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RESUMO

O objetivo deste trabalho é defender a tese da urgéncia na criacdo de processos de subjetivacdo
docentes disparadores de vidas educadoras mais atentas a diferenca nos encontros educacionais.
Analisa a abordagem da diferenca no dmbito de perspectivas educacionais progressistas e
constata nestas as marcas de ideais alheios a presenca viva dos corpos nos territdrios escolares.
Monta um mosaico da filosofia da diferenca para encontrar neste pensamento-vida conceitos e
linhas de fuga das formas dogmaticas e ideais de se pensar e viver a educacgdo escolar. Propde
a escavacao de si como movimento da forga de uma subjetividade que se dobra sobre si mesma
para fazer surgir outras expressdes de vida. Tais vidas educadoras possiveis, e ainda por vir,
esculpem-se em meio a tenséo da diferenca e ao esforgo estratégico de buscar expressfes mais
ético-estético-politicas no educar. Isto para que uma vida educadora possa se tornar mais
suscetivel a diferenca, agenciadora de outras temporalidades e disparadora das poténcias
singulares de cada educando. Destaca a importancia de uma disposi¢do aos deslocamentos na
formacdo de professores e ao aumento da suportabilidade de habitar um ndo lugar na educacao
como desejos germinais de uma vida docente que se pretende atenta a diferenca. Pretende
provocar vidas docentes a uma abertura a experiéncias inventivas de ensinar e aprender, bem

como a criacdo de processos educativos outros em gque sejam notaveis as marcas da diferenca.

Palavras-chave: Educacdo. Diferenca. Subjetivacdo. Devir. Desejo.



ABSTRACT

This work defend the thesis of the urgency in the creation of teachers subjectivation processes
that trigger educators' lives that are more attention to the difference in educational encounters.
It analyzes the approach to difference in the context of progressive educational perspectives
and finds in these the marks of ideals alien to the living presence of bodies in school territories.
It assembles a mosaic of the philosophy of difference to find in this thought-life concepts and
lines of escapes from dogmatic and ideal ways of thinking and living school education. It
proposes the excavation of the self as a movement of the force of a subjectivity that bends over
itself to bring out other expressions of life. Such possible educating lives, and yet to come, are
carved out amidst the tension of difference and the strategic effort to seek more ethical-
aesthetic-political expressions in education. This is so that an educating life can become more
susceptible to difference, brokering other temporalities and triggering the unique potencies of
each student. It highlights the importance of a willingness to shift in teacher training and to
increase the bearability of inhabiting a non-place in education as germinal desires of a teaching
life that intend to be careful whith the difference. It intends to provoke teachers' lives towards
an openness to inventive experiences of teaching and learning, as well as the creation of other

educational processes in which the marks of difference are notable.

Keywords: Education. Difference. Subjectivation. Becoming. Desire.
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1 INTRODUCAO

A tese que este trabalho pretende defender € a seguinte: a diferenca tem sido capturada
na educacdo escolar e precisamos de estratégias de subjetivacdo outras para inaugurarmos
modos de educar mais ético-estético-politicos e cultivadores da composicdo educacgdo-
diferenca-singularidade.

Toda vida educadora é atravessada pela diferenca em suas experiéncias de ensinar e
aprender. Destas vao surgindo marcas da diferenca que muitas vezes ndo nos permitimos
perceber. Nosso intuito é pensar sobre a necessidade de nos deslocarmos sempre do lugar em
que nos encontramos enquanto educadores, permitindo-nos ser mais atentos e tornarmo-nos
mais suscetiveis as diferencas que atravessam e violentam uma vida docente a cada dia nas
relagcGes educacionais. Nosso desafio serd pensar estratégias de subjetivacdo que nos levem a
outras escolas em futuros por vir, que se descolem do Gnico mundo-modelo oferecido a nos, e
que por isso, talvez, possam nos levar a vidas docentes mais ético-estético-politicas.

Pensarei a partir do referencial da filosofia da diferenca, em especial, de Deleuze e
Guattari, possiveis técnicas existenciais de uma vida docente que possam elevar a poténcia
criadora dos corpos na educacdo escolar, por meio da fuga dos fundamentos morais, do
pensamento dogmatico e dos clichés, abrindo uma vida educadora ao cultivo de outras formas
de educar que se permitam encontrar com a diferenca. Na educacédo isto implicaria que as
politicas, a escola, 0s processos educacionais se abrissem as vibrac@es das singularidades, pois,
entendemos, a escola é lugar de aprendizado que nos auxilia a enfrentar mais adequadamente a
travessia da caotica dos encontros, e por isso, lugar de aprender e ensinar marcado pela tensdo
da diferenca, geralmente ignorada. Entra em jogo, assim, o esfor¢o e o cuidado em cada criacao,
para que ela seja ético-estético-politica. Etico porque ndo se limita a seguir regras
impensadamente, abrindo a vida docente para a possibilidade de escolhas. Estético porque é um
esforco de criacdo ndo imitativa, que busca criar a partir das experiéncias e acontecimentos
singulares de uma vida, criando novidade, por meio da expressdo artista como um caminho
escolhido dentre outros possiveis. Politica porque busca sempre resistir e tracar linhas de fuga
em relacdo as forcas que tentam submeter a vida docente ao que ja estd dado. Dito de outro
modo, uma vida munida do rigor ético-estético-politico que busca fugir da captura dos modelos
e dos clichés, escavando-se a si mesma nesta expressdo de cuidado nos encontros educacionais.

O conceito de escavacéo de si torna-se importante justamente porque nao se trata apenas
de uma expressdo ou de um conceito em elaboracdo. Trata-se de um caminho trilhado pela

subjetividade docente que escreve este texto. Este caminho percorrido permitiu disparos de
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forca disruptiva justamente porque além da escavacdo de si, 0s bons encontros entre forcas
também atuaram para que algo ético-estético-politico acontecesse. Desse modo, na constituicdo
e composicdo deste trabalho hd uma mistura de escavacgdo de si e de bons encontros, que foram
aos poucos encaminhando este texto-vida para deslocamentos ndo previstos e que foram
surgindo ao longo mesmo do caminho. Deslocamentos que em certa medida exigiram coragem,
ja que a escavacdo de si, como veremos, flerta com morte daquilo que se foi e esté se indo, para
que surja novidade ainda por vir. No inicio do projeto ndo havia previsao de trabalhar com as
entrevistas. Alias, o autor Fernando nem ao menos conhecia este conjunto de videos e ndo
pretendia escavar-se por meio da analise de oralidades de educadores progressistas. Foi 0 bom
encontro com o orientador, Romualdo, que disparou a possibilidade de que algo diferente
acontecesse. E parece que algo diferente aconteceu.

A coragem de escavar a mim mesmo e de analisar um material da mesma maneira muito
caro a mim enquanto educador foi realmente algo marcante neste caminho: um esforgo para
dizer que em perspectivas progressistas também podemos ter processos de captura... Talvez,
por isso, ndo tenha um método a descrever aqui. Foi um acontecimento que se deu pela via da
cadtica dos encontros, e que poderia ter tomado outras possibilidades de desenvolvimento. Mas,
0 que aconteceu é 0 que ora esta apresentado neste texto-vida e que seguiu este caminho.
Poderiam ser outros caminhos, outras abordagens, outras tratativas do problema diferenca-
educacdo, mas foi isto 0 que aconteceu, entre escolhas, encontros, improvisos, intercessoes,
pensamentos e criacdes. E ao me deparar com o0s deslocamentos possiveis do educador que fui
e gue sou, memdarias ligadas ao tempo na educacdo escolar, ligadas as relagcdes entre forcas nos
processos educativos, ligadas aos devires até entdo ignorados e ndo percebidos foram atinando
esta vida docente que aqui escreve para as poténcias ainda por vir desta mesma vida: expressoes
desta vida docente que surjam mais ético-estético-politicas. Expressdes de outras vidas
docentes que possam surgir também mais ético-estético-politicas. Por isso, antes de falar em
um método que permitiu constituir este trabalho prefiro sugerir a composicdo de um plano, do
qual fez-se um caminho singular de escrita e de vida imanentes, que se apresenta da seguinte
maneira:

No capitulo I, o objetivo foi analisar um conjunto de entrevistas com alguns pensadores
educacionais progressistas que de certa forma foram marcantes em minha formacéo docente.
Acreditei que a analise deste corpo de entrevistas permitiria sobrevoar os sentidos e os valores
que estdo em jogo na concepcdo educacional alinhada ao pensamento progressista, e também

auxiliaria mapear a reproducédo de ideais e clichés que levam este tipo de perspectiva
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educacional a promover a captura da diferenca no interior de seus discursos e praticas.
Implicada nesta andlise esta a proposi¢do de deslocamentos em minha vida docente, atravessada
por encontros com a diferenca que me forgcam e violentam a ponto de elevar meu desejo de
educador a habitar outros lugares que ndo rimem apenas com 0s portos seguros em que tenho
me fixado nos dltimos tempos. A partir desta analise de implicacéo o intuito neste capitulo foi
pensar por meio da filosofia da diferenca quais caminhos convém evitarmos e quais caminhos
urge que sigamos na busca pela criacdo de estratégias de subjetivacdo que desbloqueiem uma
vida docente para a criacdo de futuros por vir na educacao escolar, em que nos tornemos um
pouco mais sensiveis as marcas da diferenca nos processos educacionais.

No capitulo I, apresento um mosaico da filosofia da diferenca. Elenco alguns tépicos
conceituais: individuacdo, criacdo de novidade no futuro, desejo, devir e cuidado existencial
ético-estético-politico. Estes conceitos-vida, cultivados na imanéncia vida-pensamento-
diferenca, podem nos levar a processos de subjetivacdo outros na educacao escolar, em especial,
na vida docente. Penso o conceito de individuagdo conforme proposto por Gilbert Simondon, e
sobre como a poténcia deste conceito pode nos auxiliar a pensar outras formas de encontro com
0 outro. A individuagdo nos termos simondonianos permite entender a constituicdo de uma
individuacdo por seus devires. Na educacao isto traz importantes mudangas no encontro entre
educador e educando: cada existéncia com a qual nos encontramos enquanto educadores é uma
individuacdo sempre em processo, a qual ndo temos o direito nem o poder de definir e
determinar antes das experiéncias e dos encontros. Penso também o conceito de tempo e a
temporalidade-diferenca das vidas: como o tempo pensado-vivido na via intensiva da tensdo da
diferenca torna possivel criar futuros por vir em que a “novidade” ndo consista em repetir o
passado no presente, mas fazer surgir o inaudito e a criagdo. O conceito de devir sera importante
pois € nos devires que nNossos encontros e experiéncias educacionais se ddo. No turbilhdo de
vibracdes e poténcias que marca a caotica das existéncias o conceito de devir nos abre para
outra forma de entender os processos educativos, nos permitindo sair das imposicoes e dos
enquadramentos de nossa grade de valores, muitas vezes afugentadores dos devires, justamente
por buscarem a fixidez da identidade e os fundamentos dogmaticos da verdade que se
sobrepdem aos modos de vida. A partir da possibilidade de criacdo de novidade por meio das
poténcias das vidas em devir, na qual aposta a filosofia da diferenca, na terceira secédo incluirei
na caminhada a consequéncia ético-estético-politica inevitvel do langar-se nos riscos de se
tornar um devir suscetivel & diferenca: a capacidade de intensificar o desejo pela diferenga que

nos atravessa e de desejar a fuga dos dogmas e fundamentos pode levar o ser humano a outros
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mundos, outros modos de viver. Técnicas existenciais ético-estético -politicas que possam nos
tornar um pouco mais atentos a diferenca que atravessa cotidianamente as experiéncias
educacionais e de criar modos de vida desprendidos do dever moral, feitores de beleza no dia a
dia e agenciadores de outros modos de vida cada vez mais livres. Tal mosaico da filosofia da
diferenca pode nos inspirar enquanto docentes e talvez tornar uma subjetividade mais sensivel
a diferenca, j& que neste pensamento-vida hd uma ressonancia mutua entre os modos de viver
e 0s atravessamentos do cuidado ético, da beleza estética e da atuacdo micropolitica.

No capitulo 111, coloco em movimento os conceitos da filosofia da diferenca, porque
acredito que escolas outras podem ser escutadas, sentidas e criadas a partir de uma vida docente
que se equilibra na tensdo da diferenca e que ndo se assenta no sedentarismo do pensamento
dogmatico, nos fundamentos morais da representacdo, no desejo de exercer forca arbitraria
sobre outras vidas, na reproducdo de valores socialmente dados como absolutos. Pensarei a
escola a partir de uma perspectiva que acredita em planos de imanéncia e de consisténcia que
nos levem a temporalidades outras na educacdo escolar e que, consequentemente, nos
desobstruam deste modo unico de viver o educar, em que se elimina a poténcia das vidas e 0
devir-diferenca. Vou pensar o projeto pedagogico, o processo educacional e, em especial, o
docente na tensdo da diferenca, e como isso pode nos levar a mundos outros, a futuros outros,
rompendo com a repeticdo do mesmo em nossas experiéncias educacionais escolares. Na
medida em que um corpo que se dedica a ser educador suportar estratégias de subjetivacdo que
funcionem como linhas de fuga desta Unica escola dada a nds, outras temporalidades, outras
formas de ensinar e aprender podem surgir criadoras, em que uma vida educanda se libere das
tutelas da educacéo gerida por palavras de ordem. Uma educagdo em que o educador se torna
suscetivel as marcas de diferenca do educando permite criar outros modos de existir e de
conviver ndo mais orientados pela organizacao e a tutela alheia a diferenca, mas disparadores
de agenciamentos outros no ensinar e no aprender em que a composicdo e a constante
negociacdo supera a imposi¢do. Com isso, as vidas tornam-se um pouco mais livres, um pouco
mais éticas, um pouco mais sensiveis as diferencas. Processos educacionais sensiveis as
diferencas podem disparar vidas educandas mais atentas e sensiveis a diferenca, e por
consequéncia, existéncias mais éticas, mais estéticas e mais politicas, diferentemente dos
processos educacionais majoritarios em nossa educagdo do “dever”, da autoridade, do mando,
e das palavras de ordem, que naturalizam os processos educacionais de ndo negociacdo e um
modo de existir ndo sensivel a diferenca, voltado e direcionado a relagGes senhoriais de poder

na convivéncia humana.



Nas consideracdes inacabadas propomos que se faz urgente a criacdo de outros modos
de subjetivacdo educadora que sé podem ser disparados por uma escrita de si outra, que se inicia
pela escavacgéo de si, permitindo-se afetar pelos virtuais que habitam nossa existéncia, mas que
ainda ndo os percebemos e ndo os atualizamos. Aulas movidas por inventividade, criagéo, arte,
ciéncia, filosofia, sonho, fantasia, masica, l6gica, conversa, negociacdes, alegria: isto exige de
nds docentes um deslocamento em nossa propria trajetéria de formagéo, que nos permita sair
do simbdlico, do abstrato, da representacdo, para uma disposicdo em aumentar nossa
suportabilidade de ocupar um ndo lugar na educacao escolar, em que uma vida educadora deseje

estar suscetivel & presenca da diferenca na educacéo.
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2 UMA VIDA DOCENTE DESLOCANDO DE SI MESMA

2.1 Apresentacéo

Neste capitulo, talvez o mais dificil desta tese, o fio da navalha é onde me encontro, e
os deslocamentos nunca sdo faceis quando se esta sobre o fio de uma navalha. A proposta é a
de tentar deslocar sobre este fio em que me sustento, e por isso creio que seja impossivel realiza-
lo sem se cortar. Este deslocamento se da em um lugar no qual a movimentacdo muitas vezes
ndo é bem-vinda, principalmente por causa das palavras de ordem que ali ordenam tudo e a
todos. Neste sentido, preciso estar atento para ndo parar no percurso por forca das palavras de
ordem e dos idealismos que me cercam de todos os lados neste territorio.

Palavras de ordem e idealismos norteiam 0 que acredito, 0 que espero e como ajo
(DELEUZE; GUATTARI, 2011). Eles operam por redundancia, achatando ou reduzindo o0s
diferentes sentidos que atravessam a experiéncia, em prol de um sentido unificador.
Delimitando os pressupostos implicitos, na fala, as palavras de ordem surgem como univocas e
necessarias, ndo dando margem para outras possibilidades de sentido. (TEDESCO; SADE;
CALIMAN, 2013). Até mesmo quando digo que ndo vou usar uma palavra de ordem, eis que
sorrateiramente ela se apodera de mim, captura-me, coloniza-me, e me da a sensacdo de estar
embasando-me novamente em uma palavra de ordem. E parece que ao longo de todo este
trabalho eu terei a companhia deste ininterrupto processo de colonizacao forjado em mim, pois
falar de uma educacéo escolar que dé atencédo a diferenca parece mexer com certezas bastante
consolidadas em minha vida, o que sempre tenta me puxar de volta a comodidade dos
pressupostos implicitos.

A diferenca abre a possibilidade de me movimentar em direcdo ao outro, que pode ser
uma pessoa, ou 0 mundo, e este movimentar-se pode ser uma ameaca aos lugares cuja
organizacdo é sempre algo pré-estabelecido. Este movimento de deslocar no/do lugar em que
me encontro é assustador, porque me tira a previsdo, as garantias, as segurancas por completo,
e por isso, muito facilmente as palavras de ordem sussurram para que eu volte ao meu lugar
fixo, das certezas e das verdades que possuo. A esta altura ja posso estar capturado outra vez,
pois 0s discursos prontos, os clichés advindos da sensacdo de pertencimento a grupos, coletivos,
partidos, religifes, sistemas tedricos pode converter o manejo das experiéncias em um processo
imitador do que ja esta dado. Os idealismos que se traduzem em palavras de ordem a mim

mesmo e aos outros fazem com que sejam perpetuados sentidos unicizantes e totalizantes das
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coisas e das pessoas. Que todos pensem e desejem sempre 0 mesmo, esse é um dos lemas dos
sistemas axiolégicos de nossas sociedades contemporéneas, que rimam bastante com a
constituicdo “feliz” da polis grega antiga. Perguntemos: e na educagdo escolar e no cotidiano
dos educadores, esses idealismos e a modelagem dos individuos que eles suscitam firmam-se
no ensinar e aprender de nosso dia a dia educativo? Parece que sim. Os educadores precisam
acreditar que tém que educar para um fim... O educando precisa da educacdo para chegar a...
Parece sempre haver um “ter que” ideal, algum objetivo (ou varios objetivos) que norteiam o
ensinar e o aprender desde fora das experiéncias vivas, 0s quais muito pouco ou quase nada séo
problematizados.

Neste primeiro capitulo, o lugar que me encontro e no qual/do qual pretendo promover
deslocamentos é o da educagdo progressista. Vou acompanhar um pequeno conjunto de
entrevistas com tedricos educacionais que se auto afirmam pertencer a esta perspectiva, na
tentativa de analisar que experiéncias educacionais que seus discursos sugerem, de constatar se
estas sdo ancoradas em idealismos e modelos ou se sdo dispostas ao atravessamento da
diferenca e a livre criacdo de outros modos de vida na educacdo. Em outras palavras, o lugar
em que me proponho a deslocar € o da educacdo progressista e, porque ndo, de mim mesmo, de
algumas de minhas proprias praticas, de minha propria vida docente, declaradamente também
progressista. Ao acompanhar estas entrevistas buscarei constatar se a atengédo a diferenca na
educacdo escolar em perspectivas progressistas é viabilizada ou se € ainda um desafio. Como
consequéncia, buscarei constatar se a atencao a diferenca em minha vida docente € viabilizada

ou se é ainda um desafio.

2.2 Idealismos e vida: o vislumbrar da tensdo na escola

Com frequéncia ouvimos de todos os lados na educagdo escolar: “nossa educacao nao
vai bem”, ou, contrariamente, ‘“nossa educac¢do é Otima”. Muito facilmente este tipo de
afirmacdo ou negacdo vém de professores, coordenadores, diretores, supervisores, e se firma
sobre indices alcancados por nossos alunos e nossas escolas, e expressam de certa forma uma
concepcdo de qualidade educacional, de valoracdo das praticas pedagdgicas, pautada em
avaliac@es e rankings. A problematizacdo da educacdo escolar, se ela vai bem ou ndo vai bem,
tem a ver, antes de tudo, com as vidas que passam pelos territdrios escolares, e isto € algo que
ignoramos quando tentamos fazer valoragdes sobre os processos de ensinar e aprender a partir

de indices generalizadores. Estamos sempre munidos de um conjunto de valores que nos
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permite ou ignorar as vidas que julgamos “ndo servirem” neste conjunto, ou capturar por
completo aquelas que julgamos “servirem” as palavras de ordem e aos idealismos que norteiam
este conjunto de valores. Seja para ser marginalizado ou para ter sucesso nos valores que nos
professores ajudamos a sustentar, as poténcias criativas de cada educando, de cada
individuacédo, atemporalidade singular de cada um parece ndo ter muita importancia. Isto é algo
constatavel em nosso dia a dia de educadores.

As vidas atropeladas por nossos idealismos, nossos referenciais e nossa intencionalidade
docentes séo prenhes de futuros em germe, de futuros outros que dificilmente sdo 0s mesmos
que a sociedade, a escola e os professores(as) vislumbram para elas. Todas as vidas
encaminhadas para desejos parecidos: “aprender para ser alguém na vida”, “aprender para ter
um futuro melhor”, sempre “aprender para atender a valores previamente estabelecidos...”.
Vidas pululantes que tém sua temporalidade controlada, nas quais € cravada a marca do tempo
cronolégico, por meio da imposicdo de objetivos de vida e metas a serem alcancadas em um
tempo totalizante. Parece que esta € sempre uma marca de nossa “boa vontade” de educadores,
seja qual for a tendéncia pedagdgica a que pertencermos.

N&o hd como negar que nos, educadores, preferimos seguir pelos caminhos nao
tortuosos da educacdo. Temos referenciais pessoais e tedricos que se tornam nosso porto-
seguro, fruto de nossa historia pessoal e do percurso de formacdo em licenciaturas. Acreditamos
que nossos referenciais sdo os melhores, que valem a pena serem seguidos a risca em nossa
trajetoria. Isto pode nos levar a um sedentarismo, a uma adaptacdo ao que nos é dado e
oferecido, e por isso, com facilidade nos mantemos agarrados a certezas e seguimos em escolas
excessivamente burocraticas, oferecedoras de seguranca institucional; Investimo-nos muitas
vezes do desejo de julgar os que estardo ao dispor desta nossa boa vontade educacional;
Seguimos nossos planos de aula, curriculos e projetos pedagogicos, suficientemente dotados do
melhor de nossa “boa vontade” e dos clichés que julgamos nos levar a uma “boa educagao”, a
uma educacdo de qualidade. Seguimos nossos valores pessoais, nossos valores muitas vezes
familiares, religiosos, politicos etc. Ndo gostamos de ndo acertar, ndo gostamos que nao
acertem, ndo gostamos de ndo saber, ndo gostamos que ndo saibam e ndo aprendam aquilo que
acreditamos ser o Verdadeiro, o Justo, o Belo, o Bom... Além disso, ndo gostamos que nossos
educandos nao prestem atencdo... ndo gostamos que ndo tirem nota 10... ndo gostamos que 0
que ensinamos néo faga sentido para eles... Pois aquilo que temos como referencial em nossa
vida docente é o0 que da sentido a tudo que fazemos enquanto educadores. Estas constatacdes

extraidas de memorias soltas de uma vida docente me levam a assumir um ponto de partida
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neste capitulo: e se nos dispuséssemos a um deslocamento destes referenciais e valores que
acreditamos darem sentido a toda a nossa vida docente? Ha determinacGes historicas que
imprimem em nés o que somos. Porém, mesmo assim, temos ainda a chance de fazer uma
embaragosa pergunta, “que estamos ajudando a fazer do que vem sendo feito de nds?”
(DOMINGUES, 2010, p. 19)

Dentro do emarado de organizacéo, de idealismos, de palavras de ordem, entre outros,
no qual nossa subjetividade docente é historicamente forjada e nutrida, a diferenca nos desafia,
nos incomoda, nos confronta em nosso lugar de garantias. A diferenca nos forcga, nos violenta,
pois ela realmente ndo se resume as pretensdes, as suposicOes e as representacdes que as
determinagdes histéricas dogmatizam na vida-pensamento de um docente. A violéncia da
diferenca pode elevar nossa poténcia docente de devir outro e de tentar reverter a supremacia
do abstrato sobre a carne e o sangue. E na educacdo escolar, os idealismos, 0s regimes
representacionais de significacdes, as palavras de ordem, os colonialismos estdo em mim, estdo
em nos educadores. Faremos uma analise de um conjunto de entrevistas que falam de dentro da
vertente progressista, para acompanhar concepg¢des e praticas educacionais que emergem nos
discursos, e constatar se esta perspectiva pedagogica promove captura da diferenca, se reforca

idealismos e modelos na tensdo provocada pela diferenca nos encontros escolares.

2.3 A paisagem

Como dito na secdo anterior, neste capitulo buscarei deslocar-me de um de meus
principais referenciais como educador: a educacdo progressista. Mas, porque a educacao
progressista e ndo outra? Ao longo deste processo visceral de pensar diferenca e educacao, com
a ajuda de meu orientador, fui percebendo que constatar a captura da diferenca nos discursos
liberais e neoliberais de educacao é algo que ndo traz muita novidade. Este tipo de perspectiva
educacional ja parte de pressupostos de manutencdo do status quo e vé na educacdo um motor
propulsor para a modelizacdo dos individuos, de acordo com um determinado modo de vida
tido como inescapavel, justamente por ser naturalizado. Com isso, estabelece-se uma concepgéo
de educacdo escolar em que os modelos sdo o melhor caminho para educar uma sociedade.
Enfim, que este tipo de perspectiva educacional (conservadora, liberal e neoliberal) ndo dé
atencdo a diferenca, é algo crivel, pois na calibragem entre o coletivo e o individuo (sociedade
e individuo), h4 sempre a priorizacdo de interesses utilitarios e naturalizados sobre o individuo,

0 que suprime toda a diferenca singular, em prol de um individuo concebido e modelado
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abstratamente, o qual serd util para a vida em sociedade se estiver formado de acordo com os
valores hegemdnicos.

Mas, pensar que a educacdo progressista possa eliminar a diferenga € algo um pouco
mais desafiador, pois, é justamente uma das perspectivas educacionais nas quais buscamos
refugio quando pretendemos problematizar a utilizacdo da educacdo como aparelho de
manutengéo de valores vigentes na sociedade. Por isso, 0 desafio colocado pela diferenga na
educacgdo escolar parece ser, antes de tudo, um problema de subjetividade e ndo meramente
tedrico, pois, esta ardua tarefa de constatar a captura da diferenca na educacdo progressista
implica constatar a captura da diferenca em minha propria vida docente. Implica uma
perturbadora inquietacdo com as crencas, com a grade de valores, com os clichés, com os gestos
e atos 0s quais constituem minha subjetividade. Para realizar este deslocamento na vida
docente, recorro a uma maneira talvez inusitada, mas muito potente, de tocar a experiéncia. Ao
invés de trazer textos teoricos da perspectiva educacional progressista ou de trazer relatos de
experiéncia, decidimos (orientando e orientador) trazer aqui um conjunto de entrevistas de
pensadores bastante referenciados na perspectiva educacional progressista, que esta disponivel
na internet.

O conjunto de trés entrevistas o qual analisarei compdem um acervo maior de
entrevistas, elaborado em 2014 pelo governo da Venezuela, por conta de uma consulta publica
sobre a qualidade da educacdo. Estas entrevistas encontram-se em formato de video na
plataforma Youtube, no canal “La Otra Mirada Venezuela™. Estas entrevistas foram
apresentadas a mim por meu orientador, o professor Romualdo Dias, como um material que
talvez pudesse ajudar-me na tarefa de constatar a captura da diferenca no discurso educacional
progressista. Quando fui tendo contato com o material realmente foi-se fazendo ver
experiéncias naquelas falas, experiéncias que se confundiam com as minhas algumas vezes,
pois a0 mesmo tempo em que as entrevistas faziam ver, elas faziam eu me ver também. Por
exemplo, quando constatei em varios momentos das entrevistas a defesa da educacao escolar
de qualidade para todos como algo salvifico, via-me ali, em varias de minhas praticas de sala
de aula, nas minhas conversas de sala de professores e de “HTTPs”, com meus ideais a serem
sempre defendidos...

O contexto em que foram organizadas as entrevistas foi o da chamada “Consulta

Nacional Sobre a Qualidade Educacional”, um movimento amplo realizado pelo governo

L Link do canal: https://mww.youtube.com/channel/UCgy6roCOMJIJWOL 7mPrKPWFbA/videos
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venezuelano, um projeto cuja realizagédo das entrevistas resultou em uma coletanea de dezenas
de falas com vérios referenciais tedricos da educagdo no mundo. Dentro destas dezenas de
entrevistas, 0os pensadores escolhidos para serem analisados neste trabalho foram: Paulo
Padilha, Mariano Enguita e Pablo Gentili. Os trés referenciais escolhidos estiveram de maneira
direta ou indireta em meu ideério e trajetdria educacionais, constituindo minhas bases tedricas
e de certa forma me ajudando a compor um tipo de concepcdo educacional escolar, minha
intencionalidade docente, minha perspectiva educacional nos Gltimos anos...

As supracitadas entrevistas foram realizadas de maneira virtual, a partir da VVenezuela.
Como dito acima, elas foram pensadas como um importante material para auxiliar na “Consulta
Nacional sobre a Qualidade Educacional”. Esta consulta teve como objetivo promover um
amplo debate com a sociedade venezuelana, ouvindo os mais diversos atores sociais envolvidos
com a educacdo escolar. Tendo como principal eixo o tema da qualidade educacional e a
consequente melhoria da qualidade educativa no pais, o projeto teve a missédo de discutir as
acOes necessarias em termos de politicas publicas para a melhoria da qualidade educacional em
todas as escolas, por meio de encontros com professores, diretores escolares, chefes regionais,
pais de estudantes, entidades e movimentos estudantis, com vistas a melhorias nas politicas
publicas educacionais do pais.

De acordo com um dos documentos orientadores da “Consulta Nacional por la Calidad
Educativa”:

La consulta esta dirigida a la mas amplia discusion acerca de la educacion que
queremos Y a la busqueda de elementos comunes que nos permitan avanzar
hacia una educacion de mayor calidad en el marco de la construccion de una
sociedad igualitaria, libre, plural, solidaria, participativa y profundamente
democrética. De esta forma, la consulta debe proporcionar lineas orientadoras
para la formulacion del curriculo, la formulacion de politicas educativas
nacionales y la transformacion del sistema educativo para generar una gestion
institucional eficiente, transparente, comprometida y participativa, consona
con los fines y el valor constitucional de la educacion. (VENEZUELA, 2014,

p. 4)

A consulta se d& em um momento histdrico bastante especifico da politica venezuelana,
em que o governo de Nicolas Maduro, sucessor no governo apds a morte de Hugo Chaves,
buscava promover mudancgas efetivas e relevantes na educacdo, tentando melhorar a qualidade
educacional do pais. Motivado pela constatacdo da necessidade de transformacGes profundas
no sistema, e também por dar continuidade ao projeto politico de Hugo Chaves, a “Consulta
Nacional sobre a Qualidade Educacional” surge como uma proposta de revisdo do sistema

educacional venezuelano em sua totalidade, debatendo temas que englobavam desde a
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desburocratizagcdo dos processos até melhorias a nivel estrutural e didatico-pedagdgicos nas

unidades escolares.

Reconocemos que no se han terminado de superar las estructuras
reproductoras del burocratismo que derivan muchas veces en corruptelas.
Estamos conscientes de la dispersion, desarticulacion y fragmentacion del
sistema educativo en general y las causas que impiden una gestion eficiente,
informada, transparente y articulada que le dé consistencia a la politica
educativa y la formacién que intentamos ofrecer. Sabemos que hemos tenido
problemas para lograr un sistema nacional constructivo y de mantenimiento
que sea estandarizado y que responda a las necesidades de cobertura real.
(VENEZUELA, 2014, p. 3)

Este projeto foi realizado com apoio do CIM — Centro Internacional Miranda, da
Sociedade venezuelana de Educacdo Comparada, do FONACIT — Fundo Nacional de Ciéncia,
Tecnologia e Inovacdo e do Ministerio del Poder Popular para Ciencia e Tecnologia e do
Ministerio del Poder Popular para la Educacién. Enquadradas dentro deste projeto, as
entrevistas que analisaremos foram propostas como uma espécie de olhar sobre a qualidade
educacional no mundo, sendo organizada em forma de uma coletanea de videoconferéncias
para serem disponibilizadas as escolas e aos sistemas escolares, com o intuito de auxiliarem e
suscitarem temas relevantes no debate sobre a qualidade educacional. Um dos coordenadores a
nivel nacional desta consulta publica foi Luis Bonilla-Molina, um professor com intensa
participacdo na educacao venezuelana, e que € o mediador das entrevistas, como veremos.

