulto-habitante das cidades-falante de uma lingua padrao-europeu-he-
terossexual qualquer (o Ulisses de Joyce ou de Ezra Pound). E evidente que ‘o
homem’ tem a maioria, mesmo se ¢ menos NUMEroso que 0s MOSUitos, as Cri-
angas, as mulheres, os negros, os camponeses, os homossexuais... etc. E porque
ele aparece duas vezes, uma vez na constante, uma vez na variavel de onde se
extrai a constante. A maioria supde um estado de poder e de dominacio, e nao
o contrario. Supde o metro padrio e nao o contrario (DELEUZE; GUATTARI,
1995, p. 55).
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A literatura menor, nio ¢ de uma lingua menor, mas antes a que uma
minoria faz em lingua maior, “[...] ¢ o coeficiente de desterritorializacio” (DE-
LEUZE; GUATTARI, 1977, p. 25), o que significa entdo, ¢ dizer que quando ha
uma impossibilidade de escrever a lingua padrdo de um povo, mesmo que fa-
zendo parte deste, cria-se a desterritorializagio que nada mais ¢ do que usar a
lingua de modo menor. Isso, segundo Da Rosa (2016) ¢ desobedecer, € 0 que um,
ou mais grupos usam para promover e propor agenciamentos, que ao desterrito-
rializar, também territorializa novos campos, onde o desterritorializar-se ¢ a ex-
pressao das multiplicidades.

Para Schneider (2014) essa educacdo menor vaza do modelo hierar-
quico e instrumentalizador, € muito mais um acontecimento do que um modelo
pedagogico. Uma obra que exemplifica bem o que foi abordado acima é ‘Quarto
de Despejo’ de uma catadora chamada Carolina Maria de Jesus, para Fernandez
(2006) essa obra foi escrita pela autora como um modo de libertacao do mundo
em que vivia, para se distrair da solidao e conhecer a si mesma. Carolina vivia
em um contexto marcado pela industrializacao e por uma politica desenvolvi-
mentista, ou seja, marcado pela pobreza, preconceito, injusticas, morte, a qual
enriqueceu um lado da populagio e deixou o outro a mercé. A autora foi uma das
que mais vendeu livros no exterior naquela época, caindo no esquecimento de-
vido a sua considerada ‘faléncia literaria’ tendo so6 dois anos de escolaridade,
sendo suas obras seguintes criticadas a partir de critérios sofisticados, exigindo
da mesma um dominio literario padronizado e coeréncia ideologica.

Percebemos no exposto acima, que os modos de escrita sio processos
que partem de uma experiéncia propria, de uma linguagem dita menor, de uma
literatura menor, onde subverte-se essa territorialidade literaria. Carolina Maria
de Jesus faz uma reciclagem de ideias, onde nao ha uma linearidade ou um pro-
jeto de escrita estruturado como as obras tradicionais, porque, Fernandez
(2006) fala que o agenciamento coletivo de enunciagio coloca em ativa diversos
estilos de escrita, essa escrita é caracterizada como um contrapeso estilistico.
Esta desterritorializacdo linguistica que Carolina Maria de Jesus € revoluciona-
ria e ativa,

Assim, esse tipo de escrita esta, de certo modo, dissociado da lingua imposta
e fundamentalmente de um dos aparelhos de dominacao cultural da elite culta.
Toda producio torna-se um fato politico na medida em que revela uma outra
historia, um outro tipo de escrita e mobiliza a linguagem do “povo que fal-
tava”, e desse modo, os homens reagem aos signos que tentam domina-los. Ca-
rolina escreve no lugar dos marginalizados socialmente que viviam e vivem a
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beira da indigéncia, revelando uma linguagem repleta de estilhagos discursi-
vos unidos e reciclados num livro (FERNANDEZ, 2006, p. 208).

Referente as consideracoes acima, Silvio Gallo (2003), faz um desloca-
mento dessa literatura menor para o campo educacional pensando entdo em uma
educacdo menor, que € capaz de provocar um estranhamento nas estruturas da
educacio brasileira. A partir disso ele nos traz o professor militante como ferra-
menta para o encontro dessa educagio menor.

Segundo Gallo (2003), na modernidade, o professor dito profeta (intelec-
tual) esta ultrapassado e, o que temos hoje, ¢ uma geracio de militancia, portanto
¢ necessario que exista o professor militante, sendo aquele que vive na miséria dos
proprios alunos, ndo miséria apenas econdmica, mas qualquer miséria que se apre-
sente para ele, para que de dentro dessa miséria se construam possibilidades.
Deste modo a construgio ¢ sempre coletiva e o professor militante nio é isolado,
mas ¢ o que ajuda construir a libertacao da miséria de que cada aluno precisa.

Por isso, em conformidade com Da Rosa (2016), Gallo (2003) defende a
ideia de que o principio de desterritorializacio seja pensado como um movi-
mento no campo educacional, desterritorializando, além da lingua, os processos
educacionais, curriculares e institucionais. A escola pensada nos parametros na-
cionais e politicos que:

Sao evidentemente normativas, € a escola do controle e da disciplina, no mo-
delo foucaultiano. Essa escola “maior”, da norma e do padro, institucionaliza
nao somente um curriculo nacional, mas também se insere biopoliticamente
no campo de produgao da propria subjetividade dos sujeitos envolvidos. Cria
diretrizes, orientagoes e representa um projeto hegemonico sobre a identidade
dos individuos, assim como prioriza certos saberes em detrimento de outros
(DA ROSA, 2016, p. 690).

Sendo assim, precisa-se pensar na escola como producio de singulari-
dades, autonomias, diversidades e multiplicidades, quebrando com a perspec-
tiva da normalizacio de forma que se pense em novas praticas inventivas e cria-
tivas a serem trabalhadas no ambiente escolar, com o objetivo de estimular a
construcio de novas subjetividades.

Consideracoes finais

No primeiro capitulo do presente trabalho, buscamos discorrer como
as instituicdes escolares foram sendo construidas e constituidas ao longo dos
anos, de modo coercitivo, normativo e submisso a normas que entdo eram tidas

como verdades nio havendo espaco para pensamentos criticos. A escola foi
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sendo, a instituicdo normativa de toda a sociedade, sendo separada do contexto
social e vista como producio do mesmo, através de discursos regulamentadores
que buscavam modelar e padronizar o comportamento dos alunos para que estes
ndo fugissem a regra.

Ja no segundo capitulo, tivemos como objetivo compreender a educacio
com outro viés, considerando as praticas educativas que eram executadas no ca-
pitulo anterior, para transforma-la em libertaria, aberta ao novo, a criacdes. Bus-
cando dar visibilidade as experiéncias dos proprios alunos, através do pensamento
deleuze-guattariano, visto a partir da literatura menor de Kafka (1977), o qual tra-
tou-se de trazer a miséria, a minoria, a marginalizacdo da sociedade para dentro
do campo educacional, ndo separando a escola de seus contextos, sendo esta ao
encontro de potencialidades, das forcas emergentes, dos processos de encontros e
desencontro, se deslocando para fora e voltando para dentro, se desterritoriali-
zando e reterritorializando, criando novos mapas e novos modos de existéncia.