Com a andlise destas entrevistas pretendo ter acesso a experiéncia que se faz ver na fala
de cada um dos tedricos entrevistados. Busco constatar quais experiéncias educacionais as falas
dos entrevistados fazem ver, almejando arduamente e a duras custas, afastar-me das
interferéncias de meus préprios valores, crencas e clichés. Preciso, assim, ficar atento para
perceber o que se faz ver e falar nos dizeres, pois nestes discursos orais ha sentidos ressoando
que podem ajudar a entender e pensar uma vida docente em suas capturas.

Como vimos, as entrevistas tém como tema central a qualidade educacional e o0s
assuntos que surgem ao longo das conversas vdo desde a formacao de professores, a avaliacéo
em larga escala até processos didaticos-pedagogicos, por exemplo. A seguir, iniciarei a analise,

comecando com uma breve apresentacdo de cada pensador.
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2.4 Apresentacéo do entrevistador e dos entrevistados

Luis Bonilla-Molina

Luis Bonilla-Molina é o organizador e responsavel pelo projeto de entrevistas
internacionais sobre a qualidade educacional, na ocasido da consulta publica promovida pelo
governo venezuelano. Luis € um professor que desde o governo de Hugo Chaves trabalha na
estrutura do Ministério da Educacdo a partir das coordenacdes distritais, passando pela Zona
Educacional Regional até a Diretoria de Niveis e Modalidades em nivel nacional, incluindo o
cargo de Vice-Ministro da Educacdo Universitaria e coordenador de consultores no Gabinete
Presidencial. Iniciou com doze anos seu ativismo politico e lideranca estudantil. Como o
proprio pensador descreve em seu site ele teve uma militancia promiscua que o levou a
diferentes concepcbes de socialismo (maoista, gramsciano, luxemburgués, autonomista,
anarquista, trotskista, conselheiro, chavista, mas nunca stalinista). Comegou a ensinar aos
dezesseis anos atraves da educacéo popular, apds experiéncias de marionetista, poeta e contador
de histérias. Trabalhou, em alguns casos simultaneamente, na educacdo de jovens com
problemas comportamentais (13 anos), educacdo basica, ensino medio e técnico (25 anos) e
como professor universitario (quase 20 anos). Além disso, também foi delegado sindical e
presidente do sindicato dos professores. Sobre sua formacdo académica e participacdo em
entidades de governo: € formado em Pedagogia, com doutorado em Ciéncias Pedagogicas. Foi
presidente do Conselho da UNESCO IESALC, integrante do comité coordenador latino-
americano do Pds-doutorado internacional: sistemas mundiais de medi¢do da qualidade
educacional (PISA, TIMs, OCDE, TERCE, MIA, Asia Center, entre outros), coordenador
Internacional da Red Global/Por La Calidad Educativa, promotor do Instituto Paulo Freire na
Venezuela, coordenador do Grupo de Trabalho (GT) do Conselho Latinoamericano de Ciéncias
Sociais (CLACSO) sobre “Reformas e Contrarreformas educativas no Mundo” e membro da
Rede Latinoamericana de Investigacdo em Avaliacdo Educativa (Relieva). (BONILLA-
MOLINA, 2021)

Paulo Padilha
Paulo Roberto Padilha, pensador educacional brasileiro, reconhecido
internacionalmente por seu empenho e trabalho com a obra de Paulo Freire, é Mestre e doutor

em Educacdo na Faculdade de Educagéo da Universidade de S&o Paulo. Sua tese de doutorado
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intitula-se “Curriculo Intertranscultural: por uma escola curiosa, prazerosa e¢ aprendente”. E
Pedagogo e bacharel em Ciéncias Contabeis. Possui também formacdo musical (violdo erudito
e popular) e teatral, tendo produzido materiais artisticos por varios anos. Atualmente é Diretor
Pedagdgico do Instituto Paulo Freire. E membro fundador da “Sociedade da Terra — Centro de
Estudos e Vivéncias para a vida sustentdvel Ltda”. Foi também professor universitario por 12
anos em cursos de graduacdo e de pds-graduacdo. Foi professor efetivo da rede estadual de
ensino de Sao Paulo, bem como da rede privada por mais de dez anos, tendo atuado desde em
cursos de supléncia do ensino fundamental e em cursos de magistério. E autor dos livros
Educar em Todos os Cantos: reflexdes e cangdes por uma Educacao Intertranscultural” (Sao
Paulo, Cortez/IPF, 2007), “Curriculo Intertranscultural: novos itinerarios para a educa¢ao” (Séo
Paulo, Cortez, 2004), “Planejamento dialdgico: como construir o projeto politico-pedagogico
da escola” (Sdo Paulo, Cortez, 2001; 9 ed., 2009). Em parceria com Angela Antunes, é também
autor do livro “Educagdo Cidada, Educagdo Integral” (Sao Paulo, ED,L, IPF, 2010). Co-
organizou também outros livros: “Educacdo para a cidadania planetaria: curriculo
intertransdisciplinar em Osasco” (Sao Paulo, ED,L, 2011), “Municipio que Educa: inovacoes
em processo” (Sao Paulo, ED,L IPF); em 2010, “Municipio que Educa: nova arquitetura da
gestao publica (ED,L IPF); em 2004: “Cidade Educadora: principios e experiéncias” (Sao
Paulo, Cortez/IPF, 2004) ¢ “Educa¢ao com qualidade social: a experiéncia do CEU de Sé&o
Paulo” (Sao Paulo, IPF/SME-SP, 2004). (PADILHA, 2021)

Mariano Enguita

Mariano Fernandez Enguita é professor de Sociologia na Universidade Complutense,
onde dirige a Secdo de Sociologia da Faculdade de Educacdo. Academicamente, até 2010 era
professor na Universidade de Salamanca, onde criou o Grupo de Analise Socioldgica
(http://casus.usal.es) e foi diretor do Departamento de Sociologia e do Centro Cultural Hispano-
Japonés. Foi professor visitante/pesquisador nas universidades de Stanford, Wisconsin-
Madison, Berkeley, Instituto de Educacdo de Londres, Escola de Economia de Londres,
Lumiere-Lyon I, Sophia (Téquio) e palestrante em dezenas de outras. Ele é/foi consultor da
ANEP, CICyT, CES, CIDE, ESF e outras instituicdes. Em 2020 foi nomeado diretor do INEP
- Instituto Nacional de Administracdo Publica da Espanha. Autor de cerca de vinte livros, entre
os quais “A profissdo de professor e a comunidade escolar”, “A escola publica ¢ publica?”,
“Educar em tempos incertos”, “O fracasso ¢ o abandono escolar na Espanha” (com L. Mena e

J. Riviére) e “M4s escuela y menos aula” e mais de cem artigos em revistas académicas e
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capitulos de livros. Atualmente, tem investigado as desigualdades sociais, as mudangas sociais,
a organizacdo e a sociologia da economia, concentrando especificamente sua pesquisa em
educacéo inclusiva, relacdo escola e comunidade, formacéo de professores e, ultimamente, nos

impactos do ecossistema digital na educacdo escolar. (ENGUITA, 2021)

Pablo Gentili

Pablo Antonio Amadeo Gentili, ou Pablo Gentili, possui graduacdo em Ciéncias da
Educacdo - Universidad de Buenos Aires (UBA), mestrado em Ciéncias Sociais com mengao
em Educacdo - Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales (FLACSO) e doutorado em
Ciéncias da Educacio - Universidad de Buenos Aires (UBA). E professor do Programa de P6s-
graduacdo em Politicas Publicas e Formacdo Humana (PPFH) da Universidade do Estado do
Rio de Janeiro (UERJ). Foi Secretério Executivo do Conselho Latino-americano de Ciéncias
Sociais (CLACSO), membro do Conselho Superior da Faculdade Latino-americana de Ciéncias
Sociais (FLACSO) e Diretor da FLACSO Brasil. Suas pesquisas analisam as reformas
educacionais na América Latina, bem como os processos de producdo de desigualdades e
diversas formas de exclusdo no campo da educacdo. Publicou mais de 20 livros como
organizador e 10 como autor. Suas obras foram editadas no Brasil, Argentina, Espanha,
Venezuela e Italia. E diretor e editor da Revista “Critica y Emancipacion” (CLACSO). Tem
proferido palestras e cursos em mais de 25 paises. Coordenou e coordena atualmente diversas
colec@es de livros publicados por editoras e universidades de diversos paises da América Latina.
Autor do blog “Contrapuntos” no diario espanhol “El Pais”. Coordenador do Nucleo de Politica
Educativa da UMET, Argentina. Membro do Conselho Assessor do Programa Metas 2021 e
Secretario de Cooperacdao Educacional e Acdes Prioritarias no Ministério da Educacgdo
Argentino. (CNPQ, 2021)

A seguir, apresentaremos uma andlise dos referenciais.

2.5 O educador que sabe onde quer chegar

Nesta secao analisaremos passagens discursivas do entrevistador Luis Bonilla-Molina e
a figura do educador que sabe onde quer chegar. Comegamos por registrar uma constatacdo: ha
nas entrevistas uma constante busca por evocar um regime de signos em que se inscreva 0s
roteiros de perguntas e as respostas dos entrevistados. Nas perguntas, enquanto entrevistador,

Luis Bonilla-Molina instiga o debate em prol de uma educagdo integral, provocando temas
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como 0 acesso democratico ao conhecimento, a educacdo de qualidade, a formacdo de
professores, a educacéo e transformacéo social, sempre visando um modelo de vida social mais
solidaria, tomando geralmente como um pressuposto a crenga de que este modelo nos leva
consequentemente a uma educacao melhor, a um ensinar e aprender de qualidade, e a uma vida
individual e coletiva melhor. Neste aspecto, é possivel notar que ha sempre um pressuposto
implicito que delimita o ponto de partida e o ponto de chegada que se “tem que” seguir, que no
caso parece ser a necessidade de a educacéo escolar ser um veiculo de promocao de um modelo
de sociedade solidaria. Por consequéncia deste pressuposto, as perguntas de Bonilla-Molina
parecem sugerir uma concepc¢édo de qualidade educacional que segue um regime de signos. Em
que consiste esta sugestdo, este regime de signos? Consiste no fluxo comum que atravessa 0s
entrevistados e o entrevistador e que facilmente os leva a uma concep¢édo de educacdo em que
a valoracdo da qualidade deve ser equacionada por uma espécie de “algoritmo” ou fungéo
centrada na transformacao social. Parece que as questdes sd@o propostas aos entrevistados de
maneira a orientar o que sera dito, para que seja evitado a0 maximo o surgimento de outros
modos de se pensar a educacdo escolar, o que estabeleceu um fechamento dentro de
possibilidades bastantes determinantes e delimitadoras de resposta. Com isso, temos a
impressdo de que os discursos estabelecem politicamente sempre uma concep¢do binaria e
dicotdmica, em que se teria um lado politico certo, justo, verdadeiro, e um lado errado, injusto,
que falta com a verdade. A politica educacional que defende uma educacdo socialmente
transformadora estaria do lado certo, justo e verdadeiro, ao passo que as demais politicas

educacionais estariam no outro lado.

O referido norteamento das entrevistas aparece, por exemplo, em uma das perguntas
feitas por Bonilla-Molina a Mariano Enguita: “Mariano, em sua opinido, quais seriam trés
tarefas urgentes para transformar os sistemas educativos, que garantissem a inclusdo com
qualidade?”. (BONILLA-MOLINA, 2014b, informacdo verbal). E interessante notar que o
proprio entrevistador expressa alguns pressupostos ligados a uma determinada visao
transformadora da educacdo, como quando pede que o entrevistado discurse sobre acdes
urgentes que levem a educagdo a garantir “inclusdo com qualidade”. Simplesmente parte-se da
ideia (do ideal) de que inclusdo com qualidade € algo 6bvio e compartilhado, como se esta
nogdo tivesse um sentido universalizado ou pelo menos muito pouco problematizavel. Como
vemos neste exemplo, os fluxos de pensamento estabelecidos pela pergunta ja entronizam no

dialogo o conceito de qualidade como norteador da inclusdo educacional e isto é dado como
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um pressuposto implicito e naturalizado. Isto pode levar a instauracdo de efeitos de mando e
ordem na relacdo discursiva. Como a definicdo da qualidade de algo sempre diz respeito aos
valores que estdo em jogo em uma organizagéo social, a questdo sobre qual seria a melhor forma
de “incluir” parece estar subordinada ao regime de signos de uma educagdo socialmente
transformadora que ali acaba sendo imposta. Neste sentido, se inclui tendo como centro o
regime de signos e de valores vigentes neste modelo de sociedade, ndo abrindo margem para se

pensar, talvez, outros modos possiveis de se tratar o problema da incluséo.

Um outro ponto que chama a atencdo nas entrevistas é a busca de romper com 0s
processos de mundializagdo e mercantilizacdo capitalista aplicados na educacdo. Nesta busca,
Bonilla-Molina parece sempre apelar para uma regionalizacao latino-americana que fosse capaz
de instaurar modelos educacionais singulares a partir da comunhdo dos paises da américa do
sul. Cito uma das perguntas feitas por Bonilla-Molina a Paulo Padilha: “Paulo, a partir de sua
experiéncia com educacdo popular, se lhe coubesse fazer um conjunto de orientacdes aos
ministros de educacéo da regido, quais seriam as trés acdes que vocé destacaria?” (BONILLA-
MOLINA, 20142 informacédo verbal). A tbnica desta pergunta se repete em Varios outros
momentos das entrevistas. Parece haver uma sugestdo de que os paises latino-americanos
podem constituir politicas publicas que promovam educacdo de qualidade para todos, como se
compartilhassem uma identidade oriunda das condicdes historicas e determinantes de nossa
regido. Este talvez seja um ponto importante para pensarmos: o olhar regionalizado tende a
fornecer aos que pensam as politicas educacionais dados mais proximos da realidade social de
nossos povos e das pessoas que compdem estes povos? O problema principal neste discurso
talvez ndo seja a questdo da regionalizacdo das politicas educacionais, mas o aprisionamento
ao modelo da identidade que este esforco identitario de regionalizar pode gerar. E como se o
rotulo latino-americano dissesse uma unicidade e agrupasse todos 0s paises latino-americanos
em um pertencimento regional que ndo condiz com as marcas da diferenca de cada povo. Um
indigena, por exemplo, ndo é nem brasileiro, nem sul-americano, mas indio-tribo-Terra, em
toda a integracdo que o modo de vida indigena tem com o cosmo, com sua cultura e suas raizes
ancestrais. Como pensar em politicas educacionais que valham a toda uma regido como a sul-
americana sob o pretexto de que seriamos uma comunidade com certas caracteristicas comuns
e que nos permitem dizermos que representamos uma identidade regional? Tentar pensar

politicas regionais de educacdo com este tipo de afirmacgdo identitaria contribui para que se
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perca de vista a diferencga singular dos individuos, de suas raizes diferenciais mais profundas,

para se tentar afirmar a diferenga em um sentido unificador e talvez colonizador.

A referida forma unificadora de pensar coaduna os fluxos de pensamento de Bonilla-
Molina com as teorias da educacdo comparada que a todo momento atuam fixando sentidos nas
entrevistas. Sempre paira certeza em relacdo as possiveis contribuicGes que a interpretacéo e
comparagdo de sistemas nacionais de educagdo possa trazer a educacéo escolar. Inclusive, uma
das instituicdes que colaboram na producéo das entrevistas é a SVEC - Sociedade Venezuelana
de Educacdo Comparada, uma associacdo como varias outras existentes em paises da américa
latina e da Europa e que assumem um trabalho cuja perspectiva primaz é levantar dados que
permitam interpretar e comparar as “diferengas” entre os sistemas educacionais dos paises. A
Educacdo Comparada tem como lema classico o “emprestar e tomar emprestado”, que vé no
debate mundial sobre a educacdo uma via de acesso a producdo de teorias e métodos que
equacionem melhor a educacdo de uma localidade ou de uma regido. A Educacdo Comparada
Vé-se, assim, como um campo que pode auxiliar na implementacdo de politicas publicas
educacionais mais eficazes, de boas préaticas educativas ou do posicionamento pedagogico
critico, jA& que se baseia em evidéncias micro e macro, dando énfase a fatores sociais,
econémicos, historicos e culturais, que as propostas de pesquisa e avaliacdo educacionais
tradicionalmente ignoram. Assim, a educacdo comparada consegue se inserir em lutas
importantes, principalmente por seu foco anticolonialista em relagdo a processos de
internacionalizacdo e universalizacdo da educacdo. Porém, a Educacdo Comparada talvez ndo
radicalize a diferenca em seu devir singular, na medida em que luta contra o colonialismo
utilizando-se por vezes de uma l6gica binaria, de um pensamento julgador das diferencas, que

pode em certas situacdes servir a prépria logica colonialista.

A adocdo da educacdo comparada como eixo do pensamento educacional progressista
em que se inscreve as entrevistas aqui analisadas mantém todo o debate em parametros de
controle muitas vezes métricos, analiticos, ajuizadores, ndo alcancando a radicalidade da
diferenca que € da ordem da intempestividade, do acontecimento, dos encontros e dos afetos, e
que parecem escapar da analise macro comparativa dos sistemas educacionais. Por isso, pode-
se dirigir as politicas educacionais com métodos, equacdes, modelos e algoritmos de solugédo
de problemas nos sistemas educacionais que deixam escapar a atencdo a diferenca e 0s

processos de singularizacdo, ja que se pauta principalmente na elaboracdo de modelos que
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podem ou ndo se tornarem ideais. Os ideais, por sua vez, com facilidade nos afastam da vida,
da poténcia das vidas, em dire¢do ao ilusorio, aquilo que acreditamos e julgamos ser o “melhor”,
Bom, Belo, Justo e Verdadeiro em termos de valores. Em suma, estas constatagdes acerca do
entrevistador, de seu modo de estar e de discursar ao longo das entrevistas j& nos traz algumas
marcas iniciais das experiéncias educacionais, do ensinar e do aprender que 0 jogo discursivo
ora acompanhado faz ver e falar. A seguir, prosseguiremos com a analise dos entrevistados,

apresentando alguns trechos da participacéo de Paulo Padilha.

2.6 O educador politico

Nesta secdo analisaremos o discurso de Paulo Padilha e a figura do educador politico.
Paulo Padilha e Luis Bonilla-Molina expressam na entrevista terem um vinculo afetivo e de
companheirismo na militancia politica de longa data. Este vinculo se mostra no didlogo quando
Padilha afirma ja manter contato e cooperacdo com 0 governo venezuelano anteriormente a
realizacdo do contato para participar da “Consulta Nacional sobre a Qualidade Educacional”.
Tal relacdo parece advir em parte das acOes educacionais ligadas a educacdo popular
promovidas pelo governo da Venezuela nos mandatos de Hugo Chaves, que buscou promover
no sistema educacional venezuelano a proposta de educacédo popular originaria da obra de Paulo
Freire e desenvolvida por Paulo Padilha no Brasil. Assim, aparece sempre no dialogo entre Luis
Bonilla e Paulo Padilha o entrelacamento entre educacdo popular e qualidade educacional.
Comecemos entdo a analise de alguns trechos que consideramos importantes da entrevista de
Paulo Padilha: “Paulo, vocé, ha alguns anos, inclusive na coordenacao do Instituto Paulo Freire,
vem trabalhando na educacdo popular em setores marginalizados e excluidos. A partir da
perspectiva do trabalho na educacdo popular o que é para vocé a qualidade educacional?”
(BONILLA-MOLINA, 2014a, informacéo verbal)

Muito bem. Falando da qualidade educacional, a partir da cultura do povo,
consideramos seus saberes, sua histdria, seu projeto de integracdo social.
Entdo, Paulo Freire, ha cinquenta anos nos dava o exemplo da luta concreta
pela educagdo popular, dentre eles a escola puablica, por exemplo.
Aproveitando as experiéncias das comunidades, da cultura, estamos entdo
retomando este processo e tentando fortalecer a luta para que consigamos,
enfim, em termos nacionais, trazer para a educagéo formal, a escola, desde a
educacdo infantil até a Pés-Graduagdo, a educagdo popular em todo o seu
sentido de emancipacdo, uma educagéo que fortalece a cidadania das pessoas,
e é isto que continuamos fortalecendo e resgatando em niveis locais, nos
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municipios e também em nivel nacional. [...] A educagdo, como ndo é neutra,
precisa buscar essa qualidade que transforma, qualidade que nos permita
sonhar e realizar uma cidadania planetaria, que todos os sujeitos do planeta
possam ser felizes e gozar dos mesmos direitos sociais que todos queremos
para 0 bem de cada uma das pessoas. Uma autonomia pessoal, coletiva e
planetaria.” (PADILHA, 2014, informacéo verbal)

A fala de Padilha deixa uma inquietacdo que tem a ver com um tema muito complexo,
0 do sentido da vida: como é possivel decifrar um sentido de vida feliz e de vida boa que seja
adequado a todos os seres humanos? Seria possivel um exercicio axiolégico que nos levasse a
valores universalmente validos em relagdo a felicidade, ao que se entende por uma Unica vida
boa? Devido a sua complexidade, este tema ndo nos permite chegar a um consenso. Prova disso
é a historia do pensamento filosofico. Parte dela consistiu, no final das contas, em um esforco
inesgotavel de pensadores que buscavam resposta a este tema, sem haver nunca uma palavra
final, um consenso minimamente duradouro. Por isso, no trecho acima, parece estar presente
um pressuposto implicito de felicidade, de vida boa, e de que é possivel se pensar e implementar
uma vida feliz a todas as pessoas do mundo. Isto soa como algo naturalizado e simples de ser
definido. E, consequentemente, este pressuposto € projetado na educacdo, de maneira que se
atribui ao educar a funcdo social de melhorar a vida de todas as pessoas, e se coloca isto como
um principio garantidor de qualidade. O que nos cabe neste momento € problematizar em que
consiste este melhorar, quais os valores que estdo em fluxo nesta concepcéo decidindo o que é
0 “bom”, e 0 que ¢ o “bem”, 0 que é a felicidade, 0 que é uma vida feliz?

Logo no inicio da pergunta, Luis Bonilla-Molina da previamente um tipo de gancho
sobre educacdo ser um motor de transformacéo social, ao qual a resposta de Paulo Padilha ira
rimar. Da a impressdo de que ambos estdo falando a mesma lingua, utilizando-se do mesmo
campo signico invariavelmente. Neste campo de pouca variacdo, um conceito surge como
unificador: o de emancipacdo. Tal conceito aparece nos dois discursos em momentos em que
as falas deixam ver seus “ideais” e seus “modelos”, em que 0 sujeito, o individuo, é sempre
entendido como aquele ao qual deve ser resgatado os direitos proprios de uma esséncia humana.
No caso, este ideal expressa-se no direito de ter emancipacdo de pensamento, emancipacdo
econdmica, emancipacao social etc. Equivalendo estes niveis de emancipacdo chega-se ao grau
de uma defesa de emancipacdo como promotora de uma ascensdo social, que perigosamente
pode flertar com o lema meritocratico de “vencer na vida”. Isto mostra o quanto este
pensamento pode promover, mesmo involuntariamente, a propagacao dos valores capitalistas e

liberais de mercado, mesmo sendo uma perspectiva assumidamente progressista. Lembro-me
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de uma afirmacdo que ouvi um dia: “O filho do pipoqueiro agora é doutor (médico), filho de
pobre também pode ser doutor (médico)!” Isso é tdo paradoxal que o sentido de emancipagio
de toda sua poténcia disruptiva pode converter para uma aceitacdo técita dos valores
dominantes. Ser doutor para que? A que modo de vida ser doutor (médico) pode levar? A que
“modo de vida doutora” uma pessoa dirigira sua existéncia? Em um pais como o Brasil, em que
a profissdo de médico (doutor) ¢ afirmativa da hierarquia econémica e cultural, em geral, o que
leva um jovem ou uma jovem a desejar ser médico(a) e a ser chamado de doutor(a)? Estas
questBes sdo sempre sobrepostas pela naturalizada superioridade que o estudo supostamente da
ao ser humano. Seja esta superioridade social, cultural, econdmica etc. Eis ai uma das
armadilhas que o conceito de emancipacao (ligada aos estudos académicos, por exemplo) pode
guardar.

No trecho da entrevista que ora estamos analisando Padilha ainda associa o conceito de
emancipacdo ao de cidadania, marcando uma posi¢cdo de defesa da educagdo escolar como
aquela que deve levar ao povo mais dignidade no sentido universal dos direitos humanos.
Parece problematico emparelhar as lutas emancipatérias de um povo e as resisténcias populares
com o conceito de cidadania, como se este conceito contemplasse tudo o que as lutas populares
de um povo realmente expressam. Os sentidos das lutas sdo multiplos, sdo variaveis, e tal
variacao acaba que capturada pelo conceito de cidadania, territorializando os devires proprios
dessas lutas. Pensar sobre isso, traz a memdria uma afirmacdo de Pepe Mujica, Ex-Presidente
do Uruguai, um icone da luta por equidade social, inclusive no campo da educacdo. Em 2018,
em Los Angeles, durante uma premiagao do filme “Uma noite de doze anos”, criado em sua
homenagem, afirmou o seguinte:

Temos muita gente com fome, sem abrigo ou com casas miseraveis, e
conseguimos, até certo ponto, ajudar essa gente a se tornar bons consumidores.
Mas ndo conseguimos transforma-los em cidaddos - 0s processos sao lentos
demais, é mais facil resolver de imediato o problema da (falta de) comida,
porqgue é algo que fala de imediato a nossa consciéncia. Mas ndo conseguimos
cortar a imensa dependéncia que temos deste mundo atual que se expande cada
vez mais. Queremos consumir como o primeiro mundo enquanto ainda ndo
resolvemos nossos problemas mais basicos. Isso resulta na criacdo de
condigdes brutais de vida. (MUJICA, 2018, s/p)

Mujica, em sua fala, expde a fronteira que as politicas publicas de esquerda ainda ndo
conseguem cruzar: o mundo atual oferecido a nds pelo capitalismo. A vida de Pepe Mujica €
um texto na integra que expressa as lutas de um povo, uma luta em devir, porém, como ele

mesmo afirma, ndo se consegue cruzar a linha que separa as macro politicas sociais do fluxo de
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consumo capitalista. Temos a impressdo de que o conceito de cidadania pode ter a ver com a
manutencdo deste modo de vida norteado ao capitalismo. Na educagdo, conforme percebemos
também no discurso de Padilha, o conceito de cidadania encerra as possibilidades de criacdo de
outros modos de ser, de existir, mantendo um padréo de formagdo humana que aposta todas as
fichas na transformacéo social, na promoc¢do de um modo de vida democratico e cidad&o Unico,
geralmente associado a comunicacao verbal e ao contrato como nucleos das relages entre
pessoas cidadas.

As relacgOes regidas pelo contrato social, a democracia representativa e a cidadania
institucionalizada ndo levam em conta as proprias vidas, 0s corpos vivos em toda sua poténcia,
mas apenas 0s corpos de linguagem abstratos com o0s quais as estruturas institucionais
representam estes corpos. Destacamos que este estado organizativo das coisas e das pessoas
contribui ndo s6 para que as vidas se tornem invisiveis, mas para que estas estejam sempre
desejando dentro dos fluxos do sistema: o resultado é a reproducdo de uma vida social
intoxicada justamente pelo desejo dos mesmos valores contra os quais se luta. Em outras
palavras, somos levados a achar que a cidadania nos leva a emancipacédo, e que esta, por sua
vez, nos garante os direitos de gozar do bem-estar social produzido pela prépria cidadania. O
gue ndo se torna muitas vezes visivel a nds nestes processos de inclusdo social e de promogéo
da cidadania na educacgéo é que este bem-estar social flerta quase que a todo instante com o
mundo de producdo de subjetividade atravessado por poder, pelos fluxos abertos pelo préprio
modo de vida capitalista, que funciona para que se extraia o bem-estar de uns, da aniquilacao
das vidas de outros. A cidadania que acreditamos ser a chave para uma vida melhor para as
pessoas é um conceito esvaziado de vida e carregado de idealismos estranhos a criacao de outros
modos de vida diferentes deste no qual o capitalismo nos inscreve. Citamos um conto de

Fernando Sabino gue nos provoca a pensar esta problematica:

Leio no jornal a noticia de que um homem morreu de fome. Um homem de
cor branca, trinta anos presumiveis, pobremente vestido, morreu de fome, sem
socorros, em pleno centro da cidade, permanecendo deitado na calgada
durante setenta e duas horas, para finalmente morrer de fome. Morreu de
fome. Depois de insistentes pedidos de comerciantes, uma ambuléncia do
Pronto Socorro e uma radiopatrulha foram ao local, mas regressaram sem
prestar auxilio ao homem, que acabou morrendo de fome. Um homem que
morreu de fome. O comissario de plantdo (um homem) afirmou que o caso
(morrer de fome) era algada da Delegacia de Mendicéncia, especialista em
homens que morrem de fome. E 0 homem morreu de fome. O corpo do homem
que morreu de fome foi recolhido ao Instituto Médico Legal sem ser
identificado. Nada se sabe dele, sendo que morreu de fome. Um homem morre
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de fome em plena rua, entre centenas de passantes. Um homem caido na rua.
Um bébado. Um vagabundo. Um mendigo, um anormal, um tarado, um paria,
um marginal, um proscrito, um bicho, uma coisa — ndo é homem. E os outros
homens cumprem seu destino de passantes, que é o de passar. Durante setenta
e duas horas todos passam, ao lado do homem que morre de fome, com um
olhar de nojo, desdém, inquietacdo e até mesmo piedade, ou sem olhar
nenhum, e 0 homem continua morrendo de fome, sozinho, isolado, perdido
entre os homens, sem socorro e sem perdao. N&o é de algada do comissario,
nem do hospital, nem da radiopatrulha, por que haveria de ser da minha
alcada? Que € que eu tenho com isso? Deixa 0 homem morrer de fome. E o
homem morre de fome. De trinta anos presumiveis. Pobremente vestido.
Morreu de fome, diz o jornal. Louve-se a insisténcia dos comerciantes, que
jamais morrerdo de fome, pedindo providéncias as autoridades. As
autoridades nada mais puderam fazer sendo remover o corpo do homem.
Deviam deixar que apodrecesse, para escarmento dos outros homens. Nada
mais puderam fazer sendo esperar que morresse de fome. E ontem, depois de
setenta e duas horas de inani¢cdo em plena rua, no centro mais movimentado
da cidade do Rio de Janeiro, um homem morreu de fome. Morreu de fome.
(SABINO, 2008, p. 46-47)

Este conto de Fernando Sabino violenta nosso pensamento, nossa presenca no mundo.
Faz violéncia porque o homem que morreu de fome ndo tinha a voz e os atributos que a
cidadania pretendia dar a ele, mas ele fala mesmo assim: a materialidade de seu corpo, de sua
existéncia da um testemunho por meio da memdria encarnada em sua vida, que mesmo sem a
vOoz comunicativa da nossa democracia cidada, expressa um texto ontologicamente real, vivo.
“[...] o testemunho ¢ nesse sentido 0 movimento de atravessar 0 mundo com a matéria do
siléncio que a memoria desloca no corpo, fazendo emergir um texto impossivel” (VILELA,
2010, p. 440). Este texto emitido pelo siléncio do testemunho do homem que morreu, mas
tornado indiferente pela subjetividade produzida em um modelo cidaddo, é um texto violento
gue nos escancara a toxidade deste Unico mundo dos direitos cidaddos cultivado por nés, por
nossas sociedades. O conceito de cidadania nos leva a acreditarmos que um homem morreu de
fome porque teve seus direitos de cidaddo desrespeitados. No fim das contas, nés que somos
cidaddos, seguimos nosso “destino de passantes”, pois estamos no fluxo do desejo de “passar”
0 mais rapido possivel por este horror, por esse “vagabundo”, esse “paria”, esse que “é€ nada”
se nao for absorvido pelos beneficios da cidadania e do bem-estar social. Mas, ele morreu
justamente porque a cidadania existe. Muitas vezes somos levados a acreditar que ele morreu
porque ndo fomos capazes de inclui-lo na economia, no direito, na educacdo, coisas que a
cidadania lhe garante. Note-se que todos 0s que passaram por ele enquanto sua existéncia
agonizava eram cidadaos. Por isso, podemos nos perguntar, em que a ideal cidadania contribui

na situacdo de morte que ceifa tantas vidas no dia a dia de nossas sociedades? A que ética pode
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nos levar uma educacéo cidadd? Neste caso, € preferivel ndo ser cidaddo, pois o preco de tornar-
se esta subjetividade que a cidadania produz é o de ter que compactuar com a indiferenga como
exigéncia da vida protocolar e burocratizada das macro politicas. Por isso, a emancipacdo pode
e precisa ganhar outros sentidos que ultrapassem a indiferenca como sentido Unico de nossas
vidas, que ultrapassem seu sentido abstrato de cidadania. Isto, para que tenhamos relagdes livres
e criacdes de outros modos de vida livres, em que ndo encubramos a toxidade dos valores sociais
que cultivamos com as cortinas de conceitos ideais como o de cidadania.

Cidadania, portanto, torna-se um cliché, um conceito esvaziado que ndo alcanca as vidas
em suas existéncias singulares, mas apenas atua como um modelo, uma categoria totalizante
incapaz de deslocar o desejo dos individuos a um modo de vida mais ético. Como veremos nos
capitulos seguintes, a resisténcia que pode atravessar potentemente este Unico mundo eivado de
idealismos e toxico a vida s6 pode se dar por uma politica da multiplicidade em que nos
arrisquemos a tentar fugir deste mundo dos conceitos unificantes como o de cidadania e
democracia representativa institucionalizada. Neste exercicio, o logos néo basta. E preciso que
lidemos com nossas pulsdes desejantes. Por isso, a cidadania enquanto producéo das luzes da
consciéncia racional humana somente encobre e alimenta 0 modo de vida contra 0s quais 0S
grupos minoritarios e as lutas populares se insurgem.

Com esta constatacao do cliché em que se converte o conceito de cidadania democrética,
podemos dizer que quando utilizamos este conceito no ensinar e aprender, estamos como
Padilha defendendo um modelo de educacdo com “qualidade” que se configura adequadamente
para formar “seres humanos melhores” ajustados a estes valores muitas vezes tdxicos nutridos
por nossas sociedades. Com isto, os valores nutridos pela educacéo neste contexto de valores
ideais pdem em curso processos de subjetivacdo que acabam rimando com este Unico modo de
vida dado a nds, de maneira que o0 ensinar e 0 aprender podem se tornar meros processos que
propagam a indiferenca para com as outras vidas, para com o diferente, mesmo que nutridos da
boa vontade de promover uma sociedade idealmente mais justa e solidaria. Este tipo de
experiéncia educacional é que parece estar implicito no discurso de Padilha.

Cito outro trecho da entrevista em que Padilha discorre sobre o tema da cidadania e da
educacdo como geradora de consciéncia. Luis Bonilla-Molina pergunta:

A partir do trabalho com comunidades excluidas vocés tém enfatizado
historicamente o tema da geracdo de consciéncia. Essa geracdo de consciéncia
aparece vinculada & construgdo de cidadania. No presente, quais S&0 0s
maiores desafios de construgdo de cidadania que tem a educacdo latino-
americana. (BONILLA-MOLINA, 2014a, informacéo verbal)
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E Paulo Padilha responde:

Entdo, primeiro acreditamos que a educagdo popular é um ato politico,
conforme pregado por Paulo Freire em todo o mundo. Em segundo lugar, a
educacdo popular € um compromisso com os projetos de desenvolvimento
para além do mercado, mas sim a servico de uma educacdo cidadd,
emancipadora, para além da ldgica do consumo. Entdo ai estd para nés a
grande importancia da conscientiza¢do, como vocé falou agora, mas ndo sé a
conscientizacdo, ha que conscientizar para transformar. Hoje, quando
falamos, por exemplo, da qualidade educacional temos que pensar a
educacdo para a transformacéo social, a educagdo como divulgacédo social do
conhecimento e dos saberes. A educac¢do popular é este processo que nos esta
ajudando a formar para o exercicio da cidadania, desde cedo, desde a infancia,
até toda a idade. E ndo s6 em uma perspectiva local, mas falamos hoje também
em uma perspectiva de educacéo planetaria, educacdo cidada planetaria. Para
que em nivel local e global possamos fazer uso da educacao popular em todos
0s processos formativos. (PADILHA, 2014, informac&o verbal)

Talvez neste momento seja importante dizer que a “educacdo como ato politico” pode fazer
fluir os mesmos fluxos contra os quais a educacéo popular se coloca. E dizer isso, nos leva a
encarar inclusive possiveis criticas ao pensamento freireano t&o inspirador a muitos de nos
educadores. O que se torna constatavel é que o método proposto por Paulo Freire e seu otimismo
pode ser facilmente retirado de toda sua poténcia derivada do inacabamento e da criacdo que
ele mesmo nos propde, e colocado na fixidez do pensamento dogmatico estreitamente vinculado
a confianca na consciéncia como dimensao primordial para transformar as vidas dos oprimidos,
conforme evoca Paulo Padilha. A confianca na consciéncia como Unica via de acesso a
transformacdes nas relacdes sociais e na postura do oprimido no mundo torna-se
problematizavel na medida em que pressupde o fenbmeno da consciéncia e seu poder de
compreensdo como sempre disposto a retidao nas relacdes de alteridade. (FREIRE, 2008; 1987;
1996). Paulo Freire, por meio de uma postura sensivel e ética como educador pdde perceber
que o oprimido guardava o proprio opressor dentro de si. Porém, 0 apego a conscientizacdo
como método para que o oprimido expulse o opressor de si mesmo ndo leva em conta a questdo
do desejo de se manter acorrentado, alimentado em si pelo préprio oprimido. As mesmas vidas
oprimidas também sdo atravessadas pelas relagdes coloniais de forcas. Os mesmos esfarrapados
e oprimidos reproduzem 0s gestos de seu opressor como presenciamos, por exemplo, nas cenas
cotidianas de violéncia doméstica e de feminicidio, bem como a violéncia e os abusos contra as

criancas. O oprimido reproduz e alimenta a opressdo tanto quanto seu proprio opressor. Neste
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sentido, temos um problema que é da ordem do desejo, como veremos no capitulo dois, que
ndo é alcancado pela pretensa retiddo do pensamento consciente. De acordo com Flavio

Brayner,

O problema que se pde para todas essas pedagogias libertadoras ou
emancipacionistas, como queiram, €, primeiro, o de saber se ainda podemos
definir a ‘opressdo’ da mesma maneira e segundo, saber se as pessoas, mesmo

sob opressdo, ainda preservam uma suposta “vontade de liberdade”
(BRAYNER, 2011, p. 44)

Na passagem acima, o professor Flavio Brayner indica que o principal problema do
pensamento freireano € seu conceito de opressao, entendido como um processo relacional onde
apenas um dos lados tem poder e 0 outro ndo. Desta maneira, acredita-se que esta relagao social
de opressdo pode ser revertida se o senhor que o oprimido guarda dentro de si for expulso a
partir da tomada de consciéncia. Conceber a opressdo desta maneira nos faz perder o fio
condutor de um pensamento ético livre e nos mantém perigosamente em um pensamento
moralizante: acreditar que o opressor guardado em si pelo oprimido se finda apenas pelo ato de
se tomar consciéncia desta opressdao é um equivoco, pois 0 opressor que vive na subjetividade
oprimida a anima e a constitui em cada gesto, ndo sendo apenas processos de conscientizacéo
suficientes para “libertar”. A opressdo ndo é uma producdo apenas do dominador, mas ela é
também produzida pelo préprio oprimido. Foucault fez de sua obra uma analitica das formas
de poder, e nos oferece uma constatacdo a qual ndo podemos abdicar em nossas relacfes de
alteridade nas sociedades modernas: o poder ndo é localizavel, ele atravessa as diversas
relacBes, de maneira que responder binariamente ao problema da opressdo nos faz crer que o
problema € apenas o outro, o opressor, quando o problema a ser enfrentado esta antes de tudo

no oprimido mesmo, naquilo que deseja, na subjetividade mesma.

De acordo com Brayner (2011) o pensamento de Freire se inscreve em um contexto
historico, social e tedrico em que a opressao era tomada como uma obstrucdo da verdadeira
“vocacao” de um povo dominado por parte de um dominador ou classe dominadora. E
entendeu-se que sO se poderia desobstruir e desvelar esta vocacgdo latente por meio da mudanca
de consciéncia, levando o oprimido de um estado de falsa consciéncia, a uma presenca no
mundo possuido da verdade (inacabada) que esta consciéncia pode gerar. Esta é uma concep¢édo
binéria de opressao, em que se estabelece a moda platdnica a divisdo entre o mundo da luz e o
mundo das sombras, 0 da ingenuidade e o da critica, 0 do “povo liberto” e o do “povo gado”,

utilizando termos recentes da polarizacéo politica brasileira.
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No caso da educacéo escolar, nas pedagogias libertadoras e emancipacionistas a figura
do emancipador e do professor se fundem, de maneira que “ser professor s6 tem sentido
(politico) se fizermos da relacdo politica um motivo para a emancipagdo, entendida como ato
de amor, didlogo e conscientiza¢do dos oprimidos.” (KOHAN, 2007, p. 21 — tradugdo nossa)
Isto traz a educagdo um comprometimento com a salvacao do social, que aprisiona o ensinar e
0 aprender sempre na disputa pela hegemonia dos valores socialmente instituidos, e na
reproducdo de valores produzidos ndo pela criagdo, mas pela imitagdo de “um dos lados” da

disputa pela hegemonia.

A referida concepcgdo salvacionista da educacdo pertence a uma linhagem do
pensamento pedagogico enraizada em Platéo, que concebe a indissociabilidade entre educagéo
e politica e que pode ser expressa na seguinte pergunta: como inserir 0s mais jovens na
convivéncia social de maneira que construamos a Justica e 0 Bem na polis? De acordo com
Kohan (2007), a resposta platbnica a este problema sera totalmente metafisica de modo que a
educacdo da infancia sera concebida em cinco sentidos: a) a infancia € um momento importante
da formacéo por ser o inicio da vida no qual os valores podem ser melhor fixados no individuo;
b) a infancia esté carregada de potencialidades que se realizardo no futuro; ¢) acrianca é inferior
por ndo ser ainda inscrita nas dimensdes da razao (16gos), das leis (nGmos) e do conhecimento
(gnosis); Por ser inferior, a infancia também é: d) excluida do centro da polis; e) vista como um
material bruto a ser lapidado e modelado de acordo com os sonhos e as utopias, de maneira que

educar a infancia é um dos fundamentos para transformar o social.

Dizendo rapido e sinteticamente: o plano é aquele em que se considera a
educacéo inseparavel da politica, uma a servico da outra; o problema é como
educar para Justica e o Bem, postulados em um plano transcendente; o
conceito é uma infancia terna, despossuida de razdo e quase sem forma que
permitira ser moldada para promover as transformacgdes que a polis exige.
(KOHAN, 2007, p. 90 — traducéo nossa)

O pensamento da educacdo popular e progressista, guardadas as devidas proporcoes e
ressalvas, absorve parte deste teor platbnico de utilizacdo da educacdo como motor de
transformacdes na sociedade, acreditando ser o educar um processo salutar e salvifico ao
oprimido. O problema central entdo da libertacdo € cumprir o que a personagem da Alegoria da
Caverna de Platdo ndo conseguiu fazer: desacorrentar o seu povo e liberta-lo. Porém, voltamos
a dizer, neste tipo de concepcdo pedagogica ignora-se a possibilidade de este “povo” ndo querer

se libertar e nem ser libertado. Corremos o perigo de converter a emancipagdo em um processo
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ideolégico que funciona como uma imposi¢cdo moral, minando toda forma de pensamento
eticamente livre e disparador de diferenca. Com isso, pensando com Freire e Padilha vemos
fluir uma educacéo escolar em que nas experiéncias de ensinar e aprender pode-se perder a
“politicidade” da educacdo, sua poténcia de colaborar para a singularizacdo dos processos
diferenciais de subjetivacdo desejante do outro - a disparacdo de criacdo de subjetividades
eticamente livres - em prol de um educar enquanto “ato politico” que se coloca na condicao de
salvar o outro da opressao do dominador. (BRAYNER, 2011)

Toda a obra de Foucault, Deleuze e Guattari foi um grande esfor¢o para romper com a
I6gica binéria e mostrar que nas sociedades modernas ninguém € nem completamente liberto,
nem completamente “gado”. O poder é muito mais fluido do que, por exemplo, nossas
concepcOes tupiniquins contemporaneas, as quais reduzem os fluxos de poder binariamente
entre “Mortadela” versus “Coxinha”, ou “Coxinha” versus “Gado”, ou do “Mortadela” versus
“Gado”. A escapada deste tipo de l0gica binaria pode abrir possibilidades de fazer fluir outros
modos de se entender, experimentar e viver o encontro com o outro, eticamente livre: o opressor
que esta dentro de cada um de nds ndo pode ser expulso de uma vez por todas, e a emancipacao
do oprimido ndo corresponde a um processo causal, que segue uma linha reta alienado-
consciente-liberto. Freire foi muito acertado em sua percepcdo: o oprimido guarda o opressor
em si. Mas este opressor, este colonialismo, este autoritarismo ndo é algo apenas inscrito no
I6gos consciente por forcas exteriores, mas diz respeito ao desejo e aos processos de producao
desejantes do proprio oprimido que alimenta 0 modo de vida do opressor em si mesmo.

Se a ideia de ‘libertag¢do’ (e, portanto, de opressdo) tocava essencialmente a
consciéncia, parece que agora ela visa algo mais profundo, mais inconstante e
erratico: o desejo! Diria que saimos da fabrica (simbolo do capitalismo do
sacrificio do trabalho e da producéo) para o shopping center (simbolo da pds-
modernidade, do consumismo, da aparéncia e do prazer fugaz), o que
corresponde exatamente & transi¢do de uma ética do dever para uma ética do
prazer e da felicidade-individual-a-qualquer-custo, [...] onde o desejo é
estimulado/satisfeito/frustrado. Sobretudo frustrado! Eis aqui a economia da
nova ‘opressdo’: a producdo sistematica da frustracdo continua, a “inveja do
ténis” para usar uma ideia freudiana. (BRAYNER, 2011, p. 46)

Complementado esta percepcao de Flavio Brayner da presenca do desejo na questao da
opressdo, KOHAN (2007; 2019) nos diz que podemos pensar outra educacdo para além da
l6gica binaria de formacéo, e isto sem abrir mdo da sensibilidade educativa deixada como
legado por Paulo Freire. O desafio talvez consista em afirmar uma outra imagem do
pensamento sempre atenta para ndo perpetuar e reproduzir a imagem dogmatica que atravessa,

de modo substantivo, as diversas formas contemporaneas de educag&o, inclusive progressistas,
33



nas diversas instituicdes, nas teorias, nas praticas, nas macro politicas educacionais do Estado,

nos binarismos e no colonialismo que tentam determinar nossa presenga no mundo.

Hé& que se tomar cuidado com as criticas mal intencionadas ao pensamento freireano,
como as da “Escola Sem Partido”, por exemplo, cujos argumentos de ataque a Paulo Freire
mostram-se inconsistentes e descabidos, sendo mais fruto de desinformacéo, de politicagem
enviesada e orquestracdo de uma contra-ideologia lunética, do que de esforco existencial de
uma vida mais ética. Talvez seja mais interessante pensar nao naquilo que Paulo Freire ndo
tenha alcancado, mas naquilo que dele podemos nos aproximar para compor e problematizar
aquilo que nos afeta: no caso, educar buscando dar atencdo a diferenca. As criticas constataveis
a obra freireana e que atravessam inevitavelmente o pensamento de Paulo Padilha podem nos
ajudar a compormos e “a desentranhar, no pensamento do educador nordestino [Paulo Freire],
os elementos que hoje poderiam ajudar a pensar de forma mais potente o sentido de a educacgéo
ser eminentemente politica.” (KOHAN, 2019, p. 201). A esta busca por pensar mais
potentemente outros sentidos politicos (micropoliticos) de educagédo escolar nos dedicaremos

no capitulo trés deste trabalho.

Ap0s este percurso por algumas constatacdes e criticas a Paulo Freire, que atravessam
também o pensamento de Paulo Padilha, podemos dizer que a educagdo popular, a educacédo
emancipacionista, a educacdo progressista em geral, emitem sentidos de um educar e aprender
em que ainda ndo se consegue dar atencdo a diferenca. Surgem algumas perguntas provocadoras
de um pensamento eticamente livre: que emancipacao € essa que tais perspectivas educacionais
promovem? A que modo de vida essa emancipacéo pode levar? Esta emancipacédo potencializa
a criacdo de outras formas de vida singulares, éticas, ou leva a repetir varios aspectos de um
modelo de vida imposto? Vejamos um trecho a seguir em que Paulo Padilha fala sobre
educacdo, autonomia e transformacéo social em que faz ver e falar o atravessamento de um
modelo cidaddo nesta composicdo. Luis Bonilla-Molina pergunta: “[...] Paulo Freire trabalhou
muito o tema da autonomia na educacdo, como proposito, como objetivo, inclusive como
finalidade. Fale um pouco mais sobre a Pedagogia da Autonomia no atual contexto latino-
americano.” (BONILLA-MOLINA, 2014a, informacao verbal)

Paulo Padilha responde:

Claro. A autonomia é importante, é fundamental para que ele se encontre
como sujeito que tem identidade, um sujeito digno. Por isso, todo o0 processo
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da educacdo para nés ha que contar com a reflexdo da prética, por isso, a
metodologia freireana parte das experiéncias, da cultura, das comunidades.
Entdo resgatando as culturas e os conhecimentos prévios das pessoas,
resgatando seus conflitos, suas experiéncias, para ai sim fazermos a leitura do
mundo, conhecendo profundamente os problemas da realidade. Neste
processo, ha a educagdo que transforma, educacéo que faz com que os sujeitos
assumam as suas histdrias e se transformem como pessoas dignas, autbnomas
e capazes de interferir na histéria. Isto gera um processo coletivo de mudanga
e transformagcdo, assim, este cidaddo ha que ter consciéncia da realidade, em
um nivel intrapessoal... comunitério e intrapessoal, para que nestes processos
obtenha uma luta coletiva de mudanca do mundo. Entdo todas as dimensdes
da acdo democratica, politica, transformadora. (PADILHA, 2014, informacéo
verbal)

Pretender que 0s sujeitos assumam suas histérias nos leva a acreditar que ha um roteiro
vocacional a ser concretizado, e com isso o coletivo em uma concepgéo ideal/universalista se
sobrepde (e impde) em forma de modelo ao individuo. O discurso de Padilha parece estar
engajado no modelo do pensamento da identidade e em todo o fechamento que este tipo de
pensamento pode promover. Em outras palavras, a educacdo progressista, representada por
Padilha, pode promover processos de formacdo em que ensinar e aprender estejam mais
voltados a uma ética do dever do que a uma ética existencial de experiéncias livres. “Educar
para a autonomia”; “educag¢ao cidada”; “educar sujeitos emancipados e cidadaos”, parece impor
uma finalidade axioldgica a educacdo que muitas vezes atropela as experiéncias singulares.
Neste sentido, tal orientacdo educacional que se levanta contra as determinaces historicas pode
ela mesma se converter em processos de determinaces teleologicamente organizados. Podem
canalizar todo o potencial de deslocamentos dos devires em fluxos estabelecidos, por meio de
palavras de ordem que inscrevem o educar na sujeicdo das experiéncias a uma ética do dever.
A educacdo a servico de um modelo que elimina ou instrumentaliza os processos de
singularizacdo na economia relacional entre coletivo e individuo. Na esteira deste modo de
pensar a educacao, parece que o dever ditado pela consciéncia de um modelo de sujeito cidaddo
ganha dimensdes intrapessoais planetarias, de maneira que o poder do modelo identitario
universal presente neste pensamento educacional inviabiliza a poténcia da singularidade
diferencial. Portanto, temos uma consequéncia na composicao diferenca-educacdo: os ideais se
sobressaem e apagam a diferenca presente nas experiéncias, propiciando a captura da liberdade
produtora de uma existéncia ética e diferencial na educacdo escolar. A emancipacdo em um
sentido unificador torna-se a mortalha que envolve o que é destinado a morrer, que é a propria
poténcia criadora de toda existéncia humana, que pode ser elevada no educar. A seguir, mais

um trecho da entrevista em que Padilha aborda o papel social da escola no contexto da educacao
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popular, o qual novamente afirma uma educacdo que favorece valores ideais. Luis faz uma
colocagdo: “Para ir encerrando este contato internacional, Paulo, gostaria que dirigisse uma
mensagem aos professores e professoras que em todo o territorio venezuelano estéo discutindo
0 tema da qualidade educacional associado a transformacgédo social.” (BONILLA-MOLINA,
2014a, informacéo verbal)

Paulo Padilha dirige entdo uma mensagem aos professores e professoras venezuelanos:

Primeiro, eu gostaria de dizer que gosto muito do povo venezuelano, estive ai
em Caracas, e € um povo lindo, muito criativo, e lutador pelas mudancas
sociais. Entdo, uma mensagem é para que ndo acreditemos nunca na
neutralidade da ciéncia, na ndo neutralidade cientifica como vocé falou. Todo
o trabalho em educacdo ha que ser um trabalho altamente politizado
enfrentando, por exemplo, as caracteristicas do capitalismo moderno que nao
quer mais controlar a ordem, mas gerir a desordem. Temos que entender e ndo
nos confundirmos com os discursos que inclusive se apropriam da linguagem
e do simbolismo das esquerdas internacionais. Entdo, cabe a nds estarmos
muito conscientes e analisar criticamente as politicas, as influéncias
neoliberais na educagdo, e vislumbrarmos a utopia, com dizia Paulo Freire. Se
nGs somos omissos estamos a favor de uma légica que impde a desigualdade
social. Ha que respeitar as diferencas, trabalhar pelos direitos humanos,
trabalhar pela dignidade humana e acreditar que a educacdo que fazemos na
América Latina, no Caribe, no Brasil, nés queremos construir um povo em
rede e hoje é muito facil, unir nossos projetos para fortalecer-nos mutuamente.
Entdo, trabalhar muito com critica e para finalizar, resgatando Paulo Freire,
que usava algumas metaforas, alguns neologismos, por exemplo, sempre
problematizar a realidade, a problematizacdo é uma das categorias chave do
pensamento de Paulo Freire. Trabalharmos sempre com a esperanga, que
acredite na utopia, como mudanca possivel, e também trabalhar juntos pela
finalizacdo do fim da desigualdade social. A educacdo, como ndo é neutra,
precisa buscar essa qualidade que transforma, qualidade que nos permita
sonhar e realizar uma cidadania planetaria, que todos os sujeitos do planeta
possam ser felizes e gozar dos mesmos direitos sociais que todos queremos
para 0 bem de cada uma das pessoas. Uma autonomia pessoal, coletiva e
planetéaria. (PADILHA, 2014, informacéo verbal)

Os direitos humanos se inscrevem na crenca de que a iluminacéo racional nos permite
um humanismo universalmente valido. A abordagem das vidas por esta via universalizante dos
direitos humanos cria uma cortina de valores morais promotores de um protocolo de respeito
as diferencas. Com isso, as relacbes diferenciais sdo tomadas pela via do pertencimento as
identidades, de maneira que com as relacdes significadas pelo pertencimento a uma identidade
do tipo “sou Lgbtgia+”, “sou feminista”, “sou quilombola” podemos perder 0s processos de
singularizacdo dos individuos por conta da possivel subordinacdo do sujeito a identidade que

este coletivo sugere. N&o estou aqui retirando a legitimidade dos coletivos que encampam estas
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causas e desdenhando da resisténcia que o devir minoritario destes grupos é capaz de disparar.
Ao contrério, o que estou tentando pensar é sobre como a identificacdo gerada pela identidade
assumida por coletivos pode eliminar as diferencas, ao invés de afirma-las como é prometido
muitas vezes por coletividades. O respeito as diferencas, conforme dito por Paulo Padilha, pode
fluir neste tipo de captura da diferenca pela identidade e caimos na seguinte armadilha: o
diferente deve ser respeitado em sua forma de ser diferente, desde que esta forma de ser
diferente se inscreva em alguma forma de pertencimento estabelecida e protocolada. Neste caso,
a loucura, o devir-louco da diferenca mesma, precisam ser rejeitados justamente porque este
tipo de pensamento se inscreve, como vimos, na luz da racionalidade em detrimento das trevas
da loucura e do devir-louco da diferenga, capturando a diferenca na relacdo imediata com o
diferente. Isso leva a um fechamento identitario do conceito de diferenca e uma serie de
discursos de “respeito das diferencas” que ndo permite os atravessamentos e deslocamentos
proprios da diferenca imanente e dos desafios ético-existenciais do devir.

Fazendo um balanco, este acompanhamento das falas de Paulo Padilha fez ver em varios
momentos o quanto estamos envolvidos em modelos ideais com o0s quais tocamos nossa vida
docente e nossas praticas no ensinar e no aprender. Remete uma expressao de educador que
sabe onde quer chegar, de vocabulario alargado e conceitos universais bastante licidos, que
acredita que se tudo aquilo que tem em seu planejamento acontecer, tudo vai ficar bem, todos
ficardo felizes e as coisas dardo certo para todo mundo. As falas de Padilha expressam um
pouco disso que nds professores muitas vezes sustentamos em termos de intencionalidade
educativa: vivemos por idealismos politico-salvacionistas, que muitas vezes nos levam a
afugentar os devires potentes das diferencas, da vida, em prol destes mesmos ideais

educacionais.

2.7 O educador patriota-comunista?
Nesta secdo vamos analisar o discurso de Mariano Enguita e a figura do educador

patriota-comunista. Enguita é um pensador educacional espanhol e uma referéncia importante

2 Expressdo que faz referéncia a musica de Gabriel, o Pensador, com este titulo. Uma musica que problematiza
a paradoxal-dramética-tragica situacéo politico-social do Brasil no ano de 2021, marcada pela polarizacédo entre
comunistas e patriotas, pela miséria e pela pandemia do Novo coronavirus. Destaco na musica as marcas de
sensibilidade do autor que declama na cangdo o fato de os comunistas ndo serem talvez tdo diferentes dos
patriotas. Comunistas eivados de patriotismo, e patriotas eivados de comunismo. O fato é que tudo termina
com “ismo”, de comunismo e patriotismo. Ideais e dogmas que nos constituem. Afirmam a conservagao, e ndo
os devires. Nos levam a erigir mitos, figuras messianicas, das quais esperamos salva¢do, enquanto aguardamos
sedentariamente.
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dos estudos ligados a sociologia da educacdo, em especial, da perspectiva marxista. No enredo
em que se inserem as entrevistas, este autor pareceu um pouco mais polémico do que os outros
entrevistados, ja que em alguns temas como, por exemplo, a Prova Pisa e a formacao docente,
ele apresenta uma perspectiva mais afirmativa do que negativa sobre as maneiras como estes
temas tém sido abordados no interior da ciéncia pedagogica e da educacgdo progressista. Por
isso, sua fala em alguns momentos destoa das falas de Pablo Gentili, por exemplo. Neste
sentido, sera importante principalmente para nos ajudar a perceber possiveis diferenciacdes que
podem ocorrer entre 0s proprios tedricos da educacao progressista e marxista. Acompanhemos
0 processo da entrevista!

Comecamos a analise destacando o trecho a seguir, no qual o entrevistado discorre de
maneira resumida sobre sua concepcédo de qualidade em educacdo. Luis interpela:

Mariano, para vocé quais sdo os maiores desafios que tem nossos sistemas
educacionais em escala mundial na perspectiva de transformar-se para garantir
uma educacgdo para todos, como direito humano fundamental, mas que nédo
seja s6 inclusiva, sendo que seja também de qualidade? (BONILLA-
MOLINA, 2014b, informacao verbal)

Mariano Enguita responde:

Bem, n6s somos filiados a um sistema escolar e a uma cultura escolar de um
mundo anterior. Um mundo em que, com razdo, pretendiamos saber onde
estavamos para saber para onde iriamos. Eu acredito que agora sabemos que
vivemos em um mundo muito mais rapidamente em mudanca, e além disso,
ndo temos certeza sobre como vamos ensinar, ou que tenhamos os projetos
que nos temos. Entdo, o problema fundamental é como se formar as pessoas
como individuo, cidadao e trabalhadores neste contexto. E neste contexto a
qualidade tem dimensdes muito diferentes, ainda que haja uma que se
sobressaia e que todo mundo tenha que seguir, que € a que afirma a qualidade
de um sistema educacional de acordo com seu rendimento. Mas, ai ha algumas
coisas menos obvias que, no entanto, ndo Sdo menos importantes, e eu
destacaria ao menos trés: 1) o bem estar dos alunos. Ndo ha davidas de que
aqui em meu pais um aluno passa obrigatoriamente dez anos na escola, como
minimo, e passa de fato quinze. E em varios casos passa até vinte anos. 2) A
justica. Justica ndo como igualdade, porque na realidade a justica é mais
complexa. Tem uma parte de igualdade, de direitos basicos iguais para todos
em matéria de educacdo, e uma parte de equidade, que consiste em
recompensar especialmente o esforgo das pessoas em dedicar-se a escola, e
gue aprendam e que vao ao mundo, que é o mundo do trabalho, ndo o0 mundo
de menos beneficios. Cito dois corolarios, além disso: de um lado, o caso de
pessoas que por fatores familiares, histéricos e biol6gicos chegam em
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desvantagem ao sistema educacional. E ai nés temos uma acdo solidaria
compensatoria, como queira chama-la. De outro lado, temos as pessoas com
extraordinarias possibilidades e ndo tem porque estar limitada aos sistemas,
porque tem excelentes resultados superando si e aos demais. Por isso, falo de
uma justica entendida como critério complexo. 3) Educagdo como um servigo
a sociedade, como um servigo a autonomia das pessoas na sociedade. Portanto,
devemos pensar a educacgdo nao s6 em termos pedagdgicos, mas também em
COMO vamos entregar esta pessoa para a sociedade, como vai ser esse ser
humano, em que vai poder trabalhar e em que ndo, por onde vai a economia
do pais. (ENGUITA, 2014, informagdo verbal)

Comecgamos a analise da fala de Enguita tentando captar os sentidos dos trés topicos
elencados por ele como fundamentais para promoc¢édo de melhorias na qualidade educativa, que
sdo: 1) o bem-estar dos alunos; 2) a justica na educacao; 3) Educacao como servico a sociedade.
Atravessaremos 0s trés topicos com a seguinte questdo: o que se passa na educacdo orientada
pela busca de qualidade conforme Enguita nos sugere? Comegamos com a nogéo de bem-estar.

A nocdo de bem-estar conforme apresentada pelo autor parece trazer junto de si 0
conceito de rendimento/produtividade, j& que sugere a promogdo de um “sentir-se bem” no
sentido de elevar nos alunos a capacidade de produzir e render academicamente, fundamento
este afirmado por ele como inescapavel em qualquer processo educativo. Que se passa nesta
concepcao de Enguita? Que faz fluir esta educacdo? O discurso de Enguita parece favorecer —
ou pelo menos se adaptar/obedecer — a uma ideia de que a educacdo escolar enguanto
propedéutica da infancia para a entrada na vida adulta precisa calibrar o sentido de qualidade
educacional de acordo com as transformacgdes culturais, informacionais, tecnologicas,
econémicas de nossa época. Dessa maneira, de acordo com Enguita, ao pensar qualidade
educacional ndo podemos perder de vista a maximizacdo do desenvolvimento do educando para
que atinja com éxito a finalidade de adentrar ao mundo do trabalho futuramente. O bem-estar
dos alunos parece assentar-se neste sentido Unico, ligado a esta ideia de éxito e finalidade que,
conforme o autor mesmo afirma, € inevitavel a todos ndés educadores. Em outras palavras, a
nocdo de bem-estar torna-se um quesito de qualidade em uma educacdo que permanece
embutida em um mundo dado, a qual s6 reproduz qualidade no sentido Unico colocado em fluxo
pelos valores majoritarios e hegemdnicos que determinam um unico futuro. O autor poderia,
por exemplo, nos levar a problematizar esta imposicao de horas diarias de estudo aos educandos
e a toxidade da vida gerada por ela: mas, o discurso de Enguita incentiva a adaptacdo ao
excessivo tempo que os jovens devem permanecer na escola. Encontrando no argumento da
melhoria do bem-estar dos educandos uma forma de fazer com que os jovens suportem melhor

0 enquadramento a grade de valores, ao sentido unicizante da educacéo escolar direcionado ao
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conceito de trabalho, em que o jovem precisa se inserir no mundo do trabalho com o éxito como
finalidade dos processos educativos, o discurso do autor parece ndo problematizar o fato de os
educandos “terem que ficar” na escola seis, 0ito ou dez horas diarias, durante dez, doze, quinze
anos.

O primeiro topico liga-se ao segundo, no qual Enguita sugere a pretensdo de se fazer
justica na/com a educacdo. Atravessamos outras perguntas: Que se passa nesta justica
educacional? Essa justica produzira que tipo de ordenacdo e convivéncia sociais? Esse conceito
de justica na educacdo parece novamente enveredar-se pela unicizacdo de sentido do educar,
tanto quanto o de bem-estar. Isto porque a busca por justica na educacéo, por mais que este
conceito seja entendido de maneira complexa, acaba sendo mediada por valores cristalizados
que levam a um ensinar e aprender em que o educando deve se adaptar. Com isso, 0S processos
educacionais podem tornar-se uma presa docil diante da armadilha que é a unido entre educagéo
e grade social de valores, na qual se coloca a educacao a servigo dos valores orientados pela
polis, como vimos na secdo anterior. Facilmente podemos ser levados, no interior do sistema
capitalista, a fazer com que nossas teorias e praticas educacionais contribuam para o
funcionamento da promocéao dos valores Uteis ao sistema. O discurso de Enguita parece ainda
ndo se dar conta de que mesmo atentando-se para a complexidade do conceito de justica, ainda
assim, esta atitude de atencdo contribui para a perpetuacdo de processos desejantes orientados
ao €xito, ao “chegar a um lugar”, ao ““ser alguém na vida”, marcados pela dupla binaria “os que
estdo em vantagem” Versus “os que estdo em desvantagem”. Escapa-nos, como Vvimos
anteriormente no discurso de Paulo Padilha, a questdo do desejo, a qual o pensamento nédo
consegue se rebelar enquanto permanecer orientado por categorias unificadoras e teleoldgicas
como a de éxito e produtividade voltada ao trabalho.