Logo, podemos considerar que o modo como as instituicoes escolares
foram construidas no decorrer do tempo, afetam ainda hoje, como se configura
a construgdo de conhecimentos e o papel da educacio que ainda segue uma lo-
gica homogeneizante. As consideragdes feitas no decorrer do trabalho fazem-
nos pensar que tipo de sujeitos e subjetividades estamos formando e para que
sociedade. Tracamos linhas que vdo ao encontro de uma educacio libertaria,
com vistas a abandonar o que nio cabe na criacdo de diferenciacdes e comecar a
criar novas formas de ver e praticar a educacao.
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MOVIMENTOS DE DESTERRITORIALIZACAOE A
CRIACAO DE LINHAS DE FUGA NO CONTEXTO  Luren,
DA PSICOLOGIA NAS ESCOLAS:

COSTURAS POSSIVEIS
Natdlia Vichietti Faturi
Marcia Elisa Jager
Bianca Zanchi Machado
Luana Vargas Aquino
Introducio

Os desafios de entrelagar teoria e pratica nas intervencoes em Psicologia
Escolar sdo apontados por diferentes autores como Guzzo, Moreira e Mezzalira
(2016) e Guzzo e Mezzalira (2011) e também por publicacoes do Conselho Federal
de Psicologia (CFP) (2019). O CFP enfatiza que a drea escolar e educacional, en-
quanto pesquisa e desenvolvimento teorico, obteve significativo avanco na com-
preensdo dos processos de escolarizagio, porém, destaca que parece ser na pratica
do cotidiano escolar que as maiores dificuldades surgem. Além disso, ao conside-
rar as reflexoes propostas por Deleuze e Guattari (2011), especialmente no que
tange aos conceitos de desterritorializacdo e rizoma, e pensando estes atrelados a
educacdo, busca-se nesta escrita, refletir sobre a trajetoria da Psicologia nesta area,
especialmente sobre praticas tradicionais e contemporaneas que se desenvolve-
ram a partir de importantes movimentos politicos e emancipatorios no pais, como
o movimento dos trabalhadores, dos metalargicos e dos professores, além das lu-
tas por uma nova Constituicéo a fim de modificar a realidade oriunda de 20 anos
de Ditadura Militar no pais (CFP, 2019).

Diante disso, considera-se importante refletir sobre a pratica da Psico-
logia Escolar na contemporaneidade, a partir da percepcao de professores de a-
nos iniciais e finais de escolas municipais de uma cidade do interior do estado
do Rio Grande do Sul sobre o papel do psicologo nestas institui¢oes. Estes pro-
fissionais vivenciam diariamente a realidade escolar e participam, direta e
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indiretamente, do trabalho deste profissional, sendo significativo ouvir suas
percepedes sobre as intervencoes realizadas.

As intervencoes iniciais da Psicologia na escola eram focadas em avali-
acdes e atendimentos individuais de alunos com queixas escolares especificas,
como dificuldades de aprendizagem, problemas de comportamento ¢ de ordem
emocional (MARINHO-ARAUJO, 2010). Guzzo e Mezzalira (2011) acreditam
que esta forma de atuagio também esteve vinculada ao pretexto de que o psico-
logo se configurava como profissional da 4rea da saude e ndo da educacio, e que,
por conta disso deveria trabalhar com doengas psicologicas em contextos clini-
cos e, quando atuante em espagos institucionais, era esse o olhar (clinico) lan-

cado as problematicas.

Nesse sentido, os pressupostos que regiam as praticas adotadas inicial-
mente pela Psicologia nas escolas podem ser compreendidos enquanto proces-
sos estaticos, porém compativeis com a realidade das pesquisas neste periodo.
Dessa forma, as novas possibilidades de intervencoes do psicologo passam a
compor uma experiéncia de desterritorializagao, visto que o enfoque dado ao
olhar clinico no contexto escolar compreende um movimento de apagamento
das singularidades e apreensio da diferenca, onde os sujeitos passam a habitar
um espaco que se organiza a partir dessas concepcdes. Deleuze e Guattari
(2011a) compreendem a desterritorializacao absoluta a partir da ideia de um bu-
raco negro que atua no espaco tempo sugando tudo aquilo que existe ao seu re-
dor, ndo deixando espaco para o desejo e captura das possibilidades de criagao.

Estas possibilidades de atuacio historicamente apresentadas caracteri-
zam as préticas tradicionais em Psicologia Escolar. Estas praticas, normalmente,
sdo pautadas no diagnostico, atendimento, orientacio e intervencao com relagio
a problemas emocionais, de aprendizagem e de comportamento dos alunos
(MARTINEZ, 2010). Foi a partir da década de 80, com a influéncia de movimen-
tos sociais dos trabalhadores e professores, e com a luta pela redemocratizacio
do Estado Brasileiro que Maria Helena Souza Patto, inicia importantes discus-
sdes teoricas, publicadas em seu livro ‘Psicologia e Ideologia: uma introducio
critica a Psicologia Escolar’, as quais passam a construir novas possibilidades de
atuacdo na area (CFP, 2019).

A partir da possibilidade de novas compreensoes da atuacao do psico-
logo no contexto escolar emerge também um campo marcado pela reinvencao
do olhar da Psicologia para a escola, onde o desenvolvimento de novos
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horizontes marca a existéncia de outro tipo de movimento de desterritorializa-
¢ao, como a producio de linhas de fuga. Dessa forma, passam a coexistir e dis-
putar esses espacos de intervencao olhares diversos bem como diferentes formas
de atuagoes do psicologo. As linhas de fuga podem ajudar a compreender o mo-
vimento de reinvencio do papel da Psicologia Escolar e suas formas de habitar o
territorio da escola, dado que os agenciamentos tracejados por Maria Helena
Souza Patto siao entendidos como um movimento de desterritorializacdo no sen-
tido de que a autora propoe sair do territorio das convencoes tradicionais, que
antes ocupavam o lugar de unidade na compreensio do desenvolvimento hu-
mano e seus desdobramentos na escola. Patto tece suas contribui¢des pela peri-
feria do pensamento, criando rachaduras na hegemonia pratica-tedrica. As rup-
turas que se formam nesse percurso compdem um rizoma da atuacio do psico-
logo escolar, dado que um rizoma “é sempre um rascunho, um devir, uma carto-
grafia a ser tragada sempre e novamente, a cada instante” (GALLO, 2003, p. 94).

Patto, em sua tese, propde pensar uma Psicologia Escolar ‘critica’ e a
necessidade de ressignificacao das praticas clinicas hegemonicas na escola, de-
marcando novos focos de compreensio da realidade escolar, bem como de inter-
vencdo. Sua proposta é de passar a compreender as demandas escolares para a-
lém do aluno, considerando fatores sociais, culturais, politicos e institucionais
na compreensio da queixa escolar.