Produz-se uma “educac¢do como servico a sociedade”, conforme postula Enguita no
terceiro topico: mesmo com a intencionalidade de transformar as vidas, acabamos entregando
0s germes de futuros outros, as poténcias infinitas das vidas dos educandos a perpetuacao dos
valores vigentes que nos confinam em um Unico sentido de futuro possivel: a adaptacdo ao
mundo do trabalho, que no fim das contas é o que faz a roda capitalista girar.

Torna-se importante a problematizacdo da nocdo de trabalho, colocada como um
elemento central da educacéo, de acordo com Enguita. A autor afirma logo no inicio do trecho
que ¢ preciso que a educacdo forme “individuos, cidaddos e trabalhadores”. A centralidade da
nocdo de trabalho no marxismo, ressonante com o pensamento de Enguita, culmina em uma

expansdo ilimitada deste conceito, de maneira que com a categoria trabalho pretende-se abarcar
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a totalidade da vida humana. A vida seria absorvida toda ela pelo conceito de trabalho enquanto
uma praxis em que o ser humano produz a si e a0 mundo. De acordo com Lazzarato (2006), ha
uma filosofia do sujeito que sustenta a centralidade da nocdo de trabalho no pensamento
marxista e que culmina na utilizacdo arbitraria e totalitaria deste conceito tanto em relagdo a
vida humana quanto em relagdo ao mundo.

Ha entdo uma estranha convergéncia da logica do capitalismo e da légica do
marxismo em torno do conceito de trabalho. De um lado, o capital se define
como a tendéncia de subordinagdo de todas as atividades a valorizagdo por
meio do trabalho; de outro, a praxis, a acdo do sujeito que se expressa no
objeto, definindo e contendo a forma genérica das atividades humanas. Seja
sob a forma capitalista (trabalho subordinado e exploragdo) ou sob a forma
socialista (trabalho enquanto manifestacdo de si e relacdo com o outro), existe
uma expansdo sem limites da categoria trabalho. Um conceito que nem sequer
existia no inicio da era moderna torna-se, sob o impulso do desenvolvimento
do capitalismo, uma categoria totalizante e universal. A sociologia, ao buscar
ultrapassar os limites da economia politica, ficara por sua vez tributaria da
filosofia do sujeito. (LAZZARATO, 2006, p. 16)

O ensinar e aprender, se norteados por categorias totalizantes como a de trabalho tendem

a tornar-se processos que adaptam as vidas a uma homogeneizacao, a um modelo a ser seguido,

que no caso da sugestdo de Enguita ¢ o de formar “trabalhadores”. Acreditando no potencial

libertador e dialético do conceito de trabalho, promove-se uma educacdo em que a categoria

trabalho absorve todas as poténcias de uma vida reduzindo todo educando a um potencial

trabalhador. Com isso, a escola, que é lugar de efervescentes encontros de diferencas, torna-se

uma prestadora de servicos a sociedade que ndo suporta a diferenca, e muito menos a

possibilidade do ndo-trabalho. Por isso, a categoria trabalho acaba surtindo um efeito totalizante

na educacdo, em que o ensinar e o aprender sdo utilizados como via de formacdo de uma
educacdo desejavel, de acordo com um modelo de sociedade previamente estabelecido.

A tendéncia de tudo nivelar, que "ndo deixa outras distincdes possiveis além

daquelas entre proletario e capitalista”, o marxismo ndo contrap6s uma

politica da diferenca, da multiplicidade, uma politica do dialogismo

carnavalesco, mas uma outra tendéncia igualmente niveladora. O marxismo

limitou o "didlogo absoluto" entre as singularidades quaisquer, entre 0s

mundos que se revelavam na crise e a relacdo capitalista; reduziu as formas

de subjetivacdo a classe; submeteu a criacdo de possiveis ao trabalho

produtivo; "achatou™ as relacbes de poder e as transformou em exploracéo. A

dialética marxista acelerou o processo de nivelamento, ao remeter toda a

sociedade & relagdo capital/trabalho, a multiplicidade aos dualismos, a

assimetria & simetria, arrastando tudo para o Estado, fazendo assim a cama do
capitalismo. (LAZZARATO, 2006, p. 191)
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A educacdo escolar, concebida enquanto processo que deve entregar a sociedade vidas
formadas para serem “individuos, cidaddos e trabalhadores”, parece abandonar a poténcia
criadora do aprender e ensinar, e se instaura, COmo vimos, na perspectiva cujas raizes remontam
a Platdo, em que o aprender e 0 ensinar consistem num modelo de vida dado, sem ser permitido
criar outros modos de vida.

N&o pretendemos negar que toda forma de educacdo escolar estd implicada em um
determinado jogo de valores, de regimes de signos que determinam (determinar aqui em um
sentido bastante restritivo) “o que deve” ser ensinado, “como deve” ser ensinado e “para que
deve” ser ensinado algo a um individuo. O que estamos problematizando € se desde dentro de
uma instituicdo educacional que apresenta estas determinacfes é possivel ndo perpetuar ao
menos em parte estes ciclos de reproducdo de valores. E possivel abrir outros fluxos e
possibilidades de existéncia para aléem destes subordinados ao mundo do trabalho, t&o caro aos
nossos processos de ensinar e aprender? E nos limites de premissas como as de formar
“individuos, cidaddos e trabalhadores” que fechamos muitas vezes Nnosso conceber e fazer
educador. Noés docentes quase nunca problematizamos sobre os modos de vida que
contribuimos para serem disparados: somos incentivadores de modos de vida criativos-
emancipados, ou modeladores de modos de vida reprodutores-tutelados em relagéo a unicizacéo
de sentido a qual a instituicdo escolar estd submetida? Precisamos nos perguntar se nosso
ensinar e aprender necessariamente deve ser correlato ao modo de viver naturalizado nas
instituicoes escolares em que vivemos nosso dia a dia de educadores.

Enxergo bastante minhas préaticas e experiéncias no ensinar e aprender sugerido pelo
discurso de Enguita, e talvez quase todos os docentes também se vejam, ja que realmente
vivemos em escolas que, querendo ou ndo, exigem um ensinar e aprender inevitavelmente
focado no éxito, na produtividade e na conformacéo das criancas e dos jovens a um modo de
vida dado: viver a educacédo para o trabalho.

A maneira de pensar a educacdo conforme Enguita nos coloca é de certa forma até
atrativa, em um primeiro momento, porque parece ser uma proposta aberta a atencdo aos niveis
e desniveis, as vantagens e desvantagens entre 0s educandos. De certa maneira 0 autor nos
convida a pensar sobre os diferentes tipos de rendimento que podem existir em uma escola
repleta de educandos diferentes uns dos outros. Porém, como dissemos acima, 0 mundo em que
esta perspectiva de educagdo se situa permanece 0 mesmo: 0 que ndo Vvé outra saida para o
ensinar e aprender que nao seja seguir pelos trilhos do éxito produtivo e do bom rendimento no

mundo do trabalho, de acordo com as potencialidades de cada individuo. De maneira que pensar
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0 éxito para além de categorias como produtividade e trabalho torna-se algo quase que absurdo
para esta perspectiva.

A perspectiva de Enguita emite um ensinar e um aprender que contribui para uma
naturalizacdo da hegemonia dos valores da modernidade, da classe trabalhadora, e,
consequentemente, dos valores que culminam na conformagéo das vidas ao sistema, conforme
veremos melhor nos proximos capitulos. Em outras palavras, esta perspectiva educacional leva
a entender o estudo como meio de estabelecer o individuo em um posicionamento social, e até
mesmo de obter ascenséo na escala das classes sociais, conforme os fluxos naturalizados pelo
sistema que nos captura e nos quais nossas vidas fluem. Subordina-se as vidas singulares aos
fluxos do sistema, 0 que encharca o ensinar e aprender de valores cristalizados, de metas dadas
por forgas externas, de maneira que o educando “tem que” se tornar alguém desejavel de acordo
com um modelo de vida. Talvez seja preciso um deslocamento desta visdo para criar outros
fluxos que nos permitam encontrar com a diferenca em sua radicalidade na educacéo, para quem
sabe destes encontros em devir disparar outros modos de vida possiveis para além dos fluxos
do mundo do trabalho e do capitalismo.

E importante ressaltar que na fala de Enguita ha indicativos, as vezes, de atencdo para
com a diferenca. Em alguns momentos o autor cita o devir da diferenca em sua abordagem da
educacdo, de modo que percebemos algumas fluxos de atencdo para com o outro pela via da

variacao da diferenca quando, por exemplo, afirma em outro trecho:

Vivemos em uma sociedade muito variada e mutante. E isso significa que uma
escola, por exemplo, é distinta de outra escola que esta a dois, cinco
quilémetros, inclusive na prépria rua. Isto significa que esta escola € distinta
de si mesma, cinco anos antes ou cinco anos depois. Isto implica outra maneira
de fazer politica educacional, ndo se pode fazer desde cima. Ha que se
estabelecer uma relagdo com a comunidade como uma obrigag&o.
(ENGUITA, 2014, informagao verbal)

Ha uma referéncia a diferenca em um sentido de variancia, em que Enguita sublinha
inclusive a relevancia do movimento dindmico da constituicdo de uma suposta identidade
cultural da escola, como um fator importante no educar. Porém, apesar deste aceno a diferenca,
seu discurso toma a diferenca como algo a ser encontrado ou experienciado a nivel de
comunidade, no sentido de diferencas culturais. Sua concepcéo faz com que a singularizacao
fique inviabilizada na tensdo individuo/coletivo, de maneira que ndo consegue superar as

imposi¢des do coletivo e a subordinacdo do individuo. Esta perspectiva parece ver como algo
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inevitavel que os devires singulares das diferencas pertencam e se subjetivem a partir da cultura
em um sentido amplo e global, que contemporaneamente seria marcada pela variagdo e as
diferencas culturais.

De acordo com o trecho acima, para melhorar a calibragem do individuo ao coletivo em
variagdo - marcado pelas diferengas culturais - a escola precisa manter uma negociagdo com a
comunidade, mantendo-se integra em seus propdsitos institucionais e buscando encaixar-se
nestes processos de mutacao rapida de nosso mundo, mas sem se deixar absorver por completo.
A escola precisa negociar com a comunidade e saber acolher conhecimentos, praticas,
inteligéncias presentes na comunidade e que podem enriquecer de maneira significativa 0s
processos educacionais escolares. E um discurso bastante atraente, porém ocorre que as
variacbes e diferencas culturais, tdo na “moda” contemporaneamente, vertem para
cristalizacbes de modos de se viver, de pertencimentos, que podem fazer fluir
desapercebidamente tudo aquilo que o sistema precisa: adaptacdo ao consumo e ao mercado.
Como dissemos acima, o discurso de Enguita parece ndo conseguir disparar outros modos de
vida no ensinar e aprender para além de um sentido amplo de cultura que nos é dado.

E a escola, na medida em que procura se adaptar a este sentido global, e se autoatribui
um pertencimento a certa identidade de uma populacao, tende a repetir e propagar tais valores.
Esta concepcao de pertencimento identitario da escola engessa os devires. Faz-me lembrar até
mesmo dos hasteamentos das bandeiras municipal e nacional uma vez por semana, muito
comum em varias de nossas escolas. Reforca o ideal da constituicdo de uma nagdo, de uma
populacdo que possui identidade, que afirma seu pertencimento a um modo de vida proprios.
Este encontro entre escola e comunidade tem se dado pela via da identidade e das politicas
unilaterais, e por isso nos perguntamos: € possivel que este encontro se dé pela via da diferenca
e de politicas da multiplicidade? Tentaremos pensar sobre isso no capitulo terceiro.

Causa inquietacdo o fato de o conceito de variagdo (uma nogéo que remete a diferenca)
sugerido pelo discurso de Enguita ndo vergar para a diferenca em sua radicalidade, em seu
devir-louco. Em minha préatica docente por muitas vezes ha um receio parecido com este da
tendéncia apresentada por Enguita, que impede de avancar ao encontro com a diferenca do outro
em seu devir individuante. Tal receio parece vir da exigéncia da necessidade de privilegiar o
“governo” das coisas e das pessoas N0 ensinar e aprender, para evitar os caminhos tortuosos aos
quais a diferenca poderia nos levar na educacdo. E muito bonito quando Enguita fala que n&o
se pode fazer politica educacional desde cima, do gabinete, pois é um lugar muito longe da

escola. Mas, mesmo in loco, ainda assim podemos ficar apartados da diferenca.
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A diferenga do outro exige ndo somente uma aproximagdo do diferente na relacdo
educador-educando, mas a criacdo de uma negociagdo constante com o diferente em que 0
educador se torne suscetivel as marcas de diferenca do educando. Este tipo de abordagem
superficial da diferenca sugerida pelo discurso de Enguita ecoa os discursos da diversidade e
da inclusdo tdo em voga em nossas licenciaturas. Estes discursos e as possiveis praticas que
deles derivam mantém as relagbes subordinadas ao dominio colonizador de quem inclui em
relacdo a quem € incluido, de quem ensina em relacdo a quem aprende. Toda vez que eu,
enquanto educador, me aproximo da diferenca para pensar politicas publicas para este outro
diferente, o educando, utilizando o modelo da identidade, eu continuo perpetuando valores e
concepcOes a priori que devem anteceder a experiéncia do meu encontro com o educando.
Quando o educador entende a escola como tendo o dever de devolver algo a sociedade como
uma espécie de retribuicéo, o educar corre o0 iminente risco de repetir 0 mesmo que ja esta dado,
0s mesmos valores dispostos socialmente, os mesmos modos de vida. E um educar pelo dever.

Outro ponto que se destaca na entrevista é a formacgéo docente. A questdo da formacao
de professores surgiu dentro da entrevista de Enguita a partir da seguinte questdo colocada por
Luis Bonilla-Molina: “Esta escola implica um novo docente, e neste sentido, qual devia ser a
formacdo docente face a esta nova constituicdo da escola?” (BONILLA-MOLINA, 2014b,

informacao verbal). A resposta de Enguita é a seguinte:

Bem, o modelo tradicional era um modelo em que se formava um docente em
poucos anos, de maneira que o que havia aprendido ali poderia ser utilizado
para ensinar até os Ultimos dias de sua vida. Por outro lado, sem duvida, esses
docentes se beneficiavam digamos de uma selecdo pessoal, geralmente eram
pessoas que haviam descoberto a cultura, a escola, e concluiam que isto lhes
dava prazer e escolhiam ser professor por vocagdo. Agora, duas coisas
mudaram, para bem e para mal: Por um lado, ja ndo se pode educar ou ensinar
trinta, quarenta anos, com aquilo que se aprendeu no curso de formacéo
inicial. Por isso, é importante a atualizac&o, o aperfeigoamento. Por outro lado,
a profissdo docente varia muito entre os paises e seria muito dificil falar. Por
exemplo, ha situagdes em que o salario docente é baixo, mas as condi¢des de
trabalho sdo privilegiadas. As vezes ndo ha muita oportunidade na carreira,
mas a estabilidade é impressionante. Eu acredito que em geral, o desafio que
se encontra nos paises latino-americanos € que se torna necessario melhorar
as condicBes de formag&o e trabalho dos docentes. Em todo lugar tem falhas,
melhores salarios, condicdes de vida digna (se me permitem um paréntese: no
México ha desde professores muito ricos até professores muito pobres, por
exemplo.) Entdo, é necessario melhorar isso, melhorar as condicBes de
trabalho docente e melhorar o desempenho do professor no processo
educacional. (ENGUITA, 2014, informacéo verbal)
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A problematizacdo dos processos de subjetivacdo na formacao de professores é algo
muito raro justamente porque implica um escavar do modo de existir. Como no discurso acima,
requisitamos condic@es salariais, condi¢des estruturais, condi¢ces cognitivo-pedagdgicas, mas
ndo abordamos a questdo do deslocamento subjetivo na formacéo de professores. O educador
é sempre visto, e geralmente tenta se definir, como aquele ao qual é preciso restituir algo, algum
direito abstrato que lhe foi tirado, alguma retribuicao ou processo formativo que pode estimular
sua producéo enquanto educador, ou uma informagédo por meio de palestras e leituras que o leve
a dar uma “aula melhor”.

O problema da formacdo de professores ndo reside nos produtos a serem
alcancados (como, por exemplo, em aulas bem ministradas) ou, ainda, em
aquisicdo de competéncias e habilidades cognitivas representativas de um
saber-fazer utilitarista que reproduz modos de agir e pensar hegeménicos. Tal
problemética tampouco fixa metas na busca de leis gerais dos processos
cognitivos, reduzindo a cognicédo a formas de representacdo simbdlica. [...] o
problema da formac&o de professores convoca outra hocao e habita o conhecer
pela problematizacdo que tenciona a propria formacdo. (DIAS, 2011, p. 58)

E como se as melhorias no ensinar e aprender dependessem apenas da maneira como
um professor € estimulado, seja financeiramente, estruturalmente, informacionalmente. N&o
estamos aqui minimizando a importancia destes fatores. Porém, eles ndo séo a cereja do bolo.
Alias, ndo ha cereja do bolo, porque estas sdo apenas dimensdes que atravessam 0S processos
educacionais em meio a uma infinidade de outras dimens@es ignoradas. Tudo pode ou ndo ser
a cereja do bolo na formacdo de educadores. E um devir. Por exemplo, temos uma formacao
de professores baseada em uma concepcéo de conhecer ligado a representacdo simbdlica, que
nos leva a entender que é por meio da capacitacdo e transmissdo de conteddos, por meio do
dialogismo informacional, por meio da aquisicdo de competéncias e habilidades que seremos
bons docentes.

Temos uma formacdo de professores majoritariamente esvaziada de corpo, e de vida,
que sempre remete as politicas cognitivas abstratas da ciéncia pedagdgica, pela produtividade
e capacitacdo como valores supremos da naturalizada meritocracia. Vivemos esperando
melhoras de um “alguém” que ¢ ninguém, de “algo” que é nada justamente porque estes lugares
estdo afastados do encontro entre diferencas que marcam as experiéncias educador-educando:
0 Estado, os centros de formacdo, os cursos de aperfeicoamento, extensdo, especializacao,
mestrado e doutorado, que na maior parte das vezes nos fazem permanecer 0 mesmo, com
apenas alguns retoques a mais de conhecimento e informacdo adquirida. Acreditar que a
“qualidade” de uma vida educadora, se pensada em sua tensédo com a diferenca, pode nos ser
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dada pela via do conhecimento simbdlico e da aquisi¢do da informag&o nos leva ao cansaco da
espera, a angustia de querer aquilo que nunca se converte em desejo. Cansago e angustia
entristecedores de quem educa, pois, uma vida educadora que se desloque em gestos desejantes
de atencdo a diferenca precisa comecar pela escavacao de si, a partir do constante cuidado em
desviar e fugir das garantias do poder e das ilusérias saidas apresentadas ao ensinar e o aprender
pelas politicas cognitivas majoritarias. Isto porque, por esta via somos levados a desejar o
educar enquanto profissao, enquanto um cargo ou fungdo em toda sua constituicdo institucional-
burocratica. A atencdo a diferenca, antes de tudo, é algo que parece passar pelas visceras de
gquem educa, por uma vida educadora, por nosso corpo e pela presenga do outro em nossa vida.

O educador tracado pelo discurso aqui apresentado € aquele que quer transformar
conservando. A figura do educador patriota comunista: quer mudar o0 mundo, mas ndo muda o
que estd posto. Quer resistir aos despotismos que o afligem de fora, mas ignora o préprio
déspota que abriga dentro de si. Foge da loucura, resiste a abandonar as neuroses, adora valores
que digam as pessoas o Norte (ou Sul) a seguir. Aquela figura que acredita na transformacéo
social sem transformar o socialmente e/ou o individualmente dado. Na préxima secdo
analisaremos a ultima entrevista, com o educador Pablo Gentili, na qual acompanharemos as
“educacdes” que seu discurso expressa, atentando-nos se nestas educacdes ha possibilidades de

aceno e atencdo a diferenca.

2.8 O educador do lado certo (esquerdo?)

Nesta secdo vamos cartografar o discurso de Pablo Gentili e a figura do educador do
lado esquerdo certo. Gentili € um pensador bastante engajado na luta politica dos movimentos
sociais latino-americanos, assumindo um viés educacional progressista-marxista. A analise da
entrevista de Gentili foi bastante interessante, pois o autor talvez seja um dos que mais
influenciaram minha trajetéria docente nos Gltimos anos. Por isso, serd um reencontro e ao
mesmo tempo um desencontro com um de meus principais referenciais enquanto educador.
Buscarei nesta analise captar possiveis sentidos de ensinar e aprender expressos em sua fala e
se as experiéncias que seu discurso dispara possuem marcas da atencdo a diferenca na educacéo
escolar. A seguir, inicio apresentando um trecho da entrevista em que Gentili deixa algumas

marcas sobre sua concepcdo de qualidade educacional. O entrevistador pergunta:
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Pablo, as organizacdes internacionais, principalmente o Banco Interamericano
de Desenvolvimento, o Banco Mundial, tém realizado um esforco nos Gltimos
tempos em dar uma nova roupagem a termos que eram dos professores, dos
professores progressistas, da escola publica, do magistério, que propunham a
educacdo como direito humano fundamental, e um deles € o tema da qualidade
educacional. Hoje, boa parte das contra-reformas a nivel internacional entram
pela porta do debate da qualidade educacional. Em uma sociedade como a
nossa que propde um modelo solidario, o tema da qualidade tem outras
dimensdes: tem a ver com o desenvolvimento de nosso modelo constitucional
e a formulacdo de nossa lei organica de educacdo, que fala de um
desenvolvimento humano integral, da educacdo como um direito humano.
Como vocé vé a questdo da qualidade educacional, na perspectiva da atual
conjuntura internacional? (BONILLA-MOLINA, 2014c, informacéo verbal)

Pablo Gentili responde:

Sim, como vocé diz, algumas organizacGes internacionais, governos
neoliberais nos anos 1990 e nos que continuaram posteriormente nao sé na
América Latina, mas em todo mundo, o tema da qualidade se transformou em
lei ou no modo a partir do qual se iniciou um conjunto de reformas que
tem por objetivo privatizar a escola publica e reduzir as oportunidades de
direito a educacdo a grande maioria da populacdo, aos setores mais
desfavorecidos, os mais pobres. E neste sentido que esta énfase na qualidade
da educacao esté nestes discursos e tem o objetivo de encontrar terminologias
e programas que com o suposto objetivo de melhorar a qualidade e o processo
de aprendizagem dentro das escolas, em geral, tendem a promover politicas
de avaliacdo e de gratificacdo, ou de promocao, ou de reconhecimento que
exigem em troca que o docente atinja metas e critérios meritocraticos, critérios
e produtividade, que, em geral, produzem uma
enorme diferenciacdo salarial entre os docentes, os trabalhadores e
trabalhadoras da educacdo, em geral. Esta é uma apropriacdo da qualidade
educacional profundamente tecnocrética, eficientista e empresarial, discutida
h& muitos anos. Acredito que neste sentido é importante reconhecer, como
vocé dizia, que historicamente o tema da qualidade foi introduzido no debate
educacional pelos trabalhadores e trabalhadoras da educacdo, e por aqueles
intelectuais que tratavam de colocar em relevancia o grande tema da
democratizacdo da educacdo. Nao passava sO pela promocéo o acesso dos
mais pobres a escola, sendo, em geral, fundamentalmente condicdes de
igualdade nas oportunidades de acesso ao conhecimento, de democratizagdo
do saber em uma concepcéo de direito a educagdo muito mais radical e mais
progressista do que reduzir o direito a educagao a uma determinada quantidade
de anos de permanéncia na escola. E neste sentido que nos anos 1970 e nos
anos 1980 diferentes setores progressistas e de esquerda no campo da
educacdo comegaram a chamar a atencdo de que o aumento nos indices de
escolaridade ndo eram um reflexo fiel, ndo poderiam ser considerados
resultado final do processo efetivo de democratizacdo da educagdo publica
em nossos paises. Diziam que o aumento dos anos de escolaridade e das taxas
de escolaridade eram muito importantes, porque refletiam o acesso dos mais
pobres a escola, mas era uma parte apenas do grande desafio que nossas
sociedades tinham no processo de democratizacdo da educagdo, que consistia
em garantir condi¢es de igualdade no acesso a um bem que se transforma
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num fator fundamental de poder na nossa sociedade, que € o conhecimento. A
luta contra 0 monopolio do conhecimento, neste sentido, se identificava com
a luta pela qualidade da educagéo. Qualidade igual para todos, mais qualidade
para todos, qualidade social. (GENTILI, 2014, informacé&o verbal)

O encontro entre Luis e Pablo parece ja comecar norteado pela presenga de um modelo.
Quando na pergunta elaborada pelo entrevistador aparece a afirmacao de “um modelo solidario”
de sociedade, ja estava dado o norte da resposta a ser esperada. Isto reflete a presenca de lapsos
dogmaticos de um pensar que coloca fundamentos antes das experiéncias. Assim, logo no inicio
ja conseguimos ver alguns sinais das experiéncias educacionais que este discurso pode suscitar,

fluxo no qual a resposta de Gentili seguiré.

Ao responder ao que ¢é “qualidade educacional” Gentili logo de inicio utiliza um recurso
binario de classificacdo por meio da categoria “pobreza”. Ele fala em uma qualidade que inclua
0S mais pobres, mas que esta inclusdo de qualidade se dé em escolas que oferecam as mesmas
condicdes das escolas em que estudam os ricos. Pobres versus ricos sera uma constante ao longo
do discurso de Gentili na entrevista. A luta de classes demarca seu pensamento, de maneira que
sua concepgdo educacional, em suas explicacdes, em suas propostas politico-pedagdgicas,
sempre serd a distingdo entre classes e a luta dos pobres para conquistar a hegemonia por meio
de uma educacdo de qualidade. Temos ai resquicios de um discurso racional universalizante,
em que se tenta alcancar o outro (0 pobre) por meio de uma categoria que o engloba e o
massifica, mesmo sendo motivado pela luta contra 0 modelo de valores educacionais capitalista,
que cada vez mais ultrapassa as fronteiras mundiais da educacao. Em sua critica a educacao das
politicas educacionais capitalistas de direita Gentili afirma que no viés politico-educacional
geralmente atrelado ao liberalismo e ao neoliberalismo temos: “Um processo que ndo faz outra
coisa que uma intensificacdo deliberada de diferenciacdo e segmentacao que ja existe em nossos
sistemas educativos, e fazer com que os pobres tenham uma educacéo pobre e 0s ricos tenham
uma educagdo rica.” (GENTILI, 2014, informacdo verbal). Este trecho traz uma nocao
relativamente abstrata de pobreza. Nos faz ver uma educacédo carregada de valores sociais com
0s quais julgamos, avaliamos e representamos o outro, 0 mundo. Na educacdo escolar,
categorias como a de pobreza podem muitas vezes vir carregadas de pressupostos implicitos
que se ndo analisados atentamente podem nos fazer seguir pelo caminho das palavras de ordem,
do autoritarismo daquele que se julga na condigéo de significar o outro, de decidir o que este
outro é, e o que precisa saber/aprender por meio do processo educativo. Como vimos
anteriormente nas falas de Padilha e Enguita, o discurso de Gentili também se insere no bojo
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dos binarismos, mantendo o pensamento agarrado a justica em um sentido ideal, em que se
toma o outro e a alteridade por meio de representacdes ideais que englobam e absorvem o

individuo em sua relagdo com o coletivo.

De acordo com Gentili, 0 necessario para haver a promocao de justica e a consequente
transformacé&o social é o conhecimento enquanto patriménio da humanidade ensinado por meio
de uma educagdo integral humanista. Esta seria a receita garantida para 0s pobres
transformarem suas vidas e para haver uma revolucdo na sociedade. Atravessamos algumas
questdes neste discurso: na divisdo social de classes, 0os pobres tém uma educacao pobre de
que? Os ricos tém uma educacéo rica de que? Quais 0s sentidos desta representacdo de pobreza
e riqueza presente no discurso de Gentili e em nossos discursos? Esta pobreza se refere aos
métodos de ensinar e aprender? Aos contetidos que os educandos devem aprender? Que via ela
nos oferece ao mundo: ideal ou empirica? O discurso de Gentili ndo se preocupa com questoes
como estas e deixa escapar o importante elemento de uma revolucao, principalmente se ela se
pretende na educacdo escolar: a criacdo. Criar outro de si mesmo, criar outras formas de
convivéncia humana, criar entre n0s agenciamentos desejantes de criacfes outras menos

fascistas e que fujam da logica na qual nossas subjetividades estdo inseridas.

Aparece nos discursos progressistas como o de Gentili uma educacdo colocada como
instrumento de luta ao lado de outras praticas sociais que certamente nos levardo a uma vida e
a uma convivéncia social mais ética, mais justa e menos desigual. Em certo grau, talvez, tal
educacdo sugerida pode culminar em algum tipo de transformacédo. No entanto, esta evidéncia
ancora-se em valores que rompem com a experiéncia, com o devir da diferenca, com a criacao,
e implantam o sedentarismo de pensar por meio de clichés, eliminando a ética do livre pensar
em prol de uma codificacdo modal de vida que se deve seguir. Com isso, se evita o livre pensar
e se impde um modo de vida orientado por categorias e jargdes como estes, que com facilidade
ouvimos por ai: “nosso inimigo € a burguesia”, “trabalho é a esséncia da criacdo humana”, “é
preciso lutar por igualdade e por bem-estar”, “é preciso conhecer para ter poder na sociedade”.
No fundo, tal educacgdo sugerida pelo discurso progressista ndo permite criar modos outros de
convivéncia, mas pode perpetuar os modos ndo éticos de vida na medida em que apenas
consegue alterar os operadores de forca nas relagdes de poder, mas ndo se desvencilhando do
desejo de exercer excessivamente forca sobre outros corpos/vidas. A revolucdo e a

transformac&o social permanecem inscritas na logica binria em que o desejo é direcionado a
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capacidade de forca exercida nas relagcdes de poder, e com isso relagcbes de ndo negociacao
tornam-se o0 guia de todo o processo de luta e das relacbes sociais em uma sociedade que
idealmente se constituird solidaria. O modelo solidario e suas categorias ndo alcanca 0s
individuos em seu devir singular, e facilmente os massificam eliminando os processos de

singularizacéo.

A fala de Gentili parece expressar experiéncias educacionais muitas vezes vividas por
nds docentes quando, por exemplo, nos propomos a decidir o que é bom para o educando, 0 que
pode leva-lo a ter uma vida melhor, sem negociar com as marcas de sua diferenca. Definimos
de antemdo e idealmente os critérios de liberdade e felicidade do outro, sem permitir 0 acesso
a sua experiéncia existencial, e sem afetar seu desejo por criar outros modos de vida diferentes

deste modo colonizador em que estamos fluindo.

Os dualismos ja ndo assentam em unidades, mas em escolhas sucessivas: tu és
um branco ou um negro, um homem ou uma mulher, um rico ou um pobre,
etc.? Agarras a metade direita ou a metade esquerda? Ha sempre uma maguna
binaria que preside a distribuicdo dos papéis, e que faz com que todas as
respostas devam passar por perguntas pré-formadas, uma vez que as perguntas
sdo ja calculadas sobre as respostas supostas provaveis segundo significacdes
dominantes. Assim se constitui uma grelha de tal modo que tudo o que nao
passa pela grelha ndo pode materialmente ser escutado. (DELEUZE,
PARNET, 1998, p. 17)

Se atravessarmos essa provocacdo deleuziana a reposta de Gentili e as nossas vidas
docentes constatamos porque temos tomado 0s rumos de ndo atengdo a diferenca. A presenca
de categorias binarias como a de “pobreza” versus “riqueza”, de “burrice” versus “inteligéncia”,
de “ignorancia” versus “criticidade” em nosso pensamento pode camuflar na subjetividade o
devir e a multiplicidade da diferenca, fazendo-nos enxergar apenas aspectos que nossa visao de
mundo dualista e binaria nos permite, sem necessariamente problematizarmos o lugar de onde
vem estes valores e sem dar atencdo a experiéncia com a diferenca gerada pelo encontro com o
outro. Isto instala em nossa vida, e em especial na vida de quem educa, o anseio colonial em
gue o ensinar e o aprender se constituem por palavras de ordem, por transmissdo de sentidos
prontos e definitivos, pelo ensino de conteddos oferecidos em pacotes prontos, que fazem a
educacdo escolar confluir com um sentido de educacao e qualidade educacional fundamentados

em uma abordagem universalizante e ndo criadora, apenas reprodutora.
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Quando pretendemos dentro da educacdo progressista (e em outras perspectivas
também) devolver os direitos ao individuo, fazer uma defesa dos mais pobres, deixamos de lado
a propria origem destas categorias, que podem ser fruto de um ideal ou esséncia de ser humano,
que ndo diz respeito as vidas em si mesmas, mas que advém dos valores e ideais que nos
atravessam e nos dizem como devemos pensar o outro, 0 mundo. Estamos problematizando o
apelo a via dos modelos na luta contra os desastres da desigualdade social e a devastagdo de
vidas em nossas sociedades ocidentais contemporaneas. Quando nos colocamos em uma
perspectiva dos ideais e dos modelos ja nos abstemos do deslocamento, justamente para
ficarmos no conforto de uma visdo mais geral e unificadora das coisas e das pessoas. A
subordinacdo do ensinar e do prender a categoriza¢des binarias e aos modelos pode nos levar a
uma concepcdo de educacdo em termos de ganho ou perda, e sua inevitavel implicacdo em
valores alimentados pelo proprio socius, como educar para promover a ascensao social,
cognitiva e cultural das pessoas. Com isso, facilmente podemos cair na armadilha de atribuir a
educacdo uma funcdo salvifica, transformadora, como vimos também nas falas de Padilha e

Enguita.

Em um outro trecho Gentili expressa ainda mais as marcas da reproducéo do desejo por
poder enquanto forca exercida sobre as vidas por meio da educacdo, quando afirma o
conhecimento e a educacdo como motores de transformacéo social que podem promover acesso

ao poder para aqueles ao qual o poder é negado pelas classes dominantes:

Diziam [os pensadores e professores da educacao progressista na década de
1990] que o aumento dos anos de escolaridade e das taxas de escolaridade
eram muito importantes, porque refletiam o acesso dos mais pobres a escola,
mas era uma parte apenas do grande desafio que nossas sociedades tinham no
processo de democratizacdo da educagdo, que consistia em garantir condi¢des
de igualdade no acesso a um bem que se transforma num fator fundamental
de poder na nossa sociedade, que é o conhecimento. (GENTILI, 2014,
informacéo verbal)

Neste discurso ha a afirmacdo de uma concep¢ao de conhecimento enquanto forca que
se exerce nas relacdes de poder que pode fazer com que todo o esforco por transformacéo social
reproduza os proprios jogos de poder que julgamos serem causadores das desigualdades que
combatemos. Por isso, nos ajuda muito relembrar um dos principios foucaultianos para a vida
ndo fascista: “Nao morra de amores pelo poder” (FOUCAULT, 1977, s/p). Nao se entregue
desapercebidamente ao desejo de exercer forga excessiva ou arbitraria sobre outras vidas nas
relagbes de poder. Desejar conhecer para ter poder no sentido de forga que se exerce
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excessivamente e arbitrariamente talvez seja um dos mais tdxicos atravessamentos de nossa
subjetividade no meio educacional, que se liga facilmente a nocdo de éxito, de produtividade,
de exceléncia. Seja 14 qual for o poder que se almeje, ndo o desejar talvez seja o principal desafio
para agenciarmos disparacdes de modos de vida mais éticos e menos desiguais. Tomando o
conhecimento pela via do poder instauramos na educacdo escolar modos de educar totalmente
atrelados ao modo de vida vigente, em que educar torna-se um meio para um fim, e o fim passa
a ser mais importante que o meio: educar as pessoas para que obtenham forca nas relagdes de
poder, que se transcreve no poder de ter uma vida “melhor”, 0 poder de ter ascenséo social, 0
poder de ter uma “visdo critica” melhor... A indiferenca a alteridade resulta como espo6lio de
modos de vida incapazes de ndo desejar exercer forca excessiva e arbitraria nas relagdes de
poder. Talvez por isso, por se inscrever em uma concep¢do da infancia como uma fase
despossuida de poder, € que vertentes educacionais marxistas e progressistas concebem a
crianca como aquela em que a educacgéo deve acelerar o quanto antes a saida da infancia: um
momento da vida humana a ser superado o quanto antes pela educacéo e pelo conhecimento. O
mesmo ocorre com pessoas com deficiéncia intelectual, ja que para perspectivas desta natureza
estes seres humanos ndo conseguirdo nunca adquirir o conhecimento necessario para ter poder
dentro das relagdes sociais. A revolucédo e a transformacdo social sdo possiveis apenas para
aqueles cujo acesso ao poder do conhecimento é possivel e viabilizado. S&o questbes
embaracosas estas, mas que precisamos pensar e das/nas quais precisamos nos deslocar

enquanto educadores que deem atencdo a diferenca.

Quando a certa altura da entrevista Gentili afirma que a educagdo deve “[...] questionar
0 poder dos que mais tém” (GENTILI, 2014, informacao verbal) somos afetados pelo fluxo que
atravessa seu pensamento e que insiste na busca pelo poder, em repartir o poder com aqueles
gue ndo tem poder, afirmando uma confianca inabalavel de que a solucdo para a desigualdade
social deve passar necessariamente pelo duplo poder-saber. Uma confianga em que a criacdo
de outras formas de vida menos desiguais e menos fascistas podem ser desencadeadas pela
capacidade de se exercer forca sobre outras vidas/corpor nas relacdes de poder. Maneira de se
exercer forca que binariamente vé os fluxos de poder como problematicos apenas se eles
estiverem nas maos dos que estdo do lado dos “injustos”, mas que ndo sd0 problematizaveis se
estiverem nas maos dos que estdo do lado dos “justos”. Em outras palavras, a partir de
binarismos estabelecidos se separa os bons de um lado e os ruins do outro. O que este

pensamento parece sugerir € que se torna necessario um processo educativo que “enriqueca” as
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pessoas com 0s conhecimentos e com o patriménio cultural da humanidade (ou seria patrimonio
cultural de nosso modo de vida branco-homem-hetero-adulto-ocidental-ndo deficiente?), o que
levaria consequentemente as pessoas excluidas a lutar pelo poder que estad nas maos dos
incluidos no bem-estar social produzido por nossas sociedades. Este pensamento reproduz o
préprio poder e o colonialismo que habita as subjetividades. Em suma, sobre o tema da
qualidade educacional, o discurso de Gentili nos faz assentar em um territério de poucos
deslocamentos na educacéo, que nao se permite abrir mdo do conceito de qualidade educacional

atrelado a binarismos e a legitimidade das forgas que se exerce excessiva e arbitrariamente.

A seguir, analisemos outro trecho em que o autor discorrera sobre o tema da avaliagdo
educacional, principalmente em larga escala. Nesta parte da entrevista Gentili faz uma ferrenha
critica a0 modelo de avaliacdo orientado pelo mercado capitalista, por meio de organizacoes
como o Banco Mundial, e que resulta em avaliagdes como PISA, por exemplo. Vejamos sua

fala;

A prova PISA é uma verdadeira invencdo da engenharia genética do
neoliberalismo, na qual se supde que é possivel tomar provas em trés areas
de conhecimento, a matematica, as ciéncias e a linguagem, em diferentes
lugares do mundo. E a partir destas provas comparar como funcionam os
sistemas educativos do mundo. Fazendo pouco caso das condicdes histéricas
de desenvolvimento dos sistemas educacionais. E um retrocesso na historia da
pedagogia, como nunca antes vimos. [...] Tudo isto esta embasado em uma
concepc¢do profundamente tecnocréatica da educacdo e da suposicdo de que
todo 0 mundo tem que saber as mesmas coisas para poder sobreviver, e que
estas coisas sdo possiveis de avaliar com uma prova, e que esta prova se pode
aplicar em todo o mundo e gque a nota que se tiram o0s alunos nesta
prova revela o grau de felicidade e de expectativa e esperanca que estes
paises tem para desenvolver-se. Assim, as coisas se aplicam nas provas, e com
0s resultados das provas surge o ranking mundial. [...] Em termos
metodolégicos, pedagoégicos, PISA esta totalmente equivocado,
principalmente devido a descontextualizacdo de sua aplicacdo, e um
descompasso entre progresso e resultado educacional. Se vai mal na escola,
vai mal no desenvolvimento do pais. Estes sdo os indicadores impostos ao
mundo, como os indicadores validos. Precisamos reagir a isto nao
questionando todo tipo de avaliagdo, sendo como vocé muito bem colocava,
pensando em indicadores diferentes. [...] Por exemplo, na Venezuela em que
medida as politicas educativas durante a Gltima década tém permitido ou
ndo contribuir ao importantissimo processo de inclusao social que tem vivido
e quem tido a oportunidade de viver visando as popula¢des venezuelanas mais
pobres. Por exemplo, uma dimenséo da educagdo tem que ser sem duvida a
dimensdo da inclusdo social, que na Venezuela de dez anos atras ou mais de
dez anos atras pode ser exemplificada por ndo haver um livro sequer para ser
acessado em localidades mais pobres. Durante décadas, séculos, ndo chegou
aos lugares populares mais pobres nenhum livro. Que hoje haja um livro,
sendo muitos livros nos lugares mais pobres, isso é um indicador de qualidade
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importantissimo. [...] Isto € um indicador de inclusdo social enorme! Julgar
apenas por notas em matematica e deixar de lado todo este contexto dos
sistemas educacionais como dos paises latino-americanos, significa olhar para
0 processo educativo a partir de uma ética muito reduzida, muito tecnocratica,
e que fundamentalmente oculta mais do que mostram 0s enormes avangos
sociais conquistados por nossos sistemas educacionais. [...] Um sistema
educacional mais justo é um sistema educativo melhor. Porém, quando
tentamos estabelecer um sistema mais justo a direita comeca a gritar, a direita
comeca a reclamar, porgque estamos questionando seu poder e nossa avaliacao
visa mostrar em que medida nossa educacao avanca questionando o poder dos
gue mais poder tém. Se estamos fazendo isso, nossa educacdo esta sendo hoje
muito melhor do que era antes. O desafio dos indicadores é um desafio que
temos sem duvida alguma daqui em diante. (GENTILI, 2014, informagéo
verbal)

A critica de Gentili apresentada neste trecho as avaliacdes em larga escala é bastante
lucida e defensora de parametros mais justos de avaliacdo, que estejam ligados as realidades
locais. Sua analise de certa maneira acena para a vida, para a diferenca, quando afirma que
provas como PISA ignoram o que seja prioridade para um povo local ser feliz, para viver com
esperanca, ao promover uma classificacdo mundial baseada em alguns critérios estabelecidos
abstratamente que julgam arbitrariamente quem vai bem e quem vai mal na educacdo. Que
PISA seja uma proposta absurda e aniquiladora da diferenca, isto € bastante ébvio. O que ndo
fica muito ébvio é se a contraproposta de Gentili a PISA consiga dar atencdo a diferenca. Esta
contraproposta seria um movimento de atencdo a diferenca nos sistemas de educacdo escolar
dos paises, e consistiria em trocar parametros mundiais adotados por provas como PISA,
substituindo-os por outros indicadores mais reais e adequados aos contextos histéricos,
geograficos, sociais e culturais de uma localidade. Quando se desloca uma analise de um nivel
mundial para um nivel local, de um pais ou uma regido, por exemplo, de certa maneira estamos
nos aproximando daquilo que marca as vidas, das determinacBes sociais e historicas de um
povo, de suas diferencas. Porém, a diferenca pensada assim continua sendo desconsiderada em
seu devir individuante, porque ainda se permanece no plano macro, abstrato, de maneira que
ndo se é permitido acessar a diferenca e a presenca viva do outro no ensinar e no aprender.
Quando a diferenca é submetida a uma valoracdo por meio de indices, mesmo que estes indices
sejam locais, olha-se para o outro, para a diferenca, por meio de lentes que nos dizem de
antemdo os fundamentos aos quais o0 outro deve se resumir, e marcamos a relacdo educacional
com imagens representativas dos educandos que se furtam a presenca, muitas vezes. O
problema esta na arbitrariedade que estas praticas representacionais (em que representamos o

outro em detrimento da experiéncia presente) exercido sobre as vidas, e que inscreve as
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avaliagdes por indices e rankeamentos na dimensdo do julgamento, do pensamento que
hierarquiza bons e ruins, que submete o outro a uma determinada grade de valores. Persiste a
confiangca nas macro politicas e muito pouco — ou quase nada - se diz do plano micro politico

que atravessa uma diferenga-educacao.

indices e Rankings para que/quem? A educacdo progressista/marxista convoca o
educador a fazer tais perguntas. Mas, diante da diferenca do outro, de sua singularidade, estas
perguntas perdem qualquer possibilidade de resposta que pretenda oferecer um sentido
definitivo. A diferenga potente de cada vida, de cada corpo, ndo se reduz a um sentido unificador
de ensinar e aprender que tente antes ou depois da experiéncia dizer o que é “melhor” ou “pior”
em termos de aprender. Educacdo escolar € um territdrio de encontros de vidas, mas que €
convertido em experiéncias rasas e superficiais justamente porque se elimina a diferenca do
outro. Como veremos nos capitulos seguintes, se procurarmos dar atencdo a diferenca

radicalizada em nossa vida educadora, entenderemos que

Nunca se sabe como uma pessoa aprende; mas, de qualquer forma que
aprenda, € sempre por intermédio de signos, perdendo tempo, e ndo pela
assimilacdo de contetdos objetivos. Quem sabe como um estudante pode
tornar-se repentinamente "bom em latim", que signos (amorosos ou até
mesmo inconfessaveis) lhe serviriam de aprendizado? Nunca aprendemos
alguma coisa nos dicionarios que nossos professores e nossos pais nos
emprestam. O signo implica em si a heterogeneidade como relacdo. Nunca se
aprende fazendo como alguém, mas fazendo com alguém, que nao tem relacédo
de semelhanca com o que se aprende. (DELEUZE, 2003, p. 21)

Pensar com atencdo a diferenca no educar nos leva a outras temporalidades, mais
radicais, faz com que a questdo dos indices e da qualidade educacional que estes pretendem
medir se torne mais uma distracdo no percurso da vida docente, dentre as tantas que temos. As
medicdes do aprender nos colocam no jogo da busca pelo éxito produtivo e nos leva ao
estabelecimento de uma autoridade arbitraria e julgadora em relacdo aos movimentos muitas

vezes a-modelaveis, a-mensuraveis da diferenca no ensinar e no aprender.

Uma subjetividade educadora que deseje dar atencdo a diferenca precisa fugir da
armadilha da qualidade educacional, e da tendéncia a elaboracédo de rankings e indices a qual
ela nos impulsiona. Os critérios por meio de indices e rankigs, sejam locais ou mundiais, ja
partem de uma indisposi¢cdo do pensamento para com a diferenca. A diferenga nos impde a

dificil e exaustiva tarefa de esculpir nossos critérios e balan¢os no encontro com o outro. Se
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utilizarmos as “avaliagbes” como forma de balango nos encontros, sem rotular e classificar
antes das experiéncias vivas, ainda podemos fazer estes instrumentos fluirem para dar atencéo
a diferenca. Porém, se as avaliacGes se convertem em rankings ou modelos diagndsticos
movem-se pelos valores da competitividade, do éxito, da produtividade, apartados e alheios as
experiéncias vividas, se tornando um motor de critérios a priori e de ideais de julgamento que
reforgam nas vidas educadoras a negagédo das poténcias por vir que habitam o outro. Com isso,
corremos o risco de nos tornarmos insensiveis em relacdo as marcas da diferenca no ensinar e

aprender. Habitando o ilusério reino das hierarquias existenciais ao estabelecer rankeamentos.

A seguir traremos mais um trecho da entrevista que trata especificamente do tema da

formac&o de professores. Luis Bonilla-Molina pergunta:

Pablo, um tema fundamental para tratar da qualidade educacional diz respeito
a formacdo docente. Hoje é urgente revisar os programas dedicados a formar
esses educadores que trabalham nas aulas com criangas, jovens, ndo so pelo
tema da expertise de como ensinar, mas também para propiciar um melhor
encontro intergeracional. Os professores que fomos formados ha quinze, vinte
anos atrds formamos parte de uma das Ultimas revolugbes cientificas,
tecnoldgicas e do conhecimento que criam algum nivel de desencontro na
aula. Para vocé, quais sdo as dimensGes que temos que abordar em matéria de
formacdo docente hoje? (BONILLA-MOLINA, 2014c, informacéo verbal)

Gentili responde:

Sem davida alguma um dos temas mais importantes para a qualidade
educacional é a formacdo docente. Sem dlvida uma concepcao nova acerca
da qualidade que inclua entre outras a dimensdo da pertinéncia social dos
saberes e da justica social e o direito a educagdo como um bem comum em
um sentido mais geral, obrigam a um docente que ndo sé é portador de um
conhecimento técnico especializado particular, mas também é um agente de
inclusdo e transformacéo social fundamental. E esta é uma dimenséo social da
pratica educativa que tem que ser valorizada, que tem que ser reconhecida,
que tem que ser também retribuida e é neste sentido que a formacéo é uma das
dimensdes fundamentais que temos que abordar em qualquer processo de
mudanga educativa [...] dois grandes desafios que ndo s&o os Gnicos, mas que
surgem como fundamentais sdo: um, reconhecer que o exercicio da docéncia
supde o trabalho em um espaco social que hoje é uma das Unicas instituicGes
publicas que em nossas sociedades exercem um papel fundamentalmente na
construcdo e promocdo da justica social. O docente ndo é somente um
ensinador, um portador de conhecimento. O docente é um trabalhador social.
Neste sentido que devia assumir-se e reconhecer-se como um trabalhador de
uma instituicdo social que tem uma responsabilidade muito grande em
sociedades que tem uma heranca marcada de excluséo, de discriminacdo, de
racismo, de apartheid, de pobreza e de desigualdade. Nossas sociedades
latino-americanas sdo sociedades que historicamente estiveram marcadas por
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esta visdo colonial, patrimonialista, imperial, de excluséo e discriminagdo dos
mais pobres. O trabalhador e a trabalhadora da educacdo estdo inseridos em
uma instituicdo que trabalha com estas pessoas, com seres humanos de carne
e 0ss0, criangas, filhos de trabalhadores que tem sofrido ao longo de suas vidas
uma biografia de experiéncias de excluséo e discriminacdo. Portanto, é a
escola para muitos destes meninos e meninas uma oportunidade para
reconhecer que € possivel viver uma sociedade diferente, um mundo diferente.
Nossa revolugdo ndo vai triunfar se ndo triunfar a escola, se a escola ndo é
um campo de construcdo de certezas acerca de que esta revolugdo, e a
revolucdo entendida como a transformacao radical das condicGes de vida dos
mais pobres, pode ser possivel. [...] A outra dimensdo tem a ver sim com o
conhecimento escolar. E, neste sentido, eu acredito que com o conhecimento
ou com as dimens@es pedagdgicas de nosso trabalho. Temos que fazer um
enorme esforco para entender as mudancgas que estdo ocorrendo em nossa
sociedade e que para entender também codigos culturais que nossos alunos
tem e gque muito nos podem ajudar a encontrar uma sintonia maior com eles,
construindo novos saberes e novas praticas. [...] Nos fazemos uma coisa
terrivel, entramos na sala de aula e a primeira coisa que falamos € para desligar
o celular. Nunca pensamos que este aparelho pode ser uma porta de entrada a
certos conhecimentos e saberes. Precisamos de contelidos que se possa
pesquisar, compartilhar, precisamos de livros virtuais, porque s6 buscam no
Wikipédia, no Google, e precisamos nos organizar para disponibilizar
abertamente nossos textos, nossas bibliografias de base, acessivel a todos. Nao
quero dizer com isso que a solucdo dos problemas da educacéo esteja apenas
na informética, mas sim quero dizer que temos que mudar os métodos de
ensinar, porque muitos deles ndo estdo funcionando e se ndo encontramos a
empatia na relacdo com nossos jovens e nossas criangas que nos permitam
introduzi-los a novos conhecimentos e saberes de uma forma muito mais
dindmica, vamos pensar como eu pensava que estava dizendo coisas muito
importantes, mas poucos vao escutar. Neste sentido que a formacdo docente
tem que ter esta dimensdo politica, que ndo € partidaria, mas politica no
sentido de uma concepcdo acerca do trabalho docente, do trabalho
educacional, do direito a educacdo como um bem publico, e uma dimensao
pedagdgica, muito aberta que reconheca que para além de novos saberes,
precisamos de novas praticas docentes para fazermos da educacdo um
processo de emancipa¢do humana. (GENTILI, 2014, informacao verbal)

Este trecho da entrevista de Pablo Gentili versa sobre a formacdo de professores e ha

nele alguns elementos sutis de captura dos processos de formacdo docente. Em seu discurso,

como vimos também na fala de Padilha, o professor se torna um agente politico social que deve

fazer de seu trabalho um ato politico contra ideoldgico, que transforme a si mesmo, aos outros

e a0 mundo. E a defesa de uma ideologia como lado certo. O problema talvez seja o de que

nesta perspectiva se quer uma transformacdo do mundo atual instaurando nele caracteristicas

transformadoras ja pré-concebidas por meio de uma contra ideologia. Porém, percebamos que

ainda assim esta transformagdo ndo afeta as subjetividades, mas apenas o modo de pensar

racional de um modo de vida coletivo. A ideologia pode até alterar algumas caracteristicas da

convivéncia social, mas nao € capaz de afetar os desejos das subjetividades por um mundo mais
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ético, justo, igualitario etc. Assim, se reproduz a parte desejante deste mesmo mundo que se
quer transformar. No final das contas, ndo se muda nada, ou, muito pouco, pois com facilidade
produzimos processos de subjetivacdo repetidores dos mesmos desejos do mundo que esta
dado, e néo repetidores da diferenca que pode deslocar nossos desejos a um mundo ainda por
vir. O sentido ja estd dado e reproduzido no interior mesmo da ideologia. A atencdo a diferenca
pode nos desbloquear das crencgas fixas, dos clichés, das ideologias, pois exige de ndés um
pensamento livremente filoséfico que busca a todo instante fugir dos fantasmas do julgamento
e dos dogmas. Na vida docente esta forma de pensar ndo filosoficamente e de viver munido de
certezas dogmaticas e ajuizadoras pode levar o educador a reproduzir junto aos educandos 0s
valores que constituem suas préprias crengas e seu modo de vida. Infelizmente, nds professores
temos muita dificuldade em separar nossa grade de valores de nossos processos educativos, e
isso leva a extremos como, por exemplo, a realizacdo de oracGes em aula, a tentativa de
“corrigir” 0 comportamento errante do “menino afeminado” e da “menina masculinizada”, a
separacdo das bonecas para meninas e dos carrinhos para meninos, a tentativa de convencer os
educandos de que o partido “Y”” é melhor que o partido “Z”, ou de que tal teoria X’ é melhor
que a teoria X”. O pensamento de Gentili de alguma maneira acaba por compartilhar a mesma
forma de promover valores a priori e sentidos prontos, sem que estes sentidos sejam construidos
livremente, por meio do pensamento filoséfico, pelos proprios educandos e estimulados a
criacdes de valores outros, menos dogmaticos e pré-ajuizadores. Este deslocamento subjetivo
da ideologia para um pensamento livremente filosofico talvez seja também um importante
desafio em uma vida educadora na busca por atentar-se a diferenca e por disparar outros modos

de vida por vir.

Outro tema que surgiu tanto na pergunta quanto na resposta supracitada de Gentili é
sobre a diferenca geracional entre educadores e educandos. Este tema produz muita confusao e
polémica no meio da formacéo de professores: o professor deve ou nao se adaptar as mudancas
culturais e tecnoldgicas em que estdo inseridas as novas geraces? Esta adaptacao seria avanco
ou retrocesso nos processos educacionais? Este € mais um tema dispersivo e que em nada nos
aproxima de uma vida educadora mais atenta ao outro. A diferenciacdo geracional é mais um
sinal da diferenca em nossos encontros na educacdo escolar do que um problema de evolucéo
técnico-cientifica-informacional, ao qual nds educadores precisamos decidir se € boa ou ruim.
Sim, ha diferenca entre eu e 0 outro, e isso ndo se d& apenas entre as geracdes e suas diferencas

historicas, sociais, culturais e tecnolégicas que se sucedem no tempo cronoldgico. Se
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entendermos que cada existente tem sua prépria temporalidade, suas velocidades e lentidGes, o
que nos resta é o deslocamento daquilo que somos, e com isso diluem-se estas diferenciacées
pontuais como as geracionais, as culturais, as tecnoldgicas. Se nos dispusermos a dar atencdo a
diferenca, até mesmo entre os de nossa geracao tentaremos nutrir o cuidado com a diferenca
que este outro é. Dessa forma, é pela disparacdo da poténcia de criar outros mundos, outras
temporalidades, outros “eus” educadores, outras técnicas existenciais, que pode talvez se dar
este primeiro passo ao encontro com a diferenca singular do outro em nossa experiéncia
educacional e, consequentemente, diminuir a distancia entre educador e educando, que nao se
deve somente as diferencas geracionais. Justamente este deslocamento € a atitude que a
educacgdo progressista ainda ndo se permite realizar. Atribuir outros sentidos nesta relagdo que
nos levem a outros modos de viver a autoridade docente, para além das palavras de ordem e da
transmisséo de contetdos as vezes alheios as vidas dos educandos e as suas temporalidades
singulares. A atencdo a diferenca pode nos liberar a outras educagdes em que o criar é a razéo
de ser do ensinar e do aprender. Como veremos no capitulo terceiro, tal deslocamento pode nos
levar a outras educacdes, a outros modos de ensinar e aprender, a outras temporalidades, enfim,
ao encontro com a diferenca e com transformacdes sociais desejantes que realmente nos

disponha a compor com o diferente rompendo com a indiferenca em nossas relacées.

Nas concepgdes e nas experiéncias expressas por Padilha, Enguita, Gentili, bem como
nas expressas por mim e, talvez, por vocé, temos educacGes atravessadas por um desejo de
qualidade educacional que, ora desapercebidamente ora intencionalmente, redunda a regra, o
padrdo e as taticas de subjetivacdo coloniais que combinam com o desejo de exercer forca
desmedidamente (sem um esforco de negociacéo, sem uma preocupacao ético-estético-politica)
nas relacbes de poder. Assim, a escola se torna facilmente para nés educadores uma arena de
disputas pela funcao social do ensinar e aprender: formar o sujeito cidaddo, o sujeito autbnomo,
0 sujeito trabalhador, o sujeito “de bem”, o sujeito cristdo, 0 sujeito politico democratico, o
sujeito solidario, o sujeito empreendedor, o sujeito empresario, o sujeito lider, o sujeito proativo
etc. Sempre subordinando o sujeito (que € uma mera representacdo e ndo o corpo de carne e
sangue, justamente porque € um produto da metafisica da filosofia do sujeito) as leis, as regras,
ao destino e a temporalidade que se define de maneira ausente de sua presenca, como aquilo
que trard felicidade para sua diferenca e para todas as outras diferengas.

O problema talvez seja 0 “tem que”, a palavra de ordem, que submete o educar ao “pano

de fundo superior” de carater teleologico que deve ser o modelo, que deve ser o cendrio
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homogeneizador ao qual todos os individuos devem se adequar. O professor que sabe onde quer
chegar. O professor politico. O professor patriota comunista. O professor que esta do lado
esquerdo certo. O que ndo vale é se abrir ao inesperado, ao intempestivo, a loucura. A educacéao
progressista ainda ndo suporta a diferenca porque ela é deslocamento, € devir, € loucura, dentro
de um mundo organizado e racional. A escola “tem que estar sempre a servico de...”, para que
ndo escape a organizacado, para que nao faca fluir deslocamentos, devires, loucuras. Para romper
com esta imposi¢do arbitraria de pensar o ensinar e o aprender como necessariamente estando
a servico de forcas e os valores exteriores as experiéncias, o trabalho clinico-politico da
subjetividade educadora que propomos pensar neste texto, portanto, implica uma escavacao de
si que leve uma vida docente a ser mais ético nos encontros, estético nas expressdes e politico
em suas resisténcias micropoliticas. Implica antes de tudo, antes de qualquer referencial ou
cliché que nos diga 0 que pensar e o que fazer, desenterrar o colonialismo entranhado em nossa
subjetividade para tentar possibilitar, talvez, uma vida docente desejosa de ética, estética e
politica.
Como diz Deleuze (2013, p. 222),

Acreditar no mundo é o que mais nos falta; nds perdemos completamente o
mundo, nos desapossaram dele. Acreditar no mundo significa principalmente
suscitar acontecimentos, mesmo pequenos, que escapem ao controle, ou
engendrar novos espagos-tempos, mesmo de superficie ou volume reduzidos.

E se nos tornarmos estrangeiros destas concepg¢des de educacao padrdo —ou pelo menos
abrir mao de que sejam nossos guias de uma “boa educagao” — estas perspectivas de esquerda,
de direita, progressista, conservadora, socialista, liberal? E se a escola nao “tiver que” cumprir
nenhum papel ou funcdo previamente ditado por forcas exteriores a experiéncia do encontro
coma presenca do outro, mesmo que isto se dé em deslocamentos clandestinos? E se o professor
ndo “tiver que” educar para cidadania, nem para a aprendizagem, nem para a solidariedade,
nem para o empreendedorismo, nem para nenhuma intencionalidade a priori que diga o que
tem que ser feito e como deve ser feito antes do encontro em sala de aula?

A atencdo a diferenca em uma vida educadora leva a estrangeiridade em relacdo a
qualidade educacional postulada a partir do dever, do “ter que”, e nos joga no devir e na guerra
desejante dos processos de subjetivacdo, nos desafiando a uma exaustiva atencdo em nossa vida
docente, nos levando a constante criacdo técnica da vida docente. Educar aqui ja ndo é uma
mera fungdo social, um simples emprego ou uma profissdo, é uma vida que se encontra com

outras vidas para auxilia-las na travessia da cadtica dos encontros que é o proprio viver. E
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preciso deslocamentos nos processos de subjetivacdo educadores que nos levem a dar atencao
a diferenca nos processos de ensinar e aprender! E preciso educar munido de cuidado ético-
estético-politico.

Atentar-se a diferenca é um problema de todos nds educadores e com nossa disposi¢cdo
em suspeitar de nossas convicgdes mais sagradas, sejam elas progressistas ou conservadoras,
socialistas ou liberais, neoliberais. Isto tem a ver com viabilizar, talvez, mais poténcia ética,
estética e politica nas vidas que se entrecruzam nos territorios escolares. E tal atencdo a
diferenca exige de ndés um pensamento ndmade, um incessante cuidado com o deslocamento de
si, que faca habitar em n6s o exaustivo - mas potente - cuidado com cada manejo, com cada
composicao, com cada alianga, com cada pensamento, com cada gesto, com cada palavra, com

cada juizo, com cada representagcdo em nosso encontro com o outro.

2.9 Uma vida docente e a escavacao de si mesma: que monstros nos violentam?

Por que se propor a exaustiva tarefa de buscar nutrir o cultivo de uma subjetividade
educadora ndo sedentaria em si mesma e que dé atencdo a diferenca no ensinar e aprender?
Fazendo uma andlise de implicacdo de minha vida enquanto educador, posso dizer que esta
disposicdo em dar atencdo a diferenca na educacdo escolar, e que fez surgir este projeto de
pesquisa sobre diferenca e educacdo, foi sendo disparada aos poucos por encontros e
acontecimentos que se deram no decorrer da caminhada. Vou trazer algumas memorias e
retrospectos de minha vida educadora para poder fazer ver e falar a diferenca que atravessa
nossas vidas educadoras e de como esta mesma diferenca pede passagem para criacdo nos
territorios escolares.

Enquanto professor de Filosofia no Ensino Médio, desde minhas primeiras aulas sempre
tive muita preocupacdo em relacdo a minha didatica, pois eu achava o ensino tradicional muito
macante para os jovens. Acho que a influéncia dos estudos de John Dewey em meu projeto de
iniciacdo cientifica e de mestrado me ajudou nesta visdo pedagdgica menos tradicional. Cabe
um paréntese: ressalto que meus estudos de IC e mestrado ndo foram em educacdo, mas em
filosofia, nos cursos de Graduacdo e Pos-Graduacdo em Filosofia da Unesp, Campus Marilia,
sempre na linha de Filosofia da Mente, Epistemologia e LAgica, sob orientacdo da Professora
Doutora Mariana Broens, investigando os processos cognitivos a luz da Cognicdo Incorporada
e Situada e dos estudos sobre o papel epistémico do conhecimento de senso comum nos

processos cognitivos. Neste sentido, minha leitura de John Dewey foi sempre a partir da
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perspectiva dos estudos da mente e da cognigcdo, embora Dewey seja mais lido no Brasil pela
area da Educacdo. Assim, uma forte influéncia em minha vida docente foi justamente a
perspectiva critica das pedagogias tradicionais, representada pelo pragmatismo de John Dewey,
mesmo que minha leitura dele tenha sido com outras lentes. Por outro lado, nos anos finais de
meu curso de licenciatura em filosofia me aproximei bastante dos estudos marxistas sobre
educacdo, e esta perspectiva também me marcou em relagdo ao ensino de filosofia e a
concepcdo de educacdo como transformacdo social, que desde o inicio de minha trajetoria
educadora como professor de filosofia me acompanhou. Acrescenta-se também nesta espécie
de “caldeirdo das bruxas” filosofico-didatico-pedagdgico uma inquietagdo em tentar ndo
confundir o ensino de historia da filosofia, com o ensino do filosofar. Tive contato pela primeira
vez com a referida distingdo entre conhecer historia da filosofia e filosofar por meio de meu
professor de graduacdo em filosofia na Unesp/Campus Marilia chamado Antonio Trajano, que
desbravava uma outra maneira de conceber a filosofia dentro da seara departamental da filosofia
no Brasil.