Esse entrelacamento de fatores proposto pela autora demarca seu cara-
ter rizomatico, sempre infindo e nunca central. A producao de sentido acontece
nas margens, nas fissuras e conforme se expande passa a costurar e compor um
tecido complexo. A realidade escolar, atravessada por inameras dimensoes, se
constitui a partir desse tecido e o psicologo passa entdo a atuar como possivel
costureiro, remendando, tecendo, seguindo a trama com novas linhas de modo
que a questdo ¢ “produzir inconsciente e, com ele, novos enunciados, outros de-
sejos” (DELEUZE; GUATTARI, 2011b, p. 38). Trata-se de um movimento de
rompimento e ressignificagio para com a verticalidade das praticas tradicionais,
assumindo uma nova postura diante da compreensio do pensamento que Patto
propoe. Entretanto, é necessario compreender a complexidade do contexto das
praticas em Psicologia escolar, dado que as demandas que surgem no cotidiano
de uma escola sao diversas. Assim, o uso das técnicas e das possibilidades de
atuagdes apresentadas pela Psicologia escolar tradicional ndo devem ser enten-
didas como obsoletas, mas sim parte das linhas que constituem o tecido dessa
rede relacional de articulacio.
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No intento de aproximar as reflexdes trazidas acerca da transformacio
da psicologia escolar das nogoes teoricas propostas por Deleuze e Guattari, é
importante pontuar o carater criativo e nao estatico da obra dos autores, no qual
o0s conceitos tornam-se ferramentas para compreender os fendmenos e adquirem
sentido proprio conforme aproximam-se do tema. Portanto, o conceito de ri-
zoma carrega consigo a possibilidade de mutacao, de circunstancialidade e de
poténcia criativa, emergindo enquanto construgio coletiva de sentido para o fe-
nomeno em questdo. Este carater criativo dos conceitos em Deleuze e Guattari
passariam entdo a “responder ao fendmeno e nio mais ao seu significado puro”
(SOUZA, 2012, p. 236).

Diante disso, e a partir das contribuicoes de Patto (1999), diversos pes-
quisadores como Guzzo (2008), Martinez (2010), Barbosa e Marinho-Aratjo
(2010) e Nunes et al (2014), passaram a produzir publicagdes que geraram im-
portantes discussoes acerca das novas possibilidades de atuacio do psicologo
escolar, na perspectiva de uma “Psicologia Escolar Critica”. Os pressupostos
deste novo modelo poem em destaque a nocio de sujeito construido a partir do
modelo historico-cultural de Vygotsky e do materialismo dialético que buscou
ampliar as compreensoes da subjetividade a partir da realidade social e cultural
dos sujeitos (NUNES et al, 2014).

A teoria historico-cultural considera que os sujeitos desenvolvem-se a
partir de processos desencadeados por trocas de experiéncias entre os indivi-
duos em suas relacoes sociais. O desenvolvimento surge, portanto, na mediacio
de instrumentos de natureza concreta e simbolica, sendo a escola uma das prin-
cipais instituicdes que fazem parte do desenvolvimento dos sujeitos (DIAS; PA-
TIAS; ABAID, 2014, p. 109). O materialismo historico dialético tem como base,
conforme Sabel (2006, p. 43).

[...] o pressuposto de que o que move a historia sdo as relacdes materiais de
producio; relagoes estas estabelecidas entre o homem e a natureza e entre os
proprios homens. O ponto de partida para o conhecimento da realidade deve
ser a materialidade das relacdes humanas.

A partir dessas novas perspectivas foi possivel perceber que os desafios
enfrentados pelos alunos na escola transcendiam a logica individualista e biolo-
gicista. Tornou-se necessdrio, portanto, validar e questionar outros processos
que faziam parte do contexto educacional e social, e que, inevitavelmente, atra-
vessavam a vida de cada sujeito (DIAS; PATIAS; ABAID, 2014). Nesse sentido,

as novas possibilidades de atuacdo do psicologo escolar compreenderam
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intervencdes que transformam estas concepcoes cristalizadoras acerca do de-
senvolvimento humano, mudando o foco do fracasso escolar para uma cultura
de sucesso escolar, e substituindo o paradigma da doenca para o da saade psi-
cologica (MARINHO-ARAUJO, 2017).

Através desta contextualizacao historica e com a validacao do discurso
das professoras, torna-se possivel dar visibilidade as institui¢des escolares e tra-
car algumas discussodes a respeito dessa realidade. Nesse sentido, esta pesquisa
busca contribuir com as novas possibilidades teérico-praticas da Psicologia Es-
colar a partir da realidade institucional de um servi¢o em Psicologia Escolar vin-
culado a Secretaria Municipal de Educacao, Esporte e Cultura (SMEEC) de uma
cidade do interior do Estado do Rio Grande do Sul.

Para a construcio dessa pesquisa foi utilizada a abordagem qualitativa,
pela via da pesquisa de campo (MINAYO, 2014), através de uma entrevista a-
berta, criada especialmente para este estudo: “As escolas da rede municipal pos-
suem em sua equipe estagiarios e profissionais da Psicologia, os quais oferecem
praticas voltadas a Psicologia Escolar. Dessa forma, gostaria que vocé pudesse
me contar um pouco sobre como vocé percebe esse servico no cotidiano da es-
cola e o que espera dele?”.

A analise das informacoes foi feita através do método de analise de con-
teudo temdtica conforme propdem Minayo (2014). A discussido dos resultados e
a analise das entrevistas foram separadas em duas categorias tematicas constru-
idas a partir dos nticleos de sentidos encontrados nos discursos das participan-
tes, sdo elas: A expectativa clinica, a cultura do fracasso escolar e os processos
de desterritorializacao da Psicologia Escolar, e a importancia do trabalho mul-
tidisciplinar na producdo de novos sentidos a Psicologia Escolar.

A expectativa clinica, a cultura do fracasso escolar e os processos de dester-
ritorializacao da Psicologia Escolar

As praticas que estdo sendo realizadas pelo campo Psi no contexto es-
colar vem passando por constantes processos de mudanca e reinvengdo do olhar
direcionado a tais intervengoes, desde 0 modo que elas acontecem até a compre-
ensio dos papéis estabelecidos pelos atores desta trama. Como ja fora apresen-
tado anteriormente na escrita, a Psicologia Escolar Tradicional e a Psicologia
Escolar Critica apresentam distintas e complementares formas de compreensao
da atuacio do psicologo, sendo possivel perceber as ressonancias desse movi-
mento nas relacoes estabelecidas na escola.
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A construgio teorico-pratica da Psicologia Escolar se deu a partir da
influéncia da biomedicina e de estudos cientificos que se fortaleceram durante
o0 século XIX e XX. Conforme Gomes (2015), essas praticas consideradas tradi-
cionais percebiam o insucesso escolar pelo viés da patologizacio e culpabiliza-
c¢do dos individuos, estabelecendo, dessa forma, atuacoes pautadas em atendi-
mentos clinicos de alunos problemas e/ou suas familias com proposito adapta-
cionista a cultura e normas escolares. Dentro ou fora da escola, é possivel perce-
ber discursos que restringem e aproximam as praticas da Psicologia na institui-
¢o ao atendimento dos alunos e suas familias, especialmente aqueles que apre-
sentam dificuldades no processo de aprendizagem, comportamento e desenvol-
vimento emocional (GUZZO; MOREIRA; MEZZALIRA, 2016).