No contexto da filosofia institucionalizada, dizia Trajano, temos a formacdo de
comentadores de obras de filosofia, mas ndo de fildsofos, de maneira que o ensino de filosofia
na graduacdo no Brasil é tipicamente atrelado ao ensino da historia dos sistemas filoséficos,
dos filosofos classicos e a comentarios destes sistemas, de maneira que nao ha espaco para que
os alunos pensassem filosoficamente, segundo ele, suas realidades. Com este professor, aprendi
desde os primeiros anos de graduacdo em filosofia que o filosofar ndo se tratava apenas de
aprender contetdos relacionados a sistemas filosoficos. Mas, fazer filosofia, ele dizia,
implicava um olhar filosofico para a realidade e ndo para obras alheias de filosofias pensadas
por outros. Por isso, segundo o professor Trajano, ndo era comum termos filésofos
originariamente brasileiros, mas apenas comentadores de histéria da filosofia. Com ele, desde
meu primeiro ano de graduacdo em filosofia alimentei esta ideia de que era preciso ter muita
atencdo com esta diferenciacédo entre ensino de histéria da filosofia e o ensino do filosofar. Em
meu futuro como educador esta compreensdo também jamais me abandonou.

Quando comecei a ministrar aulas foi 0 momento em que percebi que minha licenciatura
em filosofia me dava pouco félego para ensinar filosofia para os jovens do Ensino Médio,
apesar das varias vertentes filosdficas e pedagdgicas que me acompanhavam. Eu tinha
adquirido bastante conhecimento acerca da histéria da filosofia e das ideias pedagdgicas, mas
0s jovens de quinze a dezessete anos pareciam ndo se interessar por esta histdria e por estas

ideias. Fui percebendo aos poucos que seria inviavel aplicar aos jovens do Ensino Médio a
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maneira como aprendi filosofia na maioria das minhas disciplinas da graduacéo. Fui percebendo
na pratica que era preciso aproximar minhas aulas de filosofia da realidade, do contexto social
dos educandos, de suas ansiedades, de seus problemas, de seus 6dios e de seus amores, e para
isso, seria preciso muito cuidado para ndo cair na armadilha de ensinar apenas historia da
filosofia, mas colocar a molecada para pensar filosoficamente. Por isso, desde o inicio de minha
trajetoria docente, sempre tive uma preocupacdo com a maneira de ensinar filosofia na escola,
buscando fugir dos métodos tradicionais de ensino e, principalmente, do ensino tradicional de
filosofia no Brasil, 0 que me levou a uma aproximacgéo muito forte com o modo de vida docente
oferecido pela pedagogia progressista.

Alguns anos depois, ja como professor de filosofia da Rede Federal de Educacdo
Tecnologica, no Instituto Federal de S&o Paulo, um encontro de professores veio a disparar em
mim uma inquietagdo que me levou para além do cuidado meramente didatico no ensino de
filosofia. Em um encontro de formacéo continuada de professores estavamos debatendo o tema
da diversidade e educacéo. As falas dos docentes eram bonitas, expressavam um respeito para
com as diferencas, como, por exemplo, educandos homossexuais, mulheres, pretos, deficientes,
marginalizados etc. Mas, no dia a dia da escola, o que eu percebia ndo era isso. Eu me deparava
varias vezes com piadas de mal gosto, por exemplo, relacionadas principalmente a
homossexualidade de alguns educandos, direcionadas as educandas mulheres, dentre outros.
Além disso, nossas praticas didatico-pedagdgicas eram injustas (e eu ja vivenciava isto), pois
ndo conseguiamos perceber a tensdo que existia entre 0 que ensinavamos e a vida dos
educandos. Era recorrente ouvir os estudantes reclamarem de muita pressdo, muita cobranca,
exigéncia de conteudos e notas. Entdo, a partir de minha trajetéria educadora, de
acontecimentos e marcas da diferenca que se davam nos encontros e deste encontro de formacao
especificamente, ficou uma forte pergunta e um insight que até entdo nao havia tido: porque o
discurso da diversidade é bonito, é composto de uma logica baseada no respeito, na
compreensdo, na inclusao do outro, mas que ndo funciona na préatica, nas relacdes e no cotidiano
das relac@es escolares. Esta inquietacdo me levou a procurar entender esta situacdo. Foi quando,
aos poucos, comecei a adentrar ao campo dos Estudos Culturais, e fui arremetido a filosofia da
diferenca, em especial, ao pensamento de Gilles Deleuze. Na época, o curso de Pedagogia do
Campus em que trabalho estava iniciando, e um dos livros que eu estava utilizando para montar
o0 plano de ensino da disciplina de Filosofia da Educacdo tinha um texto justamente sobre
Deleuze e a educagédo. Foi quando minha inquietacdo nunca mais teve volta, e dos Estudos

Culturais passei para o estudo filos6fico-educacional da diferenca, e aquilo que eu pensava ser
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do dominio da diversidade e educagdo tornou-se algo muito mais profundo: o problema da
formacdo de educadores tem seu principal desafio na atencdo que ndo damos a diferenca.
Percebi, ent&o, que havia um imenso caminho pela frente, que era o de pensar a minha vida
docente, ndo s6 a dos outros, mas principalmente a minha, na tensdo da diferenca, e isto me
trouxe até aqui, até esta proposta de pensar diferenca e educacgdo escolar e de deslocamentos
subjetivos que nos levem a vidas educadoras por vir, mais ético-estético-politicas.

Acho que fui mordido por um monstro, um bicho, pelos monstros, pelos “bichas”, pelas
“grandes mulheres que estdo por tras dos grandes homens”, pelo “educando esquisito, mas
gragas a Deus incluido por nds professores”, “pelo ‘pobre’ sujeito cuja escola € sua salvacao”,
“pelo educando inteligente que ndo pode perder uma virgula do precioso contetdo que minha
disciplina tem a lhe ensinar”. A diferenca me mordeu, me violentou, e me forca a pensar e a
tentar viver outras educacdes escolares possiveis em que ela possa devir. Uma educacdo que
tente se colocar em fuga das palavras de ordem, dos idealismos, do “ter que”. Uma educacéo
destas, que tente dar atencdo a diferenca, que negocie, é assombrosa, dd medo, nos joga na
inseguranca. Mas, por outro lado, pode suscitar, talvez, vidas criadoras de outros mundos menos
intoxicados dos ideais e dos valores das sociedades em que vivemos e que a todo instante nos

desapossam do outro, nos fazem no encontro com o outro ignorar a diferenca que ele €.
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3 UM MOSAICO DA FILOSOFIA DA DIFERENCA PARA PENSARMOS A
COMPOSICAO DIFERENCA-EDUCACAO

3.1 Apresentacéo

Conforme vimos no capitulo anterior, a diferenca esta capturada na educacéao escolar e
ao buscar subterflgios no pensamento politico-educacional progressista encontramo-nos
desamparados. Mas, por qué? A perspectiva educacional que analisamos no capitulo primeiro
encontra-se capturada pelo pensamento idealista e identitario, o que inviabiliza um devir-
educacdo em que se dé atencdo a diferenca no ensinar e aprender. Em busca de uma docéncia
mais ético-estético-politica que dé atencdo a diferenca na educacéo escolar, neste capitulo vou
trazer alguns atravessamentos da filosofia da diferenca que ajudem neste esfor¢o de
deslocamento das enunciacdes e préaticas eliminadoras da diferenca. Inicialmente trago a
questdo da individuagcdo em Simondon e Deleuze, e sua importancia para pensarmos de outra
maneira a relagdo individuo-coletivo, na tenséo da diferenga e ndo mais por principios a priori
fundados metafisicamente. Em um segundo momento, proponho pensar a questdo da
temporalidade e da diferenca, e de como € possivel criar futuros por vir em que a novidade ndo
consista em repetir 0 passado no presente, mas fazer surgir o inaudito e a criacdo da novidade
optando pela via do intensivo. No terceiro momento deste capitulo penso sobre a importancia
da afirmacao dos devires na criagdo dessa novidade. O devir é o que torna possivel a criacdo da
novidade: a circularidade temporal que nos leva imitar/continuar no presente a memoria do
passado s6 pode ser rompida por uma cria¢do incerta, em um modo de existir desapegado de
previsdes, projetos e expectativas. A partir da possibilidade de criacdo de novidade, na qual
aposta a filosofia da diferenca, na terceira secdo incluirei nesta caminhada a atencéo ao desejo
e 0S processos de captura aos quais este estd subordinado. Lancar-se em devir na
imprevisibilidade do futuro buscando criar outros mundos possiveis exige de uma vida
educadora uma intensificacdo do desejo que permita deslocamentos dos fluxos axiomatizados
que nos canalizam. Tais deslocamentos passam inevitavelmente pela luta na reconversdo do
desejo que tem na criacdo da novidade futura a possibilidade de singularizacdo de sua poténcia.
Deixar de viver o desejo como falta, desejo capitalistico que nos impele a desejar sempre aquilo
gue ndo se tem e que esta dado, e intensificar o desejo por aquilo que ainda esta por vir. Desejo
gue nos leve para longe daquilo que temos e ndo temos, criando mundos outros, modos de vida
outros, singularizando-nos em relagédo ao modo de vida homogeneizante do sistema. E por fim,

na ultima secdo, apresentamos a via das estratégias existenciais criadoras, que por meio do
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processo de escavacdo de si pode nos permitir ter outros desejos na vida docente e viver mais
cuidadosamente a atencdo a diferenca: a técnica de viver atento a producgdes ético-estético-
politicas, que nos levem a cultivar relagdes e encontros livres, criadores e disparadores de
agenciamentos outros que favorecam processos de singularizacdo. Em suma, nosso intuito
neste segundo capitulo do trabalho € promover o deslocamento do pensamento com alguns
conceitos da filosofia da diferenca que possam potencializar uma vida de criacdo de novidade,

de futuros por vir, de devires, de desejos outros, de deslocamentos subjetivos.

3.2 Diferenca e individuagdo: o outro néo se resume ao que digo dele

A partir da constatacdo realizada no capitulo anterior sobre a captura do par
educacdo/diferenca nos discursos educacionais hegemdnicos, em especial das tendéncias
progressistas, podemos nos perguntar: como pensar a educacdo escolar se quase tudo que
fazemos enquanto docentes esta envolvido pelos discursos e praticas que acabam eliminando a
diferenca no ensinar e no aprender? Como ficar com a escola como ela é constituida e
estruturada hoje? Pensar a atencdo a diferenca na educacéo escolar ndo nos levaria ao fim da
escola e ao abandono da vida docente? Buscaremos responder a estas questdes recorrendo a
filosofia da diferenca, tentando montar primeiramente um mosaico que nos desorganize e nos
desloque para quaisquer técnicas existenciais que desejem ser mais ético-estético-politicas, e
gue nos permitam assumir o cuidado clinico com a diferenca em nosso cotidiano, em nossas
relaces educativas, buscando estes deslocamentos constantes na tensdo gerada pela relacéo

individuo-coletivo, no ensinar e aprender escolar.

Para pensar o processo individuo-coletivo na tensdo da diferenca um importante
conceito se faz necessario: o de individuacdo conforme pensado por Gilbert Simondon. Tal
criacdo conceitual talvez nos ajude a compreender melhor porque entender a individuacdo para
aléem do modelo da identidade e dos idealismos € importante para pensarmos uma educacao
escolar mais atenta a diferenca, mais livre, mais criadora e disparadora de processos de
singularizacdo. A filosofia da diferenca guarda uma cumplicidade e uma alian¢a com o conceito
de individuagdo de Simondon, justamente porque com este somos desbloqueados da l6gica

identitaria de pensar a constituicdo do outro, de si mesmo e do coletivo.

67



De acordo com Simondon, é hegembnica no pensamento ocidental uma légica que nos
leva a entender o ser individuado (da maneira como ele se mostra no presente, com suas formas-
expressdes, como ele se apresenta) como tendo caracteres permanentes que o definem. Esta
I6gica faz 0 pensamento funcionar na busca por um principio que explique a individuacg&o.
Afirma que existem caracteres, fundamentos ou principios determinantes da forma de expressdo
de uma individuacdo. Esta légica comporta duas maneiras de explicar estes fundamentos: 1)
por algum fundamento anterior; ou, 2) por algum fundamento posterior a ocorréncia do
processo de individuagdo. O chamado substancialismo trata-se do primeiro de tipo de narrativa,
enquanto o hilemorfismo trata-se do segundo.

Ao analisar estas duas vertentes disputantes em torno do principio de individuagéo,
Simondon percebe que o problema da explicacdo por algum fundamento anterior consiste em
buscar em uma esséncia natural anterior a individuacdo, o principio que faz com que um ser
seja tal como é. Com isso, idealmente se julga saber o que algo ou alguém é por esta via
substancialista da identidade. Concebe-se “0 ser como consistente em sua unidade, dado por si
proprio, fundado sobre si mesmo, ndo engendrado, resistente ao que ndo é ele mesmo"
(SIMONDON, 2020, p. 13) Esta forma de pensar nos leva a buscar uma identidade fixa nas
coisas e nas pessoas advinda justamente dos caracteres imutaveis ou pouco mutaveis que
permanecem ao longo do tempo e que fazem com que o individuo tenha uma identidade
determinavel. Para este tipo de pensamento um menino, por exemplo, tem como principio
definidor do que ele é caracteristicas fundantes advindas desde o nascimento e que nos
permitem atribuir uma identidade ou uma substancia a este ser: dizemos que € um menino, pois
sua constituicdo possui a estabilidade de algumas caracteristicas que podem ser bioldgicas,
fisicas (e até mesmo espirituais), que previamente o determinam, e das quais nos valemos, desde
0 exterior e por meio de categorizacGes, para atribuir a ele uma identidade fixa, ou seja, que ele
€ menino e ndo menina, que ele é A e ndo B.

Ja o hilemorfismo encaminha a concepcdo da individuacao ao outro extremo, mas sem
sair do recurso a analise desde o exterior e a identidade. Para esta vertente filoséfica, tudo que
existe é constituido de matéria e forma, de maneira que a segunda é o que nos permite dizer o
que as coisas sdo. Conforme a concepcdo hilemorfica aristotélica, a forma faz com que o
enunciado que se diga a partir da observacdo do comportamento e das caracteristicas expressas
por algo ou alguém tenha a garantia de definir o objeto em questdo. No hilemorfismo a “forma”
em Ultima analise tem a funcdo de nos permitir determinar e controlar pelos elementos materiais

0 que é uma individuagcdo. Assim, com o hilemorfismo somos levados a pensar que algo ou
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alguém tem sua identidade constituida primordialmente por sua forma, que organiza 0s
elementos materiais. Em outras palavras, busca-se interpretar do exterior aquilo que se passa
na individuagdo. O hilemorfismo falha, segundo Simondon, ao ignorar os dinamismos
fundamentais da individuacdo em prol da arbitraria concep¢do forjada desde o exterior e que
desconhece as particularidades dindmicas da individuagao.

Simondon nos mostra a arbitrariedade das teorias substancialista e hilemorfica sobre a
individuacdo, pois nelas hd a busca de um principio utilizado para justificar o processo da
individuacdo. Tal principio de individuacdo suplantaria o préprio processo de individuacéo,
permitindo, assim, ser possivel explicar de antemdo uma individuacdo. Portanto, as narrativas
filosoficas que debatem o principio da individuacdo fecham o empenho do pensamento em
compreender a individuacdo nos limites da presuncdo de que exteriormente aos processos €
possivel explicar e ter acesso ao individuo constituido, acabado e dado.

[...] em ambos 0s casos, existe uma zona obscura que recobre a operacdo de
individuacdo. Esta operacdo € considerada como coisa a explicar e ndo como
aquilo em que a explicacdo deve ser encontrada: dai a nogédo de principio de
individuacdo. E a operagdo € considerada como coisa a explicar porque o
pensamento tende para o ser individuado acabado, do qual é necessario dar
uma explicacdo, passando pela etapa da individuacao para chegar ao individuo
apos a operacdo. Logo, ha suposicao da existéncia de uma sucessdo temporal:
primeiro, existe o principio de individuagdo; em seguida, este principio opera
em uma operacdao de individuacao; por fim, o individuo constituido aparece.”
(SIMONDON, 2003, p. 99-100)

Simondon defende que a individuacéo tem sua explicacdo em seu processo mesmo, em
todo seu potencial diferencial, no “entre” do individuar que ndo se reduz a um principio de
individuacdo como afirmam as explicacdes substancialista e hilemorfica da individuacdo. Para
0 autor é preciso reverter a referida l6gica que abriga tais pesquisas da individuacao, o que abre
possibilidades de criacdo de outras ldgicas, multiplas e variantes da individuacdo, que a tomem
em sua processualidade singular. Tais l6gicas permitiriam desprender as explicacdes da
individuacdo da necessidade de um principio de individuacdo que sirva de fundamento prévio
ao individuo e que justifique o aparecimento do ser individuado. Entdo, qual seria a proposta
de Simondon sobre a individuacdo e como ela pode ajudar a entendermos a relagcdo entre
diferenca e educacdo? Simondon, com sua reversao do modelo da identidade pretende nos levar
a pensar o individuo em devir e a individuagdo como um processo “fasado”, ou seja, constituido
por fases que geram outras fases, de maneira que a individuacao € autoexplicativa em si mesma,
0 que exige de quem pretende compreendé-la o acompanhamento dos “entres” do proprio

processo.
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A individuagdo é entendida por Simondon como um processo dindmico marcado pelo
devir constante de fases sempre suscetiveis ao movimento, em um inacabado processo de
“defasagem” de si mesma. Isto porque o campo problematico no qual se encontra uma
individuacdo a provoca sempre a constantes resolugdes de problemas, que podem levar o
processo de individuacdo a defasar-se em relacdo a uma fase atual em que se encontra. De
acordo com as varia¢@es problematicas que envolvem a existéncia de um ser ele pode deslocar-
se da atual fase de individuacao e criar outras fases ndo previsiveis de antemdo. Assim, um ser
vivo € uma individuacdo sempre em processo e sua atual fase de individuacdo, suas
caracteristicas atualmente estaveis, ndo sdo definitivas. No caso dos seres vivos, 0 momento
presente € sempre apenas uma atualizacdo de infinitas virtualidades, de infinitas potencias
virtuais, de sua indefinivel forca vital presentes e contidas no que Simondon chama de “pré-
individuacdo™: um campo de possibilidades virtuais que constitui toda individuagéo e que pode
disparar a sucessao da fase atual por outras fases por vir. Ndo ha grade de valores morais,
julgamentos e explicacdes externas que deem conta da complexidade de uma individuagéo.
Contra toda espécie de formatacdo do processo, a individuacdo flui por constantes
deslocamentos que, como dito acima, sdo chamados pelo autor de “defasagens” e podem se dar
a qualguer momento, dependendo sempre do campo problematico que surge da relacdo eu-
mundo, interior-exterior, individuo-coletivo.

Entdo, o individuo seria apreendido como uma realidade relativa, uma
determinada fase do ser que sup6e uma realidade pré-individual anterior a ela,
e que ndo existe completamente s6, mesmo depois da individuacao, pois a
individuacdo ndo esgota de uma Unica vez os potenciais da realidade pré-
individual; por outro lado, o que a individuacdo faz aparecer é ndo s6 o
individuo, mas também o par individuo-meio. Dessa maneira, o individuo é
relativo em dois sentidos: porque ele ndo é todo o ser e porque resulta de um
estado do ser em que ele ndo existia como individuo, nem como principio de
individuacdo. (SIMONDON, 2003, p. 100-101)

Esta mesma maneira de entender a individuacao € compartilhada por Deleuze, e auxilia-
nos a pensar a tensdo da relacdo individuo-coletivo pela via da diferenca. Deleuze em seu texto

“Gilbert Simondon, o individuo e sua génese fisico-biologica” afirma que:

J& se nota a importancia de Simondon. Descobrindo a condigdo prévia da
individuagdo, ele distingue rigorosamente individualidade e singularidade,
pois 0 metaestavel, definido como ser pré-individual, é perfeitamente provido
de singularidades que correspondem & existéncia e reparticdo dos
potenciais.[...] Singular sem ser individual. Eis o estado do ser pré-individual.
Ele é diferenga, disparidade e disparacdo. E entre as mais belas paginas do
livro hd aquelas nas quais Simondon mostra como a disparidade, como
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primeiro momento do ser, como momento singular, é efetivamente suposta
por todos os outros estados, sejam eles de unificagdo, de integracéo, de tenséo,
de oposicao, de resolucdo de oposicdes etc. (DELEUZE, 2006a, p.118)

O campo pré-individual que constitui um ser vivo é potente justamente porque se trata
de uma composi¢ao paradoxal daquilo que somos acostumados a chamar de “dentro” e “fora”,
quando pensamos por binarismos. A pré-individualidade é, portanto, composta por virtuais que
impedem o ser de estabilizar-se definitivamente, ja que tal estabilizacdo, hipoteticamente
acabada, ameacaria a propria manutencao do sistema individuante na multiciplicidade cattica
que € a existéncia. O virtual é a poténcia da pré-individuacdo que a leva sempre a resolver-se
no problematico em constante devir, nunca estatico. Por isso, € enganosa a impressao identitaria
segundo a qual um individuo é sempre igual a ele mesmo, e que esta identidade garantiria sua
estabilidade. Simondon nos mostra que a estabilidade diante do probleméatico advém
inversamente da capacidade de um processo de individuacdo de alterar a si mesmo dentro do
campo da pre-individuacdo. Ou seja, um processo de individua¢do nunca adquire estabilidade

plena e fixa, como pretendem o substancialismo e o hilemorfismo.

Tomando emprestados os termos de Simondon, poderiamos dizer que o virtual
determina no ser um "equilibrio metaestavel", um diferencial de poténcia que
impede o ser de ser igual a ele mesmo. Contendo em si mesmo uma causa
interna de diferenciacdo, uma diferenca de potencial, o ser é sempre mais do
gue uma unidade. (LAZZARATO, 2006, p. 33)

O conceito de pré-individuacao abre margem para que possamos pensar 0 que um ser é
no entre da diferenca, e ndo apenas na enganosa impressdo de fixidez identitaria a qual se tem
acesso desde “fora” da individuacdo. Com Simondon ha uma inversdo da compreensdo da
individuacdo que nos faz constatar a insuficiéncia das categorias “interno” e “externo”, se
tomadas como dimensdes separadas que se relacionam unilateralmente. O coletivo néo é alheio
ao individuo desde o exterior e vice-versa. Diante da possibilidade de pensar ldgicas maltiplas
de compreenséo da individuagao, o devir e a diferenca que marcam as existéncias, e em especial
0 vivo, nos levam a necessidade de desenvolver outras técnicas de existir e de estar no mundo
que ndo se limitem as que remetem as logicas do dever, do pensamento dogmatico, do
pensamento moral, pois estas sempre atuam pela defini¢cdo dos seres desde fora do processo,
sendo, por isso, julgamentos arbitrarios que buscam atribuir uma identidade, rotulos, etiquetas.
Isto tem consequéncias nas relagdes humanas, pois tomando cada individuagdo como um

processo singular, toda forma de julgar previamente uma individuagdo nos oferece uma viséo
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desatualizada, incompleta, iluséria do outro. Viver pautando-se em légicas multiplas que
procurem dar conta dos processos de individuagcdo em devir exige que em cada encontro entre
alteridades haja uma negociacdo e, consequentemente, o desenvolvimento de técnicas
existenciais mais éticas e menos impositivas, mais acolhedoras dos processos e menos
julgadoras.

A pré-individuacéo néo fecha o “eu” em si, mas, ao contrario, tal conceito nos permite
entender a individuacdo em sua relacdo com o devir dos seres vivos, e nos mostra a tensao
diferencial da composicdo individuo-coletivo.

No vivo ha uma individuacao pelo individuo e ndo apenas um funcionamento
resultante de uma individuacdo ja efetuada, comparavel a uma fabricagdo; o
vivo resolve problemas, ndo s6 adaptando-se, isto €, modificando sua relagdo
com o meio (como uma maquina pode fazer), mas também modificando-se a
si préprio, inventando novas estruturas internas, introduzindo-se
completamente na axiomatica dos problemas vitais:' O individuo vivo €
sistema de individuagdo, sistema individuante e sistema individuando-se; a
ressonancia interna e a traducdo da relacdo consigo proprio em informacao
estdo neste sistema do vivo.” (SIMONDON, 2003, p. 104-105)

A relacdo individuo-coletivo da-se na tensdo porque o ser individuado precisa abrir-se
as informacdes do campo problematico que o mundo proporciona €, N0 MesMo Processo, as
disparacgdes de informacdes do ser individuado também atuam no mundo. Assim, “ha ética na
medida em que ha informacdo, isto €, uma significacdo encimando uma disparacdo de
elementos de seres, e fazendo assim, com que seja exterior aquilo que também ¢ interior”
(SIMONDON, 20064, p.120) Em outras palavras, pensando as rela¢cbes humanas por meio de
uma multiplicidade de légicas, encontramo-nos diante da exigéncia do cuidado ético para com
0s binarismos e dualismos que atuam em nosso pensamento ajuizador e que remete ao modelo
da identidade, do dever imposto pelo coletivo em relacdo ao individuo. Isto, em prol da
compreensdo e da vivéncia de nossas relagdes permitirem-se atravessar pelo devir-diferenca
dos processos de individuacao.

Antes mesmo de perguntar por que é ou ndo legitimo fundar julgamentos sobre
os seres, devemos considerar que o ser se diz em dois sentidos: em um
primeiro sentido, fundamental, o ser é engquanto é; mas em um segundo
sentido, sempre sobreposto ao primeiro na teoria Idgica, o ser € o ser enquanto
individuado. [...] Ndo podemos, no sentido habitual do termo, conhecer a
individuacdo, podemos unicamente individuar, individuar-nos e individuar
em nos; logo, esta apreensdo a margem do conhecimento propriamente dito é
uma analogia entre duas operacdes, 0 que é um certo modo de comunicagao.
A individuacgdo do real, exterior ao sujeito, é apreendida pelo sujeito gracas a
individuagdo analdgica do conhecimento no sujeito; mas a individuagdo dos
seres ndo sujeitos € apreendida pela individua¢io do conhecimento e ndo s
pelo conhecimento. Os seres podem ser conhecidos mediante o conhecimento
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do sujeito, mas a individuacdo dos seres sé pode ser apreendida mediante a
individuagdo do conhecimento do sujeito. (SIMONDON, 2003, p. 116-117)

Ha diferenca entre conhecer e individuar o conhecer. Na educagdo, na relagdo entre
educador e educando, parece ser possivel tal problematizacdo. Quando nas relagdes
educacionais o educador estabelece julgamentos acerca dos educandos, ele o faz pela via do
conhecer ou pela via da individuagdo do conhecer? Nos processos educacionais, qual via € mais
importante? Conhecer um ser coloca quem conhece no campo da representacdo néo
necessariamente presente. Conhecer a individuacdo de um ser exige a individuacdo do
conhecimento daquele que deseja conhecer, exige de quem pretende conhecer a presenca e 0
acompanhamento do processo, de maneira que encontre e reencontre o encantamento, 0S
detalhes, as virtualidades na presenca do corpo em processo em sua nervura e concretude. E
constatavel que a tenséo individuo-coletivo tem sido assumida na educacao escolar pela via do
modelo da representacdo, da identidade, do pensamento dogmatico, dos valores e ideais
moralmente estabelecidos, o que leva a educacdo a se tornar um processo de reproducgéo
axiologica e de pressupostos a priori, desconsiderando a processualidade da individuagéo e o
potencial pré-individual do educando e do educador. Ha que se pensar outras educagdes que
talvez nos permitam entrar pela via da diferenca na tenséo individuo-coletivo, individuando
nosso conhecimento do outro. Neste caso, a atencdo para com as virtualidades que habitam a
pré-individuacdo de um processo de individuagdo torna-se importante, pois estes virtuais por
vir sdo o que tornam possivel processos de singularizacdes eticamente livres em que se
balanceia a relacdo individuo-coletivo. Conceber a individuacédo pela via da diferenca atravessa
em nossos processos educacionais escolares outros sentidos possiveis da relacdo muitas vezes
arbitraria e autoritaria de quem ensina para com quem aprende. Relacdo na qual, geralmente,
0 mais experiente se torna superior aos menos experientes, e por isso, dono do processo
educacional, senhor dos fundamentos que devem preencher o sujeito desejavel que se quer ao
final do processo educativo, e que necessariamente precisa rimar com valores vigentes. Para
nos atentarmos a diferenca precisamos ter a humildade de admitir, a0 menos enquanto
educadores, que o outro é sempre mais do que meus olhos podem ver!

Nas secdes seguintes continuaremos na busca por conceitos na filosofia da diferenca
gue nos auxiliem na composicdo deste mosaico de uma educacéo escolar mais atenta a diferenca

e na qual nos desprendamos dos sentidos e significados prontos, para criar sentidos outros no
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ensinar e no aprender, enquanto processo tencionado pelos virtuais que habitam os encontros

entre as alteridades.

3.3 Outras temporalidades: futuros em germe por vir

Liberar de todo tipo de fundamento, eis o esforco ontolégico-politico da filosofia da
diferenca. Recuperar o mundo e a singularidade perdidos e tomados de noés, eis a revolucao
ético-estético-politica que dela devém. Fazer fluir a criacdo do novo a partir daquilo que tenta
nos fundamentar, por meio de linhas de fuga e de criacdo de modos de vida outros, de
contraefetuacOes inauditas, liberando a diferenca e a produgdo da singularidade do peso
anestesiante e sedentarizador do pensamento representacional, que recai sobre nossos corpos,
sobre nossas existéncias. Alcar voo num pensamento que abandone a raiz quadrupla da
identidade, da negacéo, da analogia e semelhanca®, sustentadas por um pensamento que se
sedentarizou no territério da representacao, e que impede os fluxos de um pensamento por vir,

de um eu-outro por vir, eis 0 que nos propde a filosofia da diferenca.

Romper com a ontologia tradicional metafisica, inaugurar uma ontologia imanente;
romper com a moral/ética do dever e a politica do contrato, disparando modos de vida ético-
estético-politicos. Propor uma vida em que um eu-outro sempre esta por vir, nunca definitivo...
Instaurar um outro tempo e outra vida, um pensamento outro que nos auxiliara a pensar-viver
a paradoxal composicao diferenca-educacdo-singularidade. No caso do docente, habitar o
paradoxo de fazer coexistir 0s projetos que temos de ensino, de curso, de curriculo, com nosso
ato de rasga-los a cada instante. Ter projeto, expectativa e ndo os ter ao mesmo tempo, pois o
gue mais importa é o mundo, 0s corpos de carne e sangue, € ndo o que pretendemos representar
e dizer deles na burocracia institucional. Procurando as singularidades perdidas em cada
instante, em cada subjetividade, em cada mundo que adentramos e saimos a todo momento e
nem nos damos conta de tdo anestesiados que estamos pela forma de pensar representando, e

de viver desejando organizacdo, ordem e disciplina. Pensar-viver este por vir infinitamente

8 O pensamento da representacdo sustenta-se nesta raiz quadrupla em que ele supdem e fundamenta a
permanéncia na realidade, utilizando-se do recurso a “Verdade” que ele mesmo pressupde ter acesso por meio
das categorias a priori da identidade, da negacdo, da analogia e da semelhancga, com as quais julga e interpreta
a realidade. Ao conhecer algo ou alguém, no &mbito da representacdo, sempre estara pressuposto que este algo
ou alguém “deve” possuir uma identidade (advinda de um modelo), seu conhecimento se dara pela negacéo
(negar tudo aquilo que ameace sua identidade, por exemplo, o ndo-eu), analogia e semelhanc¢a (modo analdgico
de conhecimento que interpreta as coisas, as pessoas e 0s fendmenos por meio de comparagdo, buscando
analogias e semelhancas destes com modelos pressupostos a priori.
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inacabado na educacdo ndo se daré por outra linha que ndo seja a do indeterminado, que ndo €
um mero indiferenciado, uma auséncia de singularidade, sem distin¢do, mas, ao contrario, o
lugar em que as diferencas estdo e habitam. Esta clinica fina da existéncia a que nos leva a
filosofia da diferenca, apesar de dificil, nos prepara para o atravessamento entre diferenca-

educacéo-singularidade que propomos neste trabalho.