Estas ideias podem ser percebidas no discurso da professora Tania! que,
ao falar sobre as expectativas com relacio ao trabalho do psicologo na escola,
afirma que ‘ele nunca tirou a menina da sala de aula para fazer uma avaliacdo
com ela, foi s6 em sala de aula’. Ela também salienta que ‘o atendimento indivi-
dual dele com a crianca deveria ser primordial, nao ¢ so a sala de aula, porque a
crianca precisa se abrir com ele’. A partir da fala de Tania, ¢ possivel perceber
que as marcas historicas de uma Psicologia higienista e adaptacionistas apre-
sentada anteriormente e que ainda projeta nas crengas sobre a atuagao do psi-
cologo escolar um saber que explica e soluciona as queixas escolares, especial-
mente através do atendimento clinico ao aluno e/ou a sua familia (BARBOSA,;
MARINHO-ARAUJO, 2010).

Nesse sentido, considera-se importante salientar, conforme Neves
(2011, p. 179) que

[...] os fendmenos da vida e, também, os fendmenos escolares sao engendrados
intersubjetivamente, e que, portanto, as formas de entendimento dessas ques-
toes nao podem se dirigir apenas a um aspecto (ou sujeito) dos acontecimen-
tos. Ao falarmos de subjetividade, estamos, para além das perspectivas psico-
logicas, sociologicas, socio-historicas, também considerando o que nessas
subjetividades comparece de inconsciente.
Embora a Psicologia Escolar Tradicional possa contribuir de algumas
formas com possibilidades de atuacoes do psicologo, seu carater hegemonico e
voltado para o olhar clinico carrega o poder de construir mecanismos de con-
trole capazes de anular algumas experiéncias criativas dos sujeitos envolvidos

nesses espagos. Carvalho (2020) tece a ideia de que na educacio, a instauragao

! As professoras receberam nomes ficticios a fim de manter o sigilo da pesquisa
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absoluta de praticas que possam, de alguma forma, diminuir a poténcia de exis-
téncia do outro, podem caracterizar uma desterritorializacdo. O autor ainda a-
firma que isso se torna possivel quando nio conseguimos escapar de algum
modo de sua intensidade, e “nio nos movemos mais nos territorios que nos per-
mitiam a produzir um reconhecimento social de nossas relacoes” (CARVALHO,
2020, p. 16). Nesse sentido, a atuacdo do profissional de Psicologia inserido no
contexto escolar pode ser entendida enquanto parte da disputa que constitui o
tecido do olhar para com as relacoes dentro da escola, visto que nesse espaco o
psicologo constroi seu olhar cotidianamente, e esse olhar também ¢ atravessado
pelas percepcoes dos demais integrantes da comunidade escolar.

As ferramentas possiveis utilizadas para a compreensio e a resolucio
das queixas escolares devem ser pensadas com responsabilidade, pois a imple-
mentagao de praticas que possuem o poder de anular as singularidades dos alu-
nos atuam também a partir das intervencoes Psi. Deleuze e Guattari (2011b, p.
94), quando se propdem a pensar o movimento de desterritorializagao trazem
que “os principais estratos que aprisionam o homem sio o organismo, mas tam-
bém a significancia e a interpretacao, a subjetivacio e a sujeicao”. Assim, quando
os autores problematizam a existéncia aprisionada decorrente dos movimentos
desterritorializantes, estes apontam para um horizonte de outras possibilidades
de habitar os territorios com que nos relacionamos. Para tanto, pensando no
contexto especifico da psicologia escolar, essas reflexdes contribuem para pen-
sar em praticas outras nas quais a construcdo de novos direcionamentos de atu-
acdo do psicologo no contexto escolar podem ser costurados coletivamente,
sendo tecido a partir das fissuras produzidas a partir da verticalidade que se
institui no espaco escolar.

E dessa forma que uma nova possibilidade de compreensao das queixas
escolares surge. Os ‘Procedimentos de avaliacido e intervencio dos alunos enca-
minhados com queixas escolares — PAIQUE’ ¢ um modelo de atuagio que apa-
rece como uma alternativa a forma tradicional de enfrentamento das queixas es-
colares (aquela que culpabiliza o aluno pelo insucesso escolar) e que pode ca-
racterizar uma possibilidade de intervencéo frente aos encaminhamentos de a-
lunos denominados e estereotipados como ‘alunos problemas’, tio comuns no
cotidiano do psicologo escolar. Nao se trata, no entanto, de abandonar as moda-
lidades tradicionais de atuacdo, mas sim integrar e ampliar estratégias interven-
tivas. Desse modo, torna-se possivel compreender os desafios escolares como

expressoes inerentes aos alunos, mas também como aspectos relativos aos
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professores, ao contexto escolar e as relacoes sociais, politicas e culturais que
integram a realidade e o cotidiano escolar (NUNES et al, 2014).

Esta forma de atuagao coloca o professor e a escola corresponsaveis pe-
las queixas escolares, e vao de encontro com as expectativas de Tania, a qual
acredita que o trabalho deve ‘ser voltado, em primeiro lugar para a crianca né, a
familia, e em segundo lugar para nos profs.”. Também ¢é possivel perceber esta
logica quando a (o) professor (a) Paula afirma que “a gente quer alguma coisa
que nos diga, por exemplo, 0 aluno x estd com um problema, como reagir, ter
algum horizonte naquele momento”, e quando Ana diz que “Ele (o psic6logo)
vai uma vez na semana l4 e dai a gente conversa com ele alguns casos individual,
particular, de algumas criancas que a gente tem em sala de aula, que tem a pos-
sibilidade de algum diagnostico, alguma coisa que vem se apresentando’.

Quando os professores fazem estas afirmacoes, é possivel sugerir, a par-
tir dos seus olhares, que a queixa escolar esta voltada para o aluno e sua familia
e que o lugar da escola e dos professores se restringe ao cumprimento de medidas
indicadas pelo psicologo para manejar o problema em sala de aula. Parece que os
professores ndo se percebem como corresponsaveis na producdo de queixa es-
colar e como atores centrais no processo de entendimento e intervencio dos pro-
blemas indicados. Este viés tradicional, de intervencio junto ao aluno e/ou sua
familia, conforme Neves (2011), desresponsabiliza a escola e os professores, pois
entende-se que as respostas sobre o que fazer com determinadas situacoes de-
vem ser buscadas no aluno, deixando de lado a influéncia do papel da escola no

desenvolvimento daquele sujeito.

Foi através das criticas construidas sobre essa expectativa individual
que o PAIQUE desenvolveu novas possibilidades de atuacao (NEVES, 2011). A-
pos perceber que o desenvolvimento escolar do aluno se da, principalmente, a
partir do encontro entre ele e seus professores, as organizadoras do modelo, Ne-
ves e Almeida (2003), sugerem que a énfase das intervencoes deve ocorrer dentro
da escola, juntamente com os professores e outros profissionais da instituicao,
visto que, normalmente, a demanda ¢ formulada e solicitada pelo proprio pro-
fessor, a partir das vivéncias em sala de aula. Neves (2011) afirma que a partir
dessa forma torna-se possivel tratar este profissional de maneira singularizada,
por meio da escuta e de uma relacdo de apoio e parceria em que, juntos, discutem

possibilidades interventivas frente ao problema indicado.
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Ana explica como percebe o trabalho da Psicologia escolar em sua es-
cola. Ela relata que ‘ele (o psicologo) vai até a escola, conversa com a coordena-
¢io e direcdo da escola. Elas colocam as situagoes de casos de aprendizagem ou
algum outro caso que nao seja de aprendizagem que a gente tenha notado. E de-
pois ele vai até o professor, observa a crianca em sala de aula e nos chama, con-
versa com a gente. E isso que eu percebo dele, ¢ essa assisténcia que ele nos da’.
E possivel sugerir, a partir da fala da professora que, mesmo que seja indicado
que as praticas ocorram a nivel institucional (CFP, 2019), o psicologo escolar
parece, ainda, ocupar um lugar restrito e voltado ao atendimento dos alunos e
suas familias, bem como a orientacido aos professores sobre o que fazer em cada
caso, atuando assim em uma perspectiva tradicional. E importante salientar que
as praticas tradicionais e emergentes em psicologia escolar coexistem e possuem
importantes relagdes e diversas interdependéncias. Mesmo considerando que as
propostas mais atuais (emergentes) sio mais abrangentes e complexas do que a
anterior, ambas possuem importante lugar na constituicdo historica da profis-
sao (MARTINEZ, 2010).

No entanto, o excesso de demanda individual sobre as queixas escolares
ligadas aos alunos contribui para que a intervencio direcionada a eles seja refor-
cada. Isso pode fazer com que os professores, nao consigam acessar o servi¢o ou
até mesmo nio se sintam reconhecidos como alguém que também precisa ser
olhado e percebido em seu papel institucional. Tania salienta que ‘ele (a) pode
perguntar: como vocé esta se sentindo? O que vocé espera desse ano?”. Nunca,
ninguém, foi me perguntado isso sabe? Nunca ninguém perguntou como esté tua
satude e como tu espera receber teus alunos? (...) seria bom ele (a) ter um mo-
mento conosco, os professores, um momento voltado para nos. Porque a gente
também precisa saber como vai ser o respaldo dele (a), o que ele (a) espera da-
quele ano, o que ele (a) pretende fazer com a gente, e o que ele (a) espera que
nos ajudemos ele (a), ou alguma coisa assim’.

Estes dois altimos fragmentos podem indicar um desejo, enquanto tra-
balhadora, em ser escutada pelo (a) psicologo (a) da instituicdo. A satde mental
dos professores tem sido alvo de estudos, tais como o realizado por Neves (2011),
Ribeiro et al (2012) e Neves e Silva (2006). Estes trabalhos indicam a importan-
cia da promocdo de espagos de reflexdo continua sobre a experiéncia docente, ja
que o tema da satide mental dos professores pode evidenciar processos de adoe-
cimento associados a tensdo no interior da escola, excesso de objetivos pedago-

gicos a serem alcangados e sobretudo a impoténcia frente ao fracasso escolar dos

239

—
=
=
o]
=
=
—
M
-_f-‘

G




=
N
o
=
=
w
e
=
o

ovyOovOoNa

seus alunos (NEVES, 2011). A necessidade de escuta frente esta realidade é co-
locada por Tania, a qual considera importante que o (a) psicologo (a) possa ‘es-
tar ouvindo nossas angustias, porque muitas vezes acredito que falta um pouco
daquele grupo de professores, aonde o professor vai poder colocar seus proble-
mas e suas angustias, e ¢ onde o (a) psicologo (a) vai poder dar seu feedback. Eu
acho que muitas vezes faz falta isso pra nos’.

O excesso de queixas individuais produzidas pelos professores e proje-
tadas aos alunos e/ou suas familias pode comprometer o desenvolvimento de
praticas com e pela equipe da escola, ja que, em busca de dar conta dos desafios
vivenciados na profissdo, os professores formulam queixas nao subjetivadas
(NEVES, 2011). Tais queixas, conforme Neves (2011), referem-se a manifestacio
de sentimentos de mal-estar por meio da formulacio de demandas que normal-
mente vem do exterior, do sistema educativo, das familias e dos alunos que nao
aprendem. Dessa forma, o professor pode nio se reconhecer como parte das di-
ficuldades e tende a atribuir ao outro desafios que, inevitavelmente, constituem
arelacdo dele com o objeto da queixa.

Portanto, mesmo em busca de espacos proprios para os professores, es-
tes ainda tendem a direcionar a queixa escolar para os educandos, como pode ser
exemplificado na fala de Ana: ‘Na minha turma do ano passado nio teve nenhum
caso especifico para a psicologia escolar atuar. O que realmente teve foi um caso
que ja vinha sendo acompanhado pela psicologia escolar, bem no inicio do ano
passado, em que a crianca tinha que ser encaminhado para a APAE’. Ao encontro
da fala anterior, Tania, quando questionada sobre os tipos de demandas que ela
percebe na sala de aula, afirma que ‘esse ano eu tenho s6 uma menina. Ela é espe-
cial’. Estes trechos revelam que, na concepcio dos professores, o foco da psicolo-
gia escolar ¢ o aluno, mesmo que em alguns momentos eles indiquem que também

precisam ser olhados por este profissional em suas demandas emocionais.

Ainda sobre a atuagao do (a) psicologo (a) voltada aos professores, ob-
serva-se na fala de Paula uma necessidade de orientagio sobre como reagir e ma-
nejar com alguns casos especificos em sala de aula ‘[...] a gente nao so precisa
como necessita muitas vezes do trabalho do (a) psicologo (a). Mas do profissi-
onal da psicologia a gente precisa muitas vezes daquele apoio, do olhar como eu
te disse, do olhar que nos digam se estamos certos ou errados naquela situagio.
Porque a gente encontra N situagdes em sala de aula, principalmente com a fa-
milia. As vezes a angtstia de um professor de como trabalhar com aquela crianca

240



que tem problema. A gente necessita desse trabalho e desse apoio’. Adriana,
nesse mesmo sentido, diz que espera um ‘retorno, de como fazer, como agir, que
muitas vezes € essa tua duvida em sala da aula, se estou fazendo certo, o que eu
tenho que fazer, onde eu errei’. Ana também afirma que na sua escola foi solici-
tado que ‘o educador tivesse uma escuta com o (a) psicologo (a), porque a gente
tem bastante davidas em relacdo a alguns casos, e até pra gente poder ter esse
amparo assim. Eu acho que essa parte do (a) psicologo (a) com o professor, esse

lado assim, de nos escutar e nos dar amparo com essas davidas que a gente tem’.