3.4 Diferenga e sintese do futuro

Uma clinica fina da existéncia comegca com o pensar sobre 0 que somos. Em outras
palavras, pensar sobre o que é um ser, suas problematicas e suas poténcias, ndo definindo a si
e aos outros de maneira a priori, mas encontrando-se e encontrando 0s outros a partir de um
pensar que ndo abandone o devir dos corpos e das experiéncias. O pensamento deleuziano
provoca um abalo no campo da ontologia, pois retira a Identidade de seu trono metafisico e de
sua condicdo de fundamento. Uma das linhas que perpassam a criacdo deleuziana de uma
ontologia a-fundada e a-metafisica é a preocupagdo com o problema da temporalidade e o
rompimento com a nocao de repeticio como permanéncia do Mesmo, sustentada pelo
pensamento da representacio. A afirmagio do filosofo antigo Heraclito de Efeso, de que “ndo
¢ possivel entrar duas vezes no mesmo rio” (COSTA, 2002, p. 207), ganha folego com a
filosofia da diferenca, ja que é retomada por sua integral relacdo com a condi¢édo originaria do
mundo: a diferenca, ou a repeticdo da diferenga. Deleuze, em sua obra “Diferenca e repeticao”
mostrara que a condicdo originaria dos seres é a diferenca. Ou seja, cada instante da existéncia
de um ser é diferente, por mais que pareca ser 0 mesmo, parecido e ilusoriamente idéntico ao
instante que passou. A diferenca, portanto, é deslocamento constante de todos os seres, é fluxo
de velocidades e lentiddes das coisas e das pessoas e que se tornam indomaveis a nossa
pretensdo de compreensdo pela via da generalizacdo. No tempo, a diferenca flui
indeterminadamente, e 0 que nos resta é estabelecer ligacdes entre pontos em que instantes se
repetem sem ser os mesmos. Neste “brincar” no tempo, a diferenga permite ao ser humano ter
trés vivéncias da repeti¢do. “Toda vida, todo desejo, todo pensamento, segundo Deleuze, abre
seu caminho [...] gracas a trés repeticdes que sdo modos de ligacbes de nosso corpo, de nossos
afetos, de nossos pensamentos” (DAVID-MENARD, 2007, p. 21-22) Estas ligacdes ou
repeticdes sdo: 1) A sintese do Habito; 2) A sintese da Memdria; e, 3) A sintese do futuro.
Apresentemos cada uma delas a seguir, das quais destacaremos a importancia da terceira, como

cesura/corte que permite o surgimento da novidade e da criagéo.
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A primeira sintese temporal, a do Habito, é aquela ligacdo que fazemos de casos e de
instantes que se repetem e que constituem o presente vivido de um corpo. E aquela maneira
mais elementar de perceber a realidade e contrair habitos a partir daquilo que se percebe repetir.
Nesta sintese vive-se a primeira experimentacdo da repeticdo. Nela fundamos nossa capacidade
de situar-se no mundo, no tempo, contraindo habitos que permitem reter milhGes e bilhdes de
oscilagbes materiais percebidas, constituindo um continuum temporal, em que sintetiza-se o
que era apenas uma conjuncdo de instantes. Em outras palavras, a sintese do habito, do presente
vivido, obtém por meio das liga¢cdes de uma subjetividade ainda larvar, uma diferenga como
espolio da repeticdo de casos e de instantes exteriores uns aos outros, mas sintetizados por esta
mesma subjetividade em uma ligagdo, em uma repeticdo, em um habito. Esta diferenca, este
habito extraido da caotica diferencial dos corpos € o que permite ao ser humano fundar o tempo:
extrair a repeticdo, estabelecer a ligagdo destes casos e instantes exteriores uns aos outros.

Esta sintese contrai uns nos outros os instantes sucessivos independentes. Ela
constitui, desse modo, o presente vivido, o presente vivo; e € neste presente
que o tempo se desenrola. E a ele que pertence o passado e o futuro; o passado,
na medida em que os instantes precedentes sdo retidos na contracdo; o futuro,
porque a expectativa é antecipacao nesta mesma contracdo [...] O presente ndo
tem de sair de si para ir do passado ao futuro. O presente vivo vai, pois, do
passado ao futuro que ele constitui no tempo, isto é, também do particular ao
geral, dos particulares eu ele envolve na contracao ao geral que ele desenvolve
no campo de sua expectativa (a diferenca produzida no espirito é a prépria
generalidade, na medida em que ela forma uma regra viva do futuro). Sob
todos os aspectos, esta sintese deve ser denominada sintese passiva,
constituinte, nem por isso ela é ativa. Nao é feita pelo espirito, mas se faz no
espirito que contempla, precedendo toda meméria e toda reflexdo. O tempo é

subjetivo, mas € a subjetividade de um sujeito passivo. (DELEUZE, 2006b, p.
112)

O que Deleuze mostra em “Diferenca e repeticdo” ¢ que a diferenga, portanto, povoa

cada uma das variacdes de velocidade e de lentidao, das oscilacGes e vibracdes da realidade, e

que faz com que em cada série de repeticGes contraiamos habitos. Neste sentido, ndo ha habito

“eterno”, absoluto, pois a diferenca presente em cada instante temporal permite que as coisas,
as pessoas, os fendbmenos mudem.

Em seus elementos receptivos e perceptivos, como também em suas visceras,

todo organismo € uma soma de contragdes de retengdes e de expectativas. Ao

nivel desta sensibilidade vital primaria, o presente vivido ja constitui no tempo

um passado e um futuro. Esse futuro aparece na necessidade como forma

organica da expectaviva; o passado da retencdo aparece na hereditariedade
celular. (DELEUZE, 2006b, p. 112)
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Se todos os dias se vive o alvorecer, a ligagdo que a subjetividade larvar realiza dos
varios alvoreceres ao longo do tempo permite que seja extorquido destes casos e destes instantes
a sintese que funda o habito de esperar que o sol nasc¢a todos os dias. Contrai-se assim um habito
que abre no presente vivido a expectativa de que o sol nascera todos os dias, isto gragas a sintese
realizada destes instantes exteriores uns aos outros, mas que a subjetividade é capaz de ligar
fazendo surgir uma diferenca, um habito, o de esperar que o sol nasca todos os dias. Neste
sentido, a sintese do presente vivido ¢ a arte da espera! Apesar de parecer uma certeza, de se
ter uma evidéncia quase permanente desta expectativa, por ser um habito, nada garante que sera

condizente com o dia de amanh&, com instante seguinte, com o futuro.

Explicada a primeira sintese, tentemos entender a segunda, a da Memdria. O ser humano
ndo se constitui sO de habito e de um presente vivido, ele é capaz de ter memaria profunda no
tempo. Ja que o presente vivido passa e alguns momentos depois ja é passado, a subjetividade
transcende o plano do habito, e por meio da Memdria consegue temporalmente sintetizar os
instantes dos presentes que passam, constituindo a Memdria do tempo passado, uma outra
relacdo do ser humano com o tempo: a segunda sintese temporal, a do passado puro. Nesta
sintese, que nos é possivel pela Memoria, ha a conservacdo de algo, pois o presente jamais
passaria se nada permanecesse no passado e, portanto, o passado constitui aquilo que faz com
que o presente passe. A capacidade de manter o passado por meio da Memoria € o que Deleuze

chamara de segunda sintese temporal.

A segunda ligacdo ou sintese temporal que somos capazes de estabelecer ¢ a do “passado
puro”. Trata-se de tudo aquilo que temporalmente o “espirito” humano ou a “mente” humana ¢é
capaz de registrar, guardar, tanto individual, quanto coletivamente, constituindo um campo de

“virtuais”®. Deleuze encontrara nesta sintese um plano tdo real, vivo e dindmico quanto o

4 "0 virtual ndo se opde ao real, mas apenas ao atual. 0 virtual possui uma plena realidade como virtual [...] O
virtual deve ser definido como uma parte propria do objeto real - como se 0 objeto tivesse uma de suas partes no
virtual, e ai mergulhasse como numa dimensdo objetiva." (DELEUZE, 2006b, p. 294) Sem entrar em muitos
detalhes sobre o conceito de virtual em Deleuze, pois isto nos levaria a uma outra tese, podemos dar alguns de
seus tons a partir da citacdo: o virtual se distingue do que € dado e do que é atual. Também n&o se confunde com
0 possivel, pois o possivel j& se coloca dentro de um campo de previsibilidade e determinagdo conscientes que
flerta com o fundamento. O virtual implica o problematico na caética dos encontros, o que nos leva a entender
mundo inacabado, indeterminado, em devir. Assim, o virtual ndo se limita ao campo das possibilidades, de modo
que toda criag¢do de novidade surge dos virtuais e ndo dos possiveis. O “Todo” do tempo ¢ o virtual, e o virtual é
a temporalidade toda. O virtual, portanto, permite transcendéncia real, na experiéncia. Deleuze desliga o virtual
das amarras supratemporais do eterno impostas pela metafisica. O virtual é o tempo, fervilhando e fazendo
fervilhar a criagdo da novidade no deslocamento entre as sinteses do passado, do presente e do futuro. O conceito
de virtual permitird a Deleuze entender o passado ndo como um campo estatico que apenas insiste em contrair no
presente. Quando pensamos em alterar o futuro, na verdade ¢ o passado que se altera, ja que o passado ¢ o “Todo”
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presente vivido, um campo povoado de virtuais, de signos que existem em nossa Meméria tanto
individual, quando coletiva, e que constitui o “Todo” do tempo, permitindo que a cada instante
presente de um ser humano seja preservada uma conexao e continuidade em relagao ao passado.
Se o ser humano ndo tivesse a ligacdo/sintese temporal da Memdria, a cada instante
recomecariamos nossa existéncia novamente e, consequentemente, ndo haveria a minima
condicdo de manutencdo no mundo, a vida seria impossibilitada. Se a primeira sintese, a do
presente vivido, ¢ a “fundadora” do tempo, na medida em que instaura o gérmen da Memoria
por meio de habitos, esta segunda sintese é para o autor o “fundamento” do tempo, pois pela
Meméria j& constituida do tempo passado conseguimos retomar o presente que passou, O

passado, e a partir dele estabelecer nossa existéncia no presente.

N&o devemos recusar a consequéncia necessaria: € preciso um outro tempo
em que se opera a primeira sintese do tempo. Esta remete necessariamente a
uma segunda sintese. [...] A primeira sintese, a do habito, é verdadeiramente
a fundagéo do tempo; mas devemos distinguir a fundacéo e o fundamento. A
fundacéo diz respeito ao solo e mostra como algo se estabelece sobre este solo,
ocupa-o e o0 possui; mas o fundamento vem sobretudo do céu, vai do apice as
fundacdes, avalia 0 solo e 0 possuidor de acordo com um titulo de propriedade.
O hébito é a fundacdo do tempo, 0 solo movente ocupado pelo presente que
passa. Passar é precisamente a pretensdo do presente. Mas o que faz que o
presente passe e que aproprie o presente e 0 habito deve ser determinado como
fundamento do tempo. O fundamento do tempo é a Memoria. [...] Na medida
em que o passado em geral é o elemento em que se pode visar a cada antigo
presente que ai se conserva, 0 antigo presente encontra-se “representado” no
atual. (DELEUZE, 2006b, p. 123-124)

Esta segunda sintese do tempo nos revela o passado puro como o Em-Si do tempo, e
consequentemente, o lugar do Ser. Assim, podemos dizer que o Ser ndo esta no presente, ja que

0 presente é efémero, mas que o Ser é no passado.

Cada atual presente ndo € sendo o passado inteiro em seu estado mais
contraido. O passado ndo faz passar um dos presentes sem fazer que o outro
advenha, mas ele nem passa, hem advém. Eis, por que, em vez de ser uma
dimensao do tempo, o passado é a sintese do tempo inteiro, de que o presente
e o futuro sdo apenas dimensdes. Ndo se pode dizer: ele era. Ele ndo existe
mais, ele ndo existe, mas insiste, consiste, é. (DELEUZE, 2006b, p. 126)

do tempo. Justamente porque o passado estd em constante construgdo e reconstrucdo, pode ser alterado. A
imanéncia é o profundo do real em que o pensamento deleuziano mergulhara, e o virtual é “estrutura
completamente determinada, formada por seus elementos diferenciais genéticos, elementos ‘tornados virtuais’,
‘tornados embrionarios’” (DELEUZE, 2006b, p. 295)
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Portanto, o passado ndo passa, enquanto o presente passa. O passado, de acordo com
Deleuze, constitui o “Todo” do tempo, na medida em que ele é e jamais vira a ndo-ser. Assim,
0 passado é profundo, é muito mais que um arquivo de memorias. Ser Em-Si do tempo, o
passado puro constitui a totalidade do tempo. Contraido no presente, insistindo no presente, o
passado fundamenta o presente, o instante vivido, de maneira que ndo hd como escapar, no
presente, a acdo do passado enquanto memdria viva/pura que fica retido perseverando em
determinar o presente vivido. O passado pode ser assim construido, reconstruido, e ndo apenas

vivido em sua contragéo insistente.

As duas primeiras sinteses temporais, a do presente vivido e a do passado puro criam
entre si 0 que se pode chamar de circularidade, pois 0 passado insiste em determinar o presente,
e 0 presente alguns momentos depois ja se torna também passado, vindo a insistentemente
determinar o presente que se sucedera. Disso resulta que o ser humano gera expectativa do
futuro pautada nesta circularidade entre passado e presente, de maneira que passa a ter
pretensdes de previsibilidade do que acontecera. Em outras palavras, ja que o passado se contrai
no presente, entdo a representacéo que o ser humano € capaz de elaborar da realidade insere o
elemento da abstracdo na vivéncia do tempo. Passa-se a ter a mediacdo deste elemento para que
os instantes futuros sempre sejam direcionados pelas setas da repeticdo do mesmo que se foi no
passado, se é no presente e se devera ser no futuro. Neste caso, a circularidade temporal e as
pretensdes de previsibilidade da representacdo, ilusoriamente, “retiram” da vida humana a
necessidade de enfrentar o indeterminado que se encontra no futuro, por meio de uma
representacdo que a consciéncia humana produz, com qual sempre pretende projetar o tempo
futuro. Ocorre que o futuro é indeterminado. Sempre se ouviu dizer que “o futuro a Deus
pertence”, o que ¢ o mesmo que dizer que o futuro ao Fundamento do Passado pertence. Mas,
com a denuincia da arbitrariedade do juizo representativo do Fundamento em relacéo a realidade
diferenciante, o Passado enquanto Fundamento do futuro deixa de ser necessario e 0 que nos
resta é enfrentar a indeterminacdo do futuro, o devir dos seres e a cadtica real dos encontros.
Esta é a radicalidade da assombrosa indeterminacdo da diferenca a que nos provoca a pensar e

a viver a filosofia da diferenca.

Para Deleuze, se faz necessario assim pensar o tempo para além das setas que a
consciéncia representativa imp@e, principalmente no que tange o determinismo causal entre
passado, presente e futuro, onde do futuro sempre se espera gque rime com o passado, onde o

final sempre culmina com o retorno ao mesmo, a concluséo sempre retoma a ordem do tempo
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cronologico e a organizagdo do pensamento consciente que representa, ordena e nos “livra” do
assombro da indeterminacdo. O que o0 pensamento deleuziano propde € o eterno retorno ndo ao
mesmo, a ordem, a organizacdo, mas a diferenca, a desordem, a indeterminacdo, o que ndo

significa, como veremos, auséncia de consisténcia existencial.

Deleuze percebe que a repeticdo é um efeito da propria diferenca e ndo dos fundamentos
do “Mesmo”, pressupostos pela representagdo. A diferenga, de acordo com Deleuze, é a nua
ndo-relacdo primeira, condigdo originaria ontoldgica, que nao € totalmente representavel. A
repeticao € a “estruturacao orgiaca” da diferenca efetivada sem recurso a organizagao reflexiva,
conceitual e hierarquizadora da representacdo. Desse modo, ndo se pode repetir sem diferenciar,
nem diferenciar sem repetir, e é a relacdo com a diferenca pura que faz com que a repeti¢do ndo
seja germinal da generalidade, da semelhanca, da mesmidade, da imitacdo. A diferenca € o que
permite estabelecer a “forma”, mas, simultaneamente, a dissolugdo da forma no indeterminado.
Segundo Deleuze, é preciso conceber o indeterminado em sua virtualidade fervilhante, no qual
a diferenca habita, mas de forma ainda ndo atualizada, por isso, indefinida, obscura, embora
singular. (FERRER, 2017)

Deleuze recupera de Nietzsche o conceito de “eterno retorno da diferenga”, afirmando
uma repeticdo a-fundada, a-consciente, a-ordenada, pensando o tempo liberado de toda a carga
ciclica que o aprisiona a modelos e ao eterno retorno do mesmo. N&o ha identidade ou modelo
a ser seguido, e esta constatacdo torna possivel a fuga da circularidade temporal entre passado
e presente, e do dever do retorno ao mesmo. Assim, Deleuze nos fala de uma terceira ligacéo e
sintese do tempo, a do futuro, aquela que pode levar o ser humano a ser capaz de se liberar
temporalmente da organizacdo cronoldgica e inaugurar uma vivéncia do tempo ndo mais
pautada na imitacdo do modelo e na repeticdo daquilo ao qual um ser seria predeterminado a
repetir. Nos proximos paragrafos tentaremos brevemente finalizar a apresentacdo da abordagem
deleuziana da temporalidade, expondo a terceira sintese ou ligacdo do tempo, destacando sua

importancia para pensarmos modos de viver a criacdo do novo, do imprevisivel e do inaudito.

A terceira ligacdo/sintese temporal: Deleuze percebera que na relacdo estabelecida pela
tradicdo filosofica entre as duas primeiras sinteses temporais — a do presente e a do passado -
existe a contracdo/retencdo do passado no presente, da qual o pensamento da representacéo se
utiliza em prol da manutencdo de categorizagbes e classificagbes pautadas na
pressuposta/representada Identidade e permanéncia dos seres. Deleuze mostrara a necessidade

de uma terceira sintese, a do futuro, a qual exige o esforco humano de abandonar a consciéncia
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e a representacdo como norteadoras do futuro e, com isso, fugir da representacdo consciente,

da reproducdo dos modelos, da determinagéo do passado, do dever da identidade fixa.

Segundo Deleuze, o ser humano, uma vida, ndo tem sua poténcia limitada aos diversos
habitos que contrai ao longo do tempo, nem aos valores que o passado de sua memoria
individual e coletiva insiste em reter no presente. O passado é profundo e em constante
reconstrucdo. A elevacdo da poténcia de um ser humano s6 pode se dar pelas diferentes
orientacdes que o futuro pode extorquir do presente e efetivar no passado. O futuro, portanto,
ao invés de ser alvo da determinacdo e controle consciente da representacdo e da modelagem
da identidade serd tomado pela via da indeterminacdo e do esquecimento inconsciente para
criacdo da novidade. Com isso, a consciéncia € destituida de seu privilégio em orientar o ser
humano e os rumos da historia no tempo. A primeira sintese temporal, do Habito, e a segunda
sintese temporal, da Memoria, sdo insuficientes diante da radicalidade da diferenca e da criagédo
da novidade. Ha a possibilidade de abrir o corte na temporalidade, a cesura, que permite ao ser
humano sair da circularidade temporal que insiste em determina-lo, e fugir por enfiadas
intensivas, pela sintese disjuntiva®, em um presente que se metamorfoseia, em uma extorséo de
novidade que faz passado e futuro ndo rimarem mais (DELEUZE, 2006b). E o futuro como
criacdo do inaudito, da novidade, que so pode se dar como ligacao e sintese terceira do tempo,
que dobra e sintetiza o passado e o0 presente. Esta sintese do futuro, em contraste com uma
tomada do futuro como projecéo, previsao, antecipacédo, joga o ser humano na dificil e dolorosa
origem diferencial da realidade, a qual ndo nos permite possuir verdades definitivas, que nao
nos permite viver de um modo definitivo. Abrir mao da sintese ativa, identitaria e mimética da
representacdo, em prol da sintese passiva, disjuntiva e diferencial que nos abre a uma sintese

temporal do futuro, de criacdo de novidade.
O eterno retorno da diferenca,

s0 afeta 0 novo, isto €, o0 que é produzido sob a condigdo da insuficiéncia [da
Memodria] e por intermédio da metamorfose [do presente]. Mas, ele ndo faz
retornar nem a condicdo nem o agente; ao contrario, ele os expulsa, os renega
com toda sua forca centrifuga. Ele constitui a autonomia do produto, a
independéncia da obra. Ele é a repeticdo por excesso, que nada deixa subsistir
da insuficiéncia nem do devir-igual. Ele é o novo, é toda a novidade. Ele é

“Se ha uma expressio que pode resumir, na filosofia de Gilles Deleuze, o que permite & vida e ao pensamento
se inventarem, esta expressdo ¢ “sintese disjuntiva”. Sintese disjuntiva ¢ uma ligacdo de elementos que sdo
aproximados e colocados juntos de uma maneira que inaugura um pensamento ou uma forma nova de
existéncia, pois esses elementos ndo sdo homogéneos: eles ndo podem ser levados a identidade de uma medida
comum.” (DAVID-MENARD, 2007, p. 19)
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sozinho, o terceiro tempo da série, o futuro enquanto tal. Como diz
Klossowski, ele é esta secreta coeréncia que s6 se afirma excluindo minha
prépria coeréncia, minha propria identidade, a do eu, a do mundo e ade Deus.
Ele s6 faz retornar o plebeu, o homem sem nome. [..] E assim que o
fundamento foi ultrapassado em diregdo a um sem-fundo, a-fundamento
universal que gira em si mesmo e s faz retornar o por-vir. (DELEUZE,
2006b, p. 138-139)

A repeticdo, rompida sua subordinacdo ao pensamento da representacdo, ja ndo é
entendida como um processo mimético de repeticdo do passado (pressupostos e valores a
priori) no instante presente. Retira-se do pensamento sua pretenséo representativa de antecipar
e projetar o futuro, sua arbitraria maneira de lidar com 0 mundo por meio de definicdes prévias

as experimentacOes e aos encontros. Repeticdo que cria novidade. Repeticdo da diferenca.
De acordo com Henriques (2016, p. 156-157)

Para Deleuze, a antecipacdo é uma atividade psicolégica que pertence ainda a
primeira sintese do tempo, a do presente vivo, e ndo a terceira sintese, a do
futuro. [...] o grande problema que a antecipacao traz consigo é que ela ndo
permite quebrar a circularidade entre passado e presente, na medida em que
ela se ancora profundamente na memoria: a antecipacao é basicamente uma
projecdo do futuro feita a partir de algo que ja aconteceu no passado, e nesse
sentido, uma tentativa de determinar o futuro a partir do presente. Ora, 0 que
se perde nesse processo é exatamente aquilo que é essencial para Deleuze, a
saber, a emergéncia de algo verdadeiramente novo, isto é, algo de
completamente imprevisivel e incomensuravel em rela¢do ao nosso passado e
ao nosso presente. O futuro que serad pensado na terceira sintese sera, portanto,
algo completamente irredutivel a expectativa e ao projeto [...]

Como o ser humano pode, entdo, efetuar a terceira ligacdo/sintese do tempo? Como é
possivel ao ser humano ultrapassar o passado e o presente em um futuro inaudito? Deleuze, na
passagem a seguir, nos da indicativos de que esta tarefa € desmanchadora e mortal, ja que
implica um “metamorfosear” dos habitos do presente, € um “esquecimento” da memoria do
passado, e isso, paradoxalmente, utilizando-se respectivamente do habito e da memoria do
passado como estagios do percurso, mas a serem deixados para tras no decorrer do percurso.

Fazer da repeticdo a categoria do futuro, servir-se da repeticdo do habito e da
repeticdo da memoria, mas delas servir-se como estagios e deixa-las pelo
caminho; com uma das maos, lutar contra o Habito [presente vivido]; com a
outra, lutar contra Mnemaosina [memoria do passado puro]; recusar o contetido
de uma repeticdo que bem ou mal permite “extrair” a diferenca (Habitus);
recusar a forma de uma repeticdo que compreende a diferenga, mas para

subordina-la ainda ao Mesmo e ao Semelhante (Mnemasina); recusar os ciclos
simples demais, tanto quanto aquele que organiza um passado puro (ciclo
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memorial ou imemorial); mudar o fundamento da memodria em simples
condi¢do por insuficiéncia, mas mudar também a fundacdo do habito em
faléncia do “habitus”, em metamorfose do agente; expulsar o agente [o “eu”
consciente que representa] e a condicdo [a contracdo do passado no presente,
0s habitos]_em nome da obra ou do produto; fazer da repeticdo ndo aquilo de
que se “extrai” uma diferenca, nem aquilo que compreende a diferenca como
variante, mas o pensamento e a producao do “absolutamente diferente”; fazer
que, para si-mesma, a repeticdo seja a diferenca em si-mesma. (DELEUZE,
2006b, p. 142 — grifo nosso)

Fazer da repeticéo a diferenca em si mesma! Indeterminacgao pura no existir e no viver.
A realidade é indeterminagdo constante, é diferenca pura. E interessante notar que a
indeterminacéo da realidade ndo nos leva a uma concepcéo tresloucada no sentido de apartar-
se deste mundo, impossibilitando-nos critério algum no viver. E uma concepgdo “louca” para
0 pensamento sedentarizado da organizacdo, porque abandona o ilusorio mundo da
permanéncia, que culmina na postulagdo da “Verdade” como principio do pensamento. O fato
de denunciar o pensamento sedentarizado, guiado por valores morais e pela busca da Justica e
da Verdade, ndo afasta o pensamento da diferenca de afirmar a escolha de critérios e de buscar
consisténcia nesta afirmacdo. Ao contrario, conforme veremos nas proximas secdes deste
capitulo, os critérios serdo importantes para a filosofia da diferenga, porém, serdo de outra
envergadura: fardo parte de uma vida em que se renuncia aos ajuizamentos morais da
representacdo, em prol de um “estilo” ético-estético-politico em que os critérios sdo esculpidos
nos encontros mesmos, na experiéncia mesma. Em tal “empirismo transcendental” — ou modo
de vida que assume a cadtica dos encontros em sua diferenciacéo nua e crua - o entrelacamento
entre o ético, o politico e o artistico inevitavelmente compord uma perspectiva de se viver
intensivamente, tornando o ser humano sempre outro, sempre povoado de mundos outros. Uma
terceira sintese do tempo que nos joga na realidade futura indoméavel, que nos provoca e nos
violenta a um devir-outro em que o pensamento entende gque eternamente a vida retorna para
jamais ser a mesma. Pura diferenca, pura diferenciacdo. Um tempo flutuante... Um devir-

outro...

3.5 Devir-outro e o desafio de existir admitindo a incerteza

Como vimos até aqui, a diferenca foi marginalizada por uma maneira de pensar que
procurou a comodidade de atribuir aos seres categorizac@es l0gicas gerais imutaveis ou pouco
mutéveis: a representacdo. A demonizacdo da diferenca se deve ao caos tido como impuro e

perturbador, ao qual ela supostamente pode levar a retiddo da organizagdo do bem pensar. Isto
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porque 0 pensamento da representacdo € devoto das formas essenciais do pensamento
supostamente verdadeiro. Em outras palavras, a escolha do pensamento filoséfico ocidental por
este tipo de pensar mais cbmodo — que tem como principal atividade imitar as formas-modelo
criadas pela prépria representacdo que representa - levou a instauracdo de uma oposicdo entre
os conceitos de identidade e diferenca, em que a identidade é sobreposta a diferenga. Em suma,
temos uma oposicao entre identidade e diferenga que leva o pensamento a privilegiar categorias
estaveis ligadas a identidade, em detrimento de tudo que se relacione com o devir cadtico da

diferencga.

Vimos também que quando Deleuze toma a repeticdo pela via da intensidade e da
diferenca e propOe a necessidade de uma terceira sintese (sintese temporal do futuro), nos abre
possibilidades de viver o desconhecido, o imprevisivel, 0s devires e a caoticidade dos encontros
sem a mediacdo da representacdo: estamos, pois, diante do surgimento da novidade, do outro
de mim mesmo, em um devir existencial. O que nos resta é a realidade paradoxal e cadtica, em

constante deslocamento, na qual precisamos fazer nossa travessia.

O ato de dizer o ser é tomado pela representacdo como seu principal objetivo. Em Platéo,
por exemplo, o ato de definir é o grande feito do deus demiurgo. Quando o pensamento
platdnico nos diz que a substancia primordial é o caos, e nos apresenta a figura do demiurgo
como interventor para dar forma a esta caoticidade, neste momento introduzia-se
definitivamente no pensamento ocidental a figura necessaria da instancia que da forma e que
individua, responsavel pela mediacéo entre o Ser e a caoticidade das coisas. Platdo nos deixa
como heranca a figura do mediador, aquele que traz consigo o fundamento das coisas e o poder
de dizer o que um determinado ser é e deve ser. No Dialogo “Timeu” temos uma descri¢do

elucidativa do papel mediador assumido por demiurgo:

Timeu: Digamos, pois, por que motivo aquele que constituiu o devir e o
mundo os constituiu. Ele era bom, e no que é bom jamais nasce inveja de
qualquer espécie. Porque estava livre de inveja, quis que tudo fosse 0 mais
semelhante a si possivel. Quem aceitar de homens sensatos que esta é a origem
mais valida do devir e do mundo estara a aceitar o raciocinio mais acertado.
Na verdade, o deus quis que todas as coisas fossem boas e que, no que
estivesse a medida do seu poder, ndo existisse nada imperfeito. Deste modo,
pegando em tudo quanto havia de visivel, que ndo estava em repouso, mas se
movia irregular e desordenadamente, da desordem tudo conduziu a uma
ordem por achar que esta é sem davida melhor do que aquela. Com efeito, a
ele, sendo supremo, foi e é de justica que outra coisa ndo faca sendo o0 mais
belo. (PLATAO, 2011, p. 97-98)
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Como vemos, em Platdo, o devir é subordinado a um sistema de ordenacéo aplicado
pelo mediador, o demiurgo: feitor, o deus que realiza uma atividade mimética, ou seja, de
imitacdo. De acordo com Platdo, como o demiurgo cria 0 mundo sensivel por meio da imitacdo
da Ideia, do Modelo, a atividade do deus feitor € parecida com a de um artifice, na medida em
que no ato de fazer (notemos que ndo é criacdo, trata-se apenas de uma atividade de fazer
copias) remete sempre a uma forma, pela qual modela por semelhanca as propriedades que
imprimira em correspondéncia ao modelo no material que trabalha. O demiurgo atua com 0s
olhos nas formas que permanecem sempre iguais (as Ideias), e modela o0 material com as méos
de modo a dotar de ordenacdo a matéria até entdo amorfa, em estado de devir constante. Talvez
o0 principal problema que nos deixou Platdo foi o de que com a postulagdo da existéncia da
Verdade Modelo somos sempre impelidos a buscar refugio do caos nos guarda-chuvas de

opinides prontas, em clichés e modelos que nos servem muitas vezes como dogmas.

A filosofia da diferencga subvertera a hierarquia ontologica postulada pelo sedentarismo
do pensamento dogmatico, ndo se colocando como uma teoria ou paradigma apenas, mas sendo
uma maquina de guerra produzida pelo pensamento que da atencéo a diferenca e que, talvez,
auxilie-nos em uma travessia mais ético-estético-politica pela cadtica dos encontros.

Eis o verdadeiro sentido da reversdo [deleuziana] do platonismo: a
glorificacdo do reino dos simulacros, subvertendo a distingdo modelo-copia,
esséncia-aparéncia, descerrando a poténcia positiva da diferenca. No
platonismo revertido, a semelhanca e o0 mesmo ndo sdo mais que efeitos
exteriores do simulacro. Ao dissolver-se a identidade e a semelhanca das

coisas, 0 ser deixa de fazer sentido enguanto fundamento, desaparece
enquanto fundamento. (FORNAZARI, 2011, p. 9)

Deleuze, portanto, abandona toda pretensdo de fundamento que se coloque a priori e
que faga a partir de seu ponto de vista especifico um “julgamento” hierarquizador da realidade.
O pensamento dogmatico, aquele que se firma a partir de Fundamentos define o Ser enquanto

equivocidade® montando uma hierarquizagdo propria de sua pretensdo, propondo uma

8 A tradicdo plat6nica-aristotélica-tomista dentro da ontologia e metafisica oferecia uma interpretacdo do ser pela
via da equivocidade: dizer que os entes/seres surgem por equivocidade implica que o ser - substancia de
extensdo que abarca tudo que existe e partilhada por todos os entes — possui mais de um sentido. Isto tem uma
consequéncia ontoldgica que diz respeito a classificacdo e hierarquizagao dos seres: como 0 ser possui mais de
um sentido, entdo a diferenca dos seres é determinada pelas configuracdes de identidade que cada ente (que
cada ser) apresenta. Com isso, se legitima o estabelecimento de valores advindos dos sistemas de representacdo
que pretendem dizer o ser, como “Bom ou ruim”, como “Belo ou feio”, como “Justo ou injusto”, com vistas a
hierarquizar as diferencas entre os diversos entes/seres.
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avaliacdo/valoragéo dos diferentes sentidos encontrados em cada um dos seres hierarquizados.
Deleuze propora no lugar da ontologia pautada na definicdo do ser por equivocidade, a a-
fundamentagdo do ser e a “univocidade” como origem diferencial de tudo. Se 0 ser é
originariamente univoco, ou seja, se ele sé se diz em um Unico sentido, se torna desnecessaria
qualquer tentativa fundante de dizé-lo por meio de valores supostamente a priori. A concepgao
de univocidade do ser resulta da relagdo deleuziana com o pensamento de Espinosa: todos os
entes (seres) sdo modos de expressdo do Ser, que por sua vez sO se diz em um Unico sentido. A
diferenca deixa de ser refém da hierarquizagdo “Verdadeira” dos valores supostamente retos
dos fundamentos a priori, para ser tomada como afirmacao de todos os modos de expresséo do

ser que € univoco, diferencial.