E possivel perceber que, mesmo com diversas discussoes teoricas que
indicam as atuais possibilidades de atuacao do psicologo escolar, especialmente
aquelas voltadas a institui¢do, a expectativa dos professores sobre a atuagio do
psicologo escolar ainda ¢ aquela que responsabiliza os alunos pelos desafios es-
colares (PEREIRA-SILVA et al, 2017).

Nesse sentido, ¢ importante que o psicologo facilite o desenvolvimento
de trabalhos coletivos que permita aos professores momentos de reflexdes sobre
suas proprias praticas, colocando si proprio como parte dos desafios enfrenta-
dos na escola (NEVES, 2011). Dessa forma, torna-se possivel que estes profissi-
onais, em conjunto, contribuam, através de suas experiéncias e conhecimentos,
para a potencializagido de importantes espacos formativos e reflexivos acerca
dos desafios encontrados neste contexto. Isto pode tornar-se possivel através da
oferta de trabalhos de orientacdes e/ou capacitagdes, bem como encontros con-
tinuados e permanentes.

Os trabalhos de orientacio e de oferta de capacitagoes, por meio da for-
macao continuada, faz parte do trabalho psicologo escolar, o qual deve traba-
lhar, conforme indica o CFP (2019, p. 47), com

[...] contetdos relacionados ao desenvolvimento e aprendizagem nas dimen-
sdes que constituem os sujeitos, tais como: relacoes de classe, relagoes de gé-
nero, sexualidades, relacoes étnico-raciais, midias e tecnologias, entre outros,
tendo como norte fornecer subsidios que contribuam para o entendimento de
como o(a) estudante aprende. O objetivo € contribuir para o aprofundamento
teorico a fim de compreender as relacoes existentes entre a subjetividade hu-
mana, a formacdo do psiquismo e o processo educacional, formados nas rela-
¢Oes sociais.

Além da necessidade de espacos de escuta e orientacdo aos professores
sobre como lidar com situacoes especificas relativas aos estudantes, também foi
possivel perceber, a partir das entrevistas, que existem expectativas docentes
relacionadas ao atendimento das familias dos alunos. Estas necessidades
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também sdo permeadas por pedidos de normativas, instrucdes e/ou enquadra-
mento oferecido pelo psicologo sobre como lidar com determinado aluno, fami-
lia ou situacdo. Isso sugere que os professores parecem nao se corresponsabilizar
pelas questdes escolares produzidas por eles proprios. Nesse sentido é possivel
perceber esta logica quando Tania relata que que ‘as vezes as gurias 14 (as colegas
de trabalho) me dizem assim: tu tem que deixar, relaxa, agora ele que € psicologo
tem que dar um rumo. E pelo que eu noto nas minhas colegas, elas pensam assim,
ah agora que eu encaminhei para o psicologo, ele que se vire’.

A cultura do fracasso escolar, conforme discutido anteriormente, tende
a culpabilizar o aluno e/ou a realidade social, economica e biologica da familia
dos alunos. Nesse sentido, as atuais propostas em psicologia escolar salientam
que “é preciso que se resista as pressoes de se patologizar familias e individuos,
reformulando solugdes em termos de responsabilidades coletivas” (GUZZO,
2016, p. 22). Tais responsabilidades devem levar em consideragdo um modelo de
atuacido emergente, propondo-se a compreender o papel do estado na vida da
sociedade e a logica de poder imposta por este (GUZZO, 2016).

A prética do psicologo escolar com as familias, segundo orientacdes do
CFP (2019), precisa buscar refletir sobre o papel social da escola e das familias,
buscando ampliar as concepcoes ligadas a escolarizacdo. Além disso, Teixeira
(2018) destaca como funcio fundamental do psicélogo escolar facilitar a apro-
ximacdo entre ambas, a fim de promover e dar visibilidade a falas e promover
praticas compartilhadas. Esta evolugéo teorico-pratica, construida ao longo dos
altimos anos, é reconhecida pela professora Mara, quando afirma que “quando
eu comecei a trabalhar (hé cerca de doze anos), a gente s6 encaminhava casos
extremamente criticos. Nao se tinha essa visao que se tem hoje (referindo-se a
avalicdo e manejo a partir do trabalho multidisciplinar”. No entanto, a seguir a
professora considera que “ndo se tinha tanto problema que nem tem hoje. Porque
se tu for ver assim, as familias eram mais estruturadas”. Paula, nesse mesmo sen-
tido salienta que “[...] a gente tem casos bem dificeis em sala de aula, familias
complicadas né. Casos bem especificos de familias desestruturadas, que preci-
sam daquele apoio, de varias coisas”.

O discurso de responsabilizacao da queixa escolar sobre as familias “de-
sestruturadas” também traz consigo uma visdo estigmatizada do insucesso es-
colar, pois refere-se a grupos especificos de alunos. Desse modo, a escola passa
a atribuir o baixo rendimento escolar as condicdes sociais, econdmicas,
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culturais, e ao grau de escolaridade destas familias (FANTINATO, 2012). Con-
forme Fantinato (2012, p. 20):

[...] a tnica diferenca ¢ que a culpa ndo ¢ individual, mas dividida com seus
antepassados, por toda a sua carga genética de fracassos ou a falta que suas
familias nao conseguem suprir por serem fracos demais, pobres demais, deses-
truturados demais. Muda-se o foco, mas a causa continua sendo fora da escola
e de sua relacio com essas familias.
E possivel perceber discursos que se aproximam desta logica quando
Tania, ao contar sobre os desafios enfrentados em sala de aula com uma aluna,
afirma que “A mie era muito insegura, e ela transmitia essa inseguranca para a
crianca. E dai dentro da sala de aula a menina achava que ela podia fazer tudo
que fazia em casa, que ia ficar tudo bem porque a mae deixava. Entdo ela achava
que podia tudo”. Posteriormente complementa “Porque aquela menina, a ques-
td0 ndo era ela, era a familia. Principalmente a mae, que transmitia aquilo para a
menina”.

Paula, nesse mesmo sentido, fala que “Porque as vezes tu vai ver, acon-
tece de o pai bater na mae, e aquilo reflete na crianga, ele nao entende direito. As
vezes ele presencia uma coisa que nio era pra ele ta presenciando, e aquilo afeta
nele, depois ele ndo sabe como ele vai se expressar na escola. Vai chegar uma
hora que vai refletir”. Mara, preocupada com a situacio familiar de alguns alunos
diz que “tem coisas que eles contam que sdo bem cabeludas. Eu ja tive aluno que
dizia que o pai chegava bébado e batia na mae, essas coisas assim. Que o pai
vendia droga”. Ana também fala sobre as familias: “Mas claro que tem casos em
que tu percebe que existiam conflitos em casa, porque a crianca esta extrema-
mente carente, chorando, ai a gente chama a familia, ai depois de um tempo essa

familia vem e diz que os pais estavam se separando por exemplo”.

Entende-se, a partir do discurso dos participantes e dos escritos de
Fantinato (2012), que ndo ha como negar a importancia do papel da familia e
suas responsabilidades com os educandos. Contudo, considera-se reducionista
afirmar que sua realidade vai, necessariamente, confirmar o nivel de qualidade
da aprendizagem e socializacdo dos sujeitos. No entanto, apesar de reconhecer
a participacao da familia como essencial, a escola nao pode estabelecer uma re-
lac@o de dependéncia com ela, pois caso a familia ndo possa ou nao queira parti-
cipar, a atuacdo da equipe devera acontecer (NEVES, 2011). Ana afirma que em

sua escola nem sempre € possivel realizar acoes juntamente da familia, “[...] é
dificil, nem todas as familias que aceitam o (a) psicologo (a), e ali, na maioria
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das vezes os pais foram flexiveis, mas teve casos na nossa instituicao que os pais

ndo foram nenhum pouco flexiveis™.

Foi através da diversidade das relagoes que se estabelecem entre as fa-
milias e a escola que a psicologia emergente desenvolve estratégias que buscam
atender as singularidades presentes neste cotidiano. Dessa forma, é importante
que as familias sejam incluidas como parte do processo, a fim de utilizar os da-
dos familiares como facilitadores para compreensio da queixa e nao como justi-
ficativa (NEVES, 2011).

Diante disso, torna-se possivel afirmar que, através destas discussoes, a
psicologia escolar passou, e ainda passa, por diversas evolucdes teoricas e prati-
cas que marcam diferentes estilos de atuacio que, necessariamente, precisam
considerar diversos aspectos sociais, culturais e historicos que marcam a vida de
cada sujeito. Além disso, estas possibilidades demarcam importantes linhas de
fuga, tracadas e refletidas pelos autores, os tornam possivel delinear novos dire-

cionamentos a area.

A importancia do trabalho em equipe

A implementacdo das novas diretrizes curriculares do curso de Psico-
logia prevé a formacio de profissionais com perfil critico e comprometido com
a transformacao das condi¢oes sociais que permeiam o contexto escolar. Nesse
sentido, Marinho-Araujo (2017) salienta que este profissional deve ser capaz de
realizar articulacoes coletivas e propor atuagdes a nivel institucional, através de
equipes multidisciplinares, desenvolvendo a responsabilidade social e indivi-

dual dos agentes escolares.

No entanto, a realidade vivenciada por muitos profissionais pode ser
outra, pois o dia a dia do contexto escolar e a impossibilidade do psicologo estar
presente diariamente pode comprometer estas estratégias de trabalho. E por
conta disso que Neves (2017) salienta que quando ocorrem encontros para aten-
dimento e orientacdo dos alunos e familias, a participacio de toda equipe esco-
lar, especialmente do professor (aquele que normalmente formula a queixa),
torna-se imprescindivel, pois propicia um ambiente de cooperacio mutua. Pro-
porcionar esses encontros pode tornar possivel uma melhor compreensio da
vida escolar do aluno e, principalmente, realizar orientacoes e discussoes, des-
colando das propostas tradicionais em Psicologia Escolar, aquelas que realizam
intervencoes individuais e descontextualizadas.
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Tania destaca com relagio ao atendimento das familias que “Nio tem
aquele processo da gente sentar, o (a) psicologo (a) e o professor e poder con-
versar sobre aquele aluno. Com a familia também nao tem essa conversa, profes-
sor, psicologo (a) e familia. Eles fazem sim uma fala com a familia, mas a gente
nio fica sabendo o que foi falado, o que foi tratado. E a gente também nao sabe
que praticas o (a) psicologo (a) adotou para tentar melhorar, amenizar o pro-
blema daquela crianca”. Nesse sentido, ¢ possivel sugerir, conforme destaca o
CFP (2019), que as equipes escolares obtiveram significativos avancos teoricos
que ampliam as discussdes neste contexto, no entanto, ainda parecem encontrar
desafios na atuacio profissional coletiva.

Tania exemplifica em uma de suas falas a importancia da comunicagio
entre as areas para que o trabalho na escola seja efetivamente possivel: “[...] saber
ponderar todas as situagdes, colocar o ponto de vista de uma forma ponderada
para que eu nio atinja o outro. Caso haja uma discordancia, por exemplo, entre
o professor, a Psicologia e a psicopedagoga, ¢ preciso ter um consenso entre os
trés. Encontrar uma maneira de ajudar, ndo é cada um ficar puxando para o seu
lado, como muitas vezes acontece”. E nesse sentido que Neves (2011) destaca a
importancia do trabalho em equipe, em que a Psicologia, assim como outras pro-
fissoes, pode contribuir compartilhando possibilidades, de modo a tornar as dis-
cussoes mais amplas e integradas, fortalecendo o entendimento da realidade dos
sujeitos através da reflexdo de aspectos sociais, culturais, psicologicos, histori-
cos e da realidade escolar.

Além disso, o trabalho em rede, que vem se fortalecendo nestes ultimos
anos, tem facilitado a operacionalizacio de encaminhamentos adequados. Consi-
dera-se importante contar com as contribui¢des da Estratégia Satide da Familia
(ESF), Centro de Referéncia de Assisténcia Social (CRAS), Centro de Referéncia
Especializado de Assisténcia Social (CREAS) e Conselho Tutelar. Estas institui-
¢oes, de modo geral, sdo responsaveis por realizar a aproximagcio entre a equipe e
os alunos e suas respectivas familias. Dessa forma, salienta-se que a construcdo
diaria deste trabalho pode propiciar um encontro saudavel para todos, além de
facilitar a alianca entre as esquipes escolares e as familias (NEVES, 2011).

O psicologo escolar, ao participar das vivéncias no interior da escola,
deve proporcionar estratégias que tornem possivel discutir e refletir sobre pos-
sibilidades praticas do trabalho em equipe, de modo a desenvolver habilidades
comunicativas, mediar conflitos, melhorar a qualidade de vida no trabalho, entre
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outras agdes que contribuem para o aprimoramento da instituicio (MARTI-
NEZ, 2010). Paula, nesse mesmo sentido, acredita que faz parte do trabalho
desse profissional “receber algo em troca, ter gente te auxiliando, trazendo no-

vas experiéncias, novas visoes”.