A filosofia da diferenca ecoa o grito de Nietzsche contra a tradicdo moral do
pensamento ocidental, e denuncia todo tipo de pretensdo ao Verdadeiro, e ao estabelecimento

da distincdo judicativa entre verdadeiro e falso.

Nietzsche pde em questdo o conceito de verdade, nega que o verdadeiro possa
ser 0 elemento da linguagem. O que ele contesta sdo as nogdes de verdadeiro
e de falso. Ndo que deseje “relativiza-las”, como um cético qualquer. Em
substituicdo aquelas nocdes, ele situa o sentido e o valor como nogGes [188]
rigorosas: o sentido do que se diz, a avaliacdo daquele que fala. Tem-se
sempre a verdade que se merece de acordo com o sentido do que se diz, e de
acordo com os valores que se faz falar. Isso supde uma concepgdo
radicalmente nova do pensamento e da linguagem, porque o sentido e o valor,
as significacbes e as avaliagbes fazem intervir, sobretudo, mecanismos do
inconsciente. E, pois, evidente que Nietzsche insere a filosofia e 0 pensamento
em geral num novo elemento. Mais ainda, este elemento ndo implica apenas
novas maneiras de pensar e de “julgar”, mas novas maneiras de escrever e,
talvez, de agir. (DELEUZE, 2006a, p. 175-176)

Ao se aliancar a filosofia de Nietzsche e toda sua poténcia de transvaloracdo dos valores,
Deleuze toma a questao do valor para além da conformacéo dos individuos a circularidade entre
passado e presente. Pensar o valor ao estilo nietzschiano nos implica em um confronto consigo
mesmo, por meio de um ato geneal6gico, com o subterrdneo radicular dos valores e das
condicBes dogmaticas pelas quais eles foram arbitrariamente produzidos e nos produzem.

necessitamos de uma critica dos valores morais, o préprio valor destes valores
devera ser colocado em questdo — para isto é necessario um conhecimento das
condigdes e circunstancias nas quais nasceram, sob as quais se desenvolveram
e modificaram (moral como consequéncia, como sintoma, méascara, tartufice,
doenga, mal-entendido; mas também moral como causa, medicamento,

estimulante, inibicdo, veneno) um conhecimento tal como até hoje nunca
existiu nem foi desejado (NIETZSCHE, 2009, p. 12).
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Ao denunciar a arbitrariedade do pensamento dogmatico, a filosofia da diferenca propde
0 abandono do ato de pensar 0 mundo pelo que nossos valores a priori e opinativos supdem,
para experimentar os encontros a partir deles mesmos. Com isso, o devir € retirado do calabougo
em que fora atirado pela atitude sedentéria do pensamento dogmatico, e retomado em toda sua
forca vibratil, em sua multiplicidade de expressdes e de vozes e nuances e de cores.

Devir é jamais imitar, nem fazer como, nem ajustar-se a um modelo, seja ele
de justica ou de verdade. Ndo ha um termo de onde se parte, nem um ao qual
se chega ou se deve chegar. Tampouco dois termos que se trocam. A questdo
"0 que vocé esta se tornando?" é particularmente estlpida. Pois a medida que
alguém se torna, o que ele se torna muda tanto quanto ele proprio. Os devires
ndo sdo fendbmenos de imitacdo, nem de assimilacdo, mas de dupla captura, de
evolucdo ndo paralela, nipcias entre dois reinos. As ndpcias sao sempre contra
natureza. As nupcias sdo o contrario de um casal. J& ndo ha maquinas binarias:
questdo-resposta, masculino-feminino, homem-animal etc. (DELEUZE;
PARNET, 1998, p. 3)

E interessante que nesta bela passagem Deleuze constata o devir da diferenca como
aquilo que precisamos nos atentar para lidar com a caotica dos encontros. Em outras palavras,
uma vida é um devir, de maneira que negar esta constatacédo significa negar a prépria realidade
em prol da arbitraria atitude de buscar encontrar fixidez, imutabilidade, naquilo que é puro
devir. Neste sentido, torna-se possivel a constatacédo da arbitrariedade de toda tentativa “social”
de inclusdo da diferenca, ja que para incluir é sempre necessario definir de anteméo “o que
alguém esta se tornando”, para que se possa identifica-lo como excluido, e inclui-lo. Nos
modelos fundantes do mundo criados pelo pensamento dogmatico, o pensar arroga a si préprio
o direito e a capacidade de julgar, de legislar, de executar, 0 que um ser €, como deve ser tratado,
e 0 que deve ser realizado com ele na sociedade. Este pensamento sustenta-se majoritariamente
contra todos os modos de vida gque se coloquem em fuga, de maneira que a inclusdo da diferenca
tornou-se o instrumento de manutencdo deste estatuto majoritario de quem manda e define,
geralmente, aquele que representa os valores do homem-adulto-hetero-branco-europeu-cristéo-
comunicativo.

Lazzarato (2019) afirma que nas democracias modernas ha a criacdo dos direitos para
todos, porém, este “para todos” remete, geralmente, ao modelo majoritario e a clivagem social
a partir da prépria maioria, de maneira que a inclusdo ou exclusdo da minoria destes referidos
direitos sempre tem como referéncia este modelo majoritario. Em outras palavras, a

subjetivacdo engendrada pelo modelo majoritario ou exclui a minoria ou a inclui para
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subordina-la. O autor nos fala da possibilidade de outros processos de subjetivacdo que podem
fazer deslocar as subjetividades para uma democracia do devir, na qual o “para todos” nédo
significa nem exclusdo nem inclusdo, ja

[...] que todo mundo se torna minoria, potencialmente minoria, conquanto ndo
exista mais nenhum modelo reconhecido como majoritario. Na realidade, é
somente no devir que podemos encontrar o "todos" que esta no fundamento
da democracia, porque o devir minoritario consiste em subtrair-se das
designacdes do poder. (LAZZARATO, 2006, p. 215)

Por exemplo, na educacao escolar, quando as politicas de inclusao e afirmacdo propoem
incluir o diferente dirigem-se a um corpo sempre munidas dos fundamentos que perguntam: “o
que vocé ¢? . Disto resulta que a resposta ja ¢ uma defini¢do pressuposta pela representacao,
como, por exemplo, ser deficiente, ser indigena, ser preto, ser mulher, capturando de antemao
a diferenca em devir e buscando dizer o que alguém é, muitas vezes por meio de diagndsticos,
relatorios, declaracdes, relatos historicos que buscam atestar o que um ser €, atribuindo a este

ser direitos que garantam sua igualdade em relagéo aos outros.

Os direitos sdo a definicdo das condi¢bes materiais da igualdade, os direitos
sdo para todos. Mas esta igualdade ndo existe para si mesma, ndo é um
objetivo em si. Deve existir para a diferenca, para o devir de todo o mundo,
de outra forma ndo seria mais do que coletivismo, nivelamento da
multiplicidade, média das subjetividades e subjetividade média (majoritaria).
A igualdade e a diferenca podem articular-se de maneira feliz se, e somente
se, elas dizem respeito a subjetividade qualquer, se elas concernem as
identidades moveis, fraturadas, excéntricas, ndmades, se elas aludem ao devir
de todo mundo. (LAZZARATO, 2006, p. 225)

O rompimento com a representacao, com as estruturas de poder politico e com o direito
tomado pela via da coletivizacdo das singularidades nos leva a entender antes de tudo que a
diferenca ndo se reduz a definicdes, ja que € puro devir. Trata-se de pensar por meio de outras
l6gicas os acontecimentos e os devires, de maneira que no encontro com o outro, com a
diferenca que é o outro, nenhuma das partes se torna despotica nesta relacdo. Devires sdo
deslocamentos incessantes e alegres, sdo diferenca pura que escapam a qualquer fundamento.
Isto torna o diferente, o “louco”, sempre insuportavel para a representacdo, para a comunicagao

linguistica majoritaria e para as estruturas de poder modernas. Neste sentido, em um devir:

N&o se abandona o que se é para devir outra coisa (imitacdo, identificacao),
mas uma outra forma de viver e de sentir assombra ou se envolve na nossa e
a "faz fugir”. A relagdo mobiliza, portanto, quatro termos e ndo dois, divididos
em seéries heterogéneas entrelagadas: x envolvendo y torna-se x', ao passo que
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y tomado nessa relacdo com x torna-se y'. (ZOURABICHVILI, 2004, p. 24-
25)

O rompimento com o pensamento dogmatico e com os valores a priori colocados
politicamente como fundamentos da vida, leva também a subversdo dos valores referenciais
resultantes desta identidade majoritaria homem-adulto-hetero-branco-europeu-cristdo-
comunicativo. Neste sentido, como dissemos acima, a filosofia da diferenca converte-se em
uma maquina de guerra de escapada e de fuga. De acordo com ZOURABICHVILI (2004),
Deleuze e Guattari em “Katka” e “Mil Platds” esculpem o conceito de devir enquanto produto
de um desejo que n&o se reduz aos valores representacionais molares’, mas que intensivamente
cria linhas de fuga moleculares. Por isso, estabelecem uma lista de devires baseada na
imanéncia da vida e frutos da experimentacdo destas linhas de fuga. Devir-animal, devir-

mulher, devir-crianga...

Esta tudo ai: um devir-animal que ndo se contenta em passar pela semelhanga,
para o qual a semelhanca, ao contrario, seria um obstaculo ou uma parada; um
devir molecular, com a proliferacdo dos ratos, a matilha, que mina as grandes
poténcias molares, familia, profissdo, conjugalidade; uma escolha maléfica
[...] (DELEUZE;GUATTARI, 2012a, p. 12)

Optar por descortinar a realidade e enxergar nela o devir que nunca cessou, mas que 0
pensamento dogmatico encobre, eis uma das tarefas da filosofia da diferenca. Uma opcéo
mortifera, ja que leva inevitavelmente a destrui¢do de tudo o que temos sustentado em termos
de valores.

Contemporaneamente, vemos a existéncia paralela de forcas molares que buscam
segmentar tudo. Vivemos ao mesmo tempo em uma sociedade que é disciplinar (conforme a
analitica foucaultiana das formas de poder) e de controle (conforme a constatacdo deleuziana
em “sociedade de controle”). Os valores que nossas sociedades cultivam tornam-se toxicos a
vida justamente porque os virtuais e os devires que habitam a existéncia sdo cooptados e
capturados pelos dispositivos ora disciplinares ora de controle com a finalidade de inscrever os
modos de vida em uma monocultura nivelada, de maneira que passamos ter a ilusoria percepcao

de que apenas um Unico modo de viver é possivel.

7 A subjetividade é afetada de duas maneiras, por dois dispositivos politicos diferentes: o molar, que sdo as
sobreposic¢des que demarcam a subjetividade, as representacdes estaticas, dizem o que ela € o que deve ser. O
molecular, que sdo os devires, os fluxos. O molar é for¢a que atua na organizacao identitaria, o molecular € a
forca que atua a-organizadamente, em devir.
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Sabemos que a escola, a fabrica, o hospital, a caserna sdo dispositivos para
aprisionar a multiplicidade. Porém, mais profundamente, diz Deleuze, aquilo
que "é aprisionado € o fora". O que € enclausurado é o virtual, a poténcia de
transformacdo, o devir. As sociedades disciplinares exercem seu poder
neutralizando a diferenca e a repeticdo e sua poténcia de variacdo (a diferenga
que faz diferencga), subordinando-a a reproducdo. A docilizacdo dos corpos
tem a funcéo de impedir qualquer bifurcacdo, roubando dos atos, das condutas,
dos comportamentos qualquer possibilidade de variacdo, toda a sua
imprevisibilidade. Em paginas magnificas, Foucault fala das disciplinas como
um poder que se lanca sobre "as virtualidades mesmas do comportamento”,
que intervém "no momento em que a virtualidade esta se tornando realidade"
(LAZZARATO, 2006, p.69)

Se os dispositivos de forca e poder disciplinar atuam por um lado aprisionando 0s modos
de vida em suas poténcias de variacdo e de multiplicidade, os dispositivos de controle, frutos
das ultimas trés decadas de evolucédo do capitalismo, surtem outro efeito nos corpos. Com o
avanco das tecnicas informacionais e computacionais e 0 aumento exponencial da capacidade
de comunicacdo a distancia, o aprisionamento dos corpos ndo € suficiente para satisfazer a
revolucdo capitalista das ultimas décadas. De acordo com Lazzarato (2006, p. 76), “se as
disciplinas moldavam os corpos ao constituir habitos, principalmente na memaria corporal, as
sociedades de controle modulam os cérebros, constituindo habitos sobretudo na memoria
mental”. O que isso quer dizer? “Nas sociedades de controle, as relagcdes de poder se expressam
pela acdo a distancia de uma mente sobre outra, pela capacidade de afetar e ser afetado dos
cérebros, midiatizada e enriquecida pela tecnologia” (Ibidem). A captura das virtualidades e do
devir ndo mais in loco, mas por meio de modulacGes, ressonancias, de maneiras que 0os modos
de existir convergem em fluxos que segmentarizam, mas que a0 mesmo tempo estdo em devir,
mudando. E a superposicio dos costumes, da sociedade disciplinar, pela moda, da sociedade de
controle. Por meio da comunicacgdo a distancia, do alcance televisivo, dos bits computacionais,
dos streamings, das redes sociais, criam-se publicos cada vez mais distantes da disciplina e da

divisdo de classes.

As sociedades de controle caracterizam-se assim pela multiplicagdo da oferta
de ‘mundos’ (de consumo de informagdo, de trabalho, de lazer). Trata-se
porém de mundos lisos, banais, formatados, porque sdo mundos da maioria,
vazios de toda singularidade. Néo se trata, de modo algum, dos mundos dos
possiveis [..] Diante desses mundos normalizados, nossa "liberdade™ é
exercida exclusivamente para escolher dentre possiveis que outros instituiram
e conceberam. Ficamos sem o direito de participar da constru¢do dos mundos,
de formular problemas e de inventar solugfes, a ndo ser no interior de
alternativas ja estabelecidas. E a definigdo destas alternativas é atribuigdo de
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especialistas (da politica, da economia, das cidades, das ciéncias) ou dos
"autores" (da arte, da literatura). E por essa razao que temos a desagradavel
sensacdo de que, uma vez que tudo é possivel (desde que no ambito das
alternativas preestabelecidas), nada é mais possivel (a criacdo de algo novo).
A sensacdo de impoténcia e de aborrecimento que todo capitalismo
contemporéneo nos causa foi criada pelo afastamento da dindmica do
acontecimento [da diferencga]. (LAZZARATO, 2006, p. 101-102)

Se no regime disciplinar a resisténcia encampada principalmente pelo marxismo se dava
no nivel da luta de classes e da libertacéo ideoldgica do trabalhador de seu “aprisionamento”,
tirando o sujeito da fabrica, do hospital, alterando os valores prescritos na escola, agora, com
os dispositivos de controle, a resisténcia encontra-se diante da desafiadora situagcdo em que néo
se tem nem mesmo uma aparente localizag&o dos limites fronteiricos em que as subjetividades
e 0s corpos sdo invadidos pelo controle. Sdo smarthphones, chips, senhas, cifras, tudo fazendo
fluir processos de subjetivacdo normalizadores, mas de maneira muito mais fluida. A resisténcia
ndo se trata mais de um investimento ideoldgico no campo da hegemonia dos valores. A formula
nietzschiana da transvaloracdo dos valores parece ser aquilo que mais se torna palpavel em
termos de resisténcia. Transvaloracdo que nos permita criar outras possibilidades de existir e
outros modos de viver.

De acordo com o gque vimos até aqui, podemos nos perguntar: como criar outros mundos
possiveis de dentro do(s) mundo(s) criado(s) pelos dispositivos de controle capitalistas? Os
possiveis povoam as existéncias vivas, de maneira que o devir pode nos permitir viver a
diferenca e a repeticdo para além da modulacdo capitalista da subjetividade. Devir-mulher,
devir-crianca etc... constituem devires que desafiam a préopria significancia linguistica que
pretende dizé-los. Devires da diferenca que desafiam antes de tudo a mim mesmo, que
provocam os outros “eus” que sou. Neste sentido, devir-mulher, devir-crianca etc. ndo sdo
alteridades em relacdo ao padrdo homem-adulto-macho-branco. S&o minoria.

Né&o se trata de se colocar como uma alternativa ao padrdo moda/modelo afirmando-se
ter um significado, propriedades e atributos que difiram mulher, crianca, de homem. Aqui,
devir-mulher, devir-crianga etc. leva para mais longe, para a “a-significacdo” em que um devir
ndo € nem mesmo definivel. Por exemplo, nas lutas feministas,

As mulheres ndo deixardo de ser dominadas enquanto ndo se tornarem
minoria, ou seja, multiplicidades ndo subordinadas a um principio majoritério.
Elas ndo se emancipardo se estiverem reduzidas, mesmo que se revoltem, a
identidade majoritaria de um "segundo sexo". Para sua emancipagdo é preciso
que as mulheres se engajem em uma multiplicidade de devires-mulher. Uma
maioria ndo coincide jamais com a multiplicidade que forma o "para todos"
do devir minoritario. O que é "universal”, o que é verdadeiramente "para
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todos", € o proprio devir minoritario. E somente na infinita variacio das
modalidades de subtracdo dos modelos majoritarios que podemos encontrar a
multiplicidade em acéo. (LAZZARATO, 2006, p. 215)

Devir minoritéario é o deslocamento da maioria em que se singulariza e se passa a ser
notével, sem ser definivel identitariamente, por ndo ter mais significado fixo, definitivo.

Devires-crianga e devires-mulher parecem assim levar a mais longe [...] para
uma "assignificancia" que ndo se presta mais ao menor reconhecimento ou a
menor interpretacdo, e onde as perguntas "o que se passa?" "como vai isso?"
assumem uma ascendéncia [...] sobre "o que isso que dizer?": ndo a renincia
ao sentido, mas, ao contrario, sua produtividade, numa recusa da confusao
sentido-significacdo e da distribuicdo sedentaria das propriedades [...] "devir-
intenso"”, "devir-molecular" , "devir-imperceptivel”  devir-todo-mundo"
(ZOURABICHVILI, 2004, p. 25-26)

Devir-mulher, devir-crianca, devir-preto, devir-homossexual, devir-indio, devir-
deficiente, ndo como alternativa ao modelo/padrdo, mas devir uma alteridade a-significante,
sem referéncia alguma e da qual se dependa para dizer que se € outro, e que permita criar
mundos possiveis para além deste do controle da diferenca e da repeti¢cdo. Devir-outro sempre
que o outro que se deveio cair na captura. Repetir a criacdo, a diferenca, e ndo a imitacédo, a
identidade. Isto é devir!

[...] E que devir ndo é imitar algo ou alguém, identicar-se com ele. Tampouco
é proporcionar relagbes formais. Nenhuma dessas duas figuras de analogia
convém ao devir, nem a imitacdo de um sujeito, nem a proporcionalidade de
uma forma. Devir é, a partir das formas que se tem, do sujeito que se €, dos
Orgdos que se possui ou das funcdes que se preenche, extrair particulas, entre
as quais instauramos movimento e repouso, de velocidade e lentiddo, as mais
préximas daquilo que estamos em vias de devir, e através das quais devimos.
E nesse sentido que o devir é o processo do desejo. Esse principio de
proximidade ou de aproximacdo € inteiramente particular, e ndo reintroduz
analogia alguma. (DELEUZE; GUATTARI, 2012a, p. 67)

A filosofia da diferenca escancara para nés a arbitrariedade de nossa representacdo
linguistica em relacdo as coisas e as pessoas, e mostra a captura da vida, das intensidades e da
diferenca promovida pelo sistema politico do “contrato social” moderno, ancorado na mais pura
abstracdo da linguagem representacional. Cria-se “corpos de linguagem” para se colocar no
lugar dos “corpos de carne, osso, sangue e vibragdes” (VILELA, 2010). Sou interpretado e
interpreto, em detrimento de ser intensificado e intensificar. Rompendo com a captura da vida,
da diferenca, o deslocamento do conceito de devir efetuado pela filosofia da diferenca nos

propde pensar em um plano de consisténcia® em que ja ndo nos abrigaremos do caos em guarda-

8 Um plano de consisténcia ou de composicio abandona as pretensdes proprias de um plano de organizagéo e
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chuvas de opinides dogméticas e fundamentadoras. E “permitido” rasgar o “contrato social” em
prol da transvaloracdo de todos os valores, fazendo surgir critérios que passam pelo intensivo e
ndo mais pelo interpretativo e pela valoracdo representativa. Ser, existir, no caso humano,
coincide agora com um estilo de viver que impacta ética, estética e politicamente as outras

existéncias, sem a mediacdo da representacdo. Uma Anarquia Coroada!

A alternativa ndo €, portanto, entre universalismo e comunitarismo, mas entre
duas formas diferentes de compreender e praticar o "para todos". O Estado, 0s
partidos, os sindicatos, as industrias culturais e da comunicagdo, as
instituicGes estatais pensam os direitos para todos, 0 acesso de todos (a
educacdo, a renda, a cultura, a comunicacdo) como dispositivos de atribuicdo
de identidades e, portanto, objetivamente totalitarios ("vocé tem direito a isto,
porque voceé é aquilo™): constroem-se modelos majoritarios. E, dessa maneira,
tais dispositivos acabam reproduzindo e mantendo sistematicamente a
dialética integracdo/exclusdo: em relacdo a uma maioria, s6 podemos nos
integrar ou sermos excluidos. [...] A outra forma de compreender e praticar o
"para todos" emerge nas lutas contemporaneas, no interior dos movimentos
das mulheres, de certos componentes da mobilizacdo contra a globalizacdo
liberal, ou nas "coordenac¢des" na Franga. A reivindicacdo de direitos para
todos ndo parte da definicdo de uma identidade, mas da dissolucdo das
identidades nos agenciamentos moleculares da multiplicidade. Néo se trata de
dizer "nos temos direito a isto porque somos aquilo”, mas sim "nds temos
direitos a isto para nos tornarmos uma outra coisa”. As novas lutas criam
dispositivos, préticas, instituicdes que organizam a transversalidade entre o
molecular e o molar e pretendem criar desvios, fazendo recortes no molar, a
partir do molecular. [...] A transformacéo, o devir, a mutacao acontecem ao se
instalar "entre" esses dois niveis, ao cruzar e tornar a cruzar as fronteiras, como
0s barbaros fizeram na queda do Império Romano, tracando uma linha que
impede o molar de se fechar sobre modelos majoritarios, e fazendo do
molecular a fonte do processo de criacdo e de subjetivacdo. (LAZZARATO,
2006, p. 215-216)

Num devir minoritario estamos em vias de criar outras temporalidades, outras vidas,
outros mundos, outros valores. Nas palavras de Lazzarato, “o tornar-se outra coisa” apresentam-

se a nos no devir-menor. Um viver revolucionario que é artistico, porque faz dobrar critérios da

de desenvolvimento. A organizacdo e o desenvolvimento pertencem ao pensamento da representacdo, na
medida em que séo fruto da expectativa do pensamento que representa a realidade, fundando-se, portanto, em
pressupostos e fundamentos a priori. O plano de consisténcia ndo é a priori, mas experimental.
E transcendental, porque transcende o atual e nos joga em mundos que pululam virtualmente nossa existéncia.
No plano de consisténcia ndo ha hierarquiza¢des, agrupamento e selecdo, pois as relagfes que se estabelecem
s8o unicamente de velocidade e de lentiddo, de elementos em devir, ndo formados definitivamente, de maneira
que haja composicBes de afectos intensivos correspondentes a estas relagBes. A consisténcia sintetiza
heterogeneidades, multiplicidades, criando rizomas a partir destas linhas disjuntivas que escapam da
organizacgdo e do desenvolvimento. A consisténcia age “entre”, onde habita a diferenca, abandonando toda
forma de fundamentacéo, de principio ou de finalidade.
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experiéncia e dos encontros, pelo esquecimento da memaria de nossos idealismos. Isto é afirmar
0 sentido das coisas e das pessoas, dar atencdo a diferenca pela via da experimentacao do devir
minoritario: compor por meio de um pensamento que na cadtica dos encontros pergunta: “o que
se passa?”’, “como vai isso?”’; abandonando as perguntas pela significagdo de algo ou alguém:
deixar o julgamento, a busca da defini¢ao Verdadeira, abandonar o pensamento que indaga: “o

que isto € e significa?”, “O que isto quer dizer?” (ZOURABICHVILI, 2007)

Viver um devir imanente consiste em criar a novidade, ja que o ser humano pode chegar
a terceira sintese do tempo, aquela na qual passado e futuro nio coincidem. “E disso que se
trata, 0s reencontros positivos com Nietzsche, a filosofia a golpes de martelo: nunca nada de
conhecido, mas uma grande destruicdo do reconhecido, em favor de uma criacdo do
desconhecido.” (DELEUZE, 2006a, p. 176). Rachar a cdpia, romper com a imitagdo, com a
filiagdo a qualquer organizacdo, instituicdo, modelo homem-adulto-macho-branco, fazendo
surgir o ndo visto, o inaudito, sob a pena de sofrer a morte daquilo que se é e que se foi, para
criar e fazer surgir o que se serd: um devir. “Enfim, devir ndo é uma evolu¢do, a0 menos uma
evolucdo por dependéncia e filiagdo. O devir nada produz por filiacdo; toda filiacdo seria
imaginaria. O devir € sempre de uma ordem outra que a da filia¢ao. Ele ¢ da ordem da alianga.”
(DELEUZE;GUATTARI, 2012a, p. 19). Alianca, aqui, ja ndo se trata de um pacto mediado
pela abstracdo do contrato, ou do acordo mediado pelo palavrério da linguagem e pela
consciéncia racional. Ao pensar-viver para além das categorias da organizacdo (do organico),
Deleuze e Guattari percebem os devires emaranhados na vida e a vida emaranhada nos devires.
Entra em curso entdo uma trama que compde outra concep¢do de vida: conceber a condicao
originaria “diferenciante” da vida nos destitui de toda concepgdo hereditaria e filiativa de
evolucdo, de desenvolvimento, permitindo surgir uma concep¢ao outra de vida marcada agora
pela andmala “involugdo criadora™®, que serpenteia a vida para fora do organico, da organizagio
politica e inclusive da natureza orgéanica. Viver a criagdo do novo &, assim, torcer o corpo de

carne e sangue, visceral, de desejo intensivo, para fora das estruturacGes organicas e

®  “Se o neo-evolucionismo afirmou sua originalidade, é em parte em relacdo a esses fendmenos nos quais a
evolucdo ndo vai de um menos diferenciado a um mais diferenciado, e cessa de ser uma evolucéo filiativa
hereditéria para tornar-se antes comunicativa ou contagiosa. Preferimos entdo chamar de “involu¢do” essa
forma de evolucéo que se faz entre heterogéneos, sobretudo com a condigéo de que ndo se confunda a involugdo
com uma regressdo. O devir é involutivo, a involugdo é criadora. Regredir é ir em direcdo ao menos
diferenciado. Mas involuir é formar um bloco que corre sequindo sua prépria linha, “entre” os termos postos
em jogo, e sob as relagdes assinalaveis.” (DELEUZE;GUATTARI, 2012, p. 19)
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organizativas. Por isso, o devir da vida é alianga, ndo filiagdo, hereditariedade etc. O devir da
vida é molecular, ndo molar.

Extravasar as fronteiras das estruturas organizativas tem o sentido de fazer que as
multiplicidades se transformem por contagio, por conexdes, destituidas de informacdes
antecipatorias destas conexdes. Deleuze e Guattari nos lancam no plano dos afetos ao
entenderem que hd uma dindmica das heterogeneidades nos devires, em que o animal e o ser
humano se conectam pelo anorganico, por “involugdes criadoras”. Os devires dao testemunho
do viver em que a subjetividade pessoal e estruturada oscila para o surgimento de uma
subjetividade andmala, que é fronteirica, pertencente a um bando, forjada de uma estabilidade
efémera. Somente num devir pode dar-se uma subjetividade an6mala, e, na cadtica dos
encontros, € por meio desta condicdo fronteirica que se torna possivel conquistar as
multiplicidades, os heterogéneos, tendo cais em meio ao caos, tendo instantes de consisténcia
e de criacdo de novidade; Fluir ao devir, as aliancas paradoxalmente inconciliaveis entre termos
heterogéneos em simbiose. A vida ndo organica, que € a vida ndo mais presa a supremacia das
categorias de organizacéo e organicidade € liberada para os devires. Subjetividade andmala que
provoca atravessamentos, constituindo linhas que atravessam as formas organizadas. Linhas
proprias de uma vida anorganica que “devém” atravessando multiplicidades outras, variando
continuamente, devindo continuamente, a-fundamentada, de maneira que uma subjetividade
perde sua fisionomia, deixa de ser identificada por suas formas, “para ganhar a consisténcia de
uma vida”. (BLUMER, 2012)

Quando procuramos viver a caotica dos encontros desmanchando nossas
fundamentacgdes e representacdes dogmaticas, um estilo anémalo, anorganico e fronteirico nos
leva a entender 0s encontros ndo como momentos em que “devemos” comunicar a outras
heterogeneidades, mas compor e conectar com heterogeneidades. A alianca, elo tipico da
matilha, também é o elo promovido pelo andmalo, pelo anorganico que rompe com o organico,
e que permite compor uma multiddo, povo, recuperar o mundo perdido que nos foi arrancado
pela ilusdo da representacdo que comunica e que ordena e governa as vidas, aniquilando para
isso a poténcia das vidas e da diferenca. Como veremos a seguir, a composicdo de uma alianca
com o mundo é atravessada pelo desejo intenso, e ndo pela forma-fundamento oferecida por
um pensamento que representa e interpreta, ao invés de afetar e se deixar afetar. O desejo ndo
como negacdo ou falta que impulsiona ao que ndo se tem, mas afirmacdo paradoxal que nos
afasta daquilo que nao temos. Devir-revolucionario... devir-maquina de guerra... Eis a poténcia

dos corpos, do desejo-intenso dos corpos.
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3.6 Produzir desejos outros: a maquina de guerra e a busca por modos intensivos de

existir

Um corpo € 0 que somos e 0 que temos para nossa travessia da cadtica dos encontros,
marcada pelos dispositivos e técnicas disciplinares e de controle. Devir-outro é poténcia de um
corpo, pois 0s encontros nos arremessam a todo instante para longe daquilo que fomos e somos,
para ser outro, mesmo que forcados pelas determinacfes sociais a manter-se imével. Em
“Espinosa e o problema da expressao”, Deleuze pergunta no capitulo XIV: “O que pode um
corpo?”’ Em resposta a isso, contagia-se pelo pensamento de Espinosa na “Etica”, e conclui
que é preciso criar um corpo gque experimente 0s encontros, ao invés de interpreta-los. Como
nossa subjetividade é invadida cada vez mais pelas técnicas de controle capitalistas, a
experimentacdo dos encontros com a alteridade talvez seja a via que mais nos aproxime de
efetuacOes de resisténcia e da criacdo de outros mundos possiveis. Na caoticidade da vida em
devir, algo ao qual o capitalismo muito bem se adaptou, o indeterminado nos desafia a
experimentacdo dos encontros que podem disparar ou ndo nossa poténcia de devir outro. Este
devir outro que ndo seja eu mesmo é colocado em movimento apenas com o deslocamento do

desejo que habita um corpo. Com Espinosa, Deleuze pergunta “O que pode um corpo?”

Espinosa pode considerar como equivalentes duas perguntas fundamentais:
Qual é a estrutura (fabrica) de um corpo? O que pode um corpo? A estrutura
de um corpo é a composicao da sua relacdo. O que pode um corpo € a natureza
e os limites do seu poder de ser afetado. (DELEUZE, 2017, p. 147)

Se um corpo tem sua poténcia estritamente ligada ao seu poder de ser afetado e de
compor relacdes, entdo