Essas possibilidades praticas caracterizam as praticas emergentes em
Psicologia escolar e descola da logica clinica e descontextualizada, experenciada
por Tania: “[...] eu ndo sei o resultado da conversa porque nio me foi passado.
Nao sei se eu agi da maneira certa com aquela menina, porque eu agi de acordo
com o que eu pensei, com o que eu pesquisei, com quem eu conversava que en-
tendia sobre o assunto”.

No entanto, Paula consegue visualizar uma significativa evolugdo no
servico de Psicologia escolar quando afirma que “nesse tltimo ano a gente per-
cebeu que as coisas comecaram a andar mais, temos mais feedback, tem mais a
unido do grupo, é possivel trocar entre o grupo. Tem mais acompanhamento em
sala de aula do (a) psicologo (a). A gente percebe assim que as coisas estdo an-
dando mais”. Além disso, salienta que, “hoje a gente tem aquela mesa redonda
sabe? Em que se retne os profissionais das areas, educacao especial, fono, psico-

logia e coordenacio para falar de determinado aluno”.

Percebe-se significativas evolugdes no sentido do desenvolvimento de
préticas que incluam equipes multiprofissionais, pois estas favorecem as discus-
soes e praticas na area, além de configurarem-se como importantes processos
desterritorializadores dos processos educativos. No entanto, estas ainda pare-
cem estar pautadas na logica de responsabilizacdo do aluno. Nesse sentido, ¢
importante considerar que o trabalho do psicologo em institui¢oes escolares
deve ser realizado através de uma equipe multidisciplinar, sendo este profissio-
nal uma peca importante para auxiliar nas reflexdes a respeito das relagoes que
atravessam contexto, colocando os agentes escolares como corresponsaveis pela
queixa escolar e aproximando-se, cada vez mais, de praticas emergentes e hu-
manizadas (MARTINEZ, 2010).

Consideracoes Finais

Articular agenciamentos que se proponham a pensar a atuagio de psi-
cologos no espaco escolar, suas ramificacoes e atravessamentos a partir do viés
teorico utilizado, proporciona um olhar ampliado acerca dos processos subjeti-
vos que advém da constituicdo do territorio da escola. O objeto de estudo acaba
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se deslocando e abre espaco para um extenso campo de percepcoes e desdobra-
mentos possiveis, que através das possibilidades que surgem com o amparo con-
cedido a partir das ferramentas teoricas deleuze-guattarianas de rizoma e des-
territorializacao, podem ser esmiucadas de modo singular, captando as zonas de
intensidades e as incessantes conexdes que vao surgindo ao longo da escrita.
Nesse sentido, faz-se 0 uso desses conceitos de um modo aberto e ampliado, no
intento de produzir conexdes, possibilidades e conversar com o pensamento dos
autores do campo da psicologia escolar: Guzzo (2008), Martinez (2010), Bar-
bosa e Marinho-Araujo (2010), entre outros.

Além disso, os dados indicam que a percepcio das professoras entrevis-
tadas acerca do trabalho do psicologo escolar estdo pautadas na logica do fra-
casso escolar, aquele que responsabiliza a queixa escolar sobre o aluno e/ou sua
familia. Nesse sentido, apesar de diversos avangos tedricos e praticos no campo
da Psicologia Escolar que transitam de um paradigma tradicional a um emer-
gente, o cotidiano de atuagao do psicologo ainda necessita transcender o olhar
historico sobre a expectativa clinica e individualizante através de praticas capa-
zes de evidenciar aos professores essa mudanca de paradigma. E importante des-
tacar que esta perspectiva caracteriza o modo como as praticas em Psicologia
Escolar sdo percebidas na visio da mostra de participantes desta pesquisa.

Os relatos sobre os desafios e potencialidades das praticas indicam a
importancia da participagao do psicologo na escola a fim de favorecer o fortale-
cimento das equipes escolares e produzir praticas multiprofissionais com olha-
res voltado aos alunos, familias, professores, funcionarios e diretores escolares
de modo a compreender suas relacoes a partir da constituicio historica, cultural,
social e politica daquela realidade. Esta pratica pode tornar possivel a correspo-
sabilizacao das queixas a todos os atores escolares de modo a definir papéis e
funcoes a cada sujeito pertencente a este espaco.

E necessdrio considerar que as praticas caracterizadas por tradicionais
e emergentes sugerem possibilidades de atuagdes que se entrecruzam e que pos-
suem importante papel na constituicdo historica dessa profissao. Essa classifi-
cacdo tem apenas o objetivo de categorizar algumas formas de atuacio em Psi-
cologia Escolar, as quais tornam-se mais ou menos possiveis de acordo com a
realidade local e com as condi¢des de trabalho e ferramentas disponiveis a cada

psicologo para o planejamento e desenvolvimento de suas intervencdes.
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Nesse sentido, a forma como cada profissional vai utilizar as ferramen-
tas disponiveis pode variar de acordo com o entendimento individual da atuacao
do psicologo nas escolas. Considera-se que € preciso buscar formas de ressigni-
ficar tais praticas e compreender o que leva a estigmatizac¢ao presente na com-
preensido dos demais profissionais, e também integrantes da comunidade esco-
lar. O horizonte dessa escrita propoe tracejar delineamentos iniciais para lancar-
se numa jornada de construcio de olhares outros, de modo que novas formas
possiveis possam ser experienciadas criativamente, dando vazio a transforma-

¢oes do espago escolar e em como este se relaciona com a sociedade.
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Prezado leitor e leitora, esta coletGnea reune capitulos permeados
pelo desejo de mobilizar o pensamento rizomatico na educagdo.
Esse conceito, quando vinculado ¢ educagdo, expande as
possibilidades e ressonéncias para pensar o educar, o aprender, a
escola, bem como os multiplos processos e aprenderes que se ddo
na medida em que se habita a vida. Viabiliza produzir aberturas -
novas brotacdes no pensar — de modo a potencializar pulsdes,
segmentaridades e linhas de fugaem educacado.

Nesse tom, a coletGnea acolhe: tensionamentos, problematizacdes
e composicoes, a partir de diferentes dreas do conhecimento, que
alargam o horizonte de compreens@o e de entendimento do que
tem ido possivel e pode serrizomado nos processos educacionais.

A colet@nea ndo se esgota em si mesma. Ela potencializa
empreendimentos heferogéneos que se ddo em meio a vida, os
quais, com diferentes intfensidades e velocidades, permanecem
reverberando nas praticas e iniciativas produzidas pelos autores/as,
as quais se tframam em processos educacionais de continua
modificacdo.

“Agora, enfim, entreabrimos o circulo, nés o abrimos, deixamos
alguém entrar, chamamos alguém, ou entdo Nnds mesmos vamaos
para fora, nos lancamos” (DELEUZE; GUATTARI, 1997, p. 100). Desejo
gue esta coleténea chegue até vocé, caro/a leitor/a, provocando
enconfros alegres que culminem na mobilzacdo de um pensar
rizomdaticoem educacdo.
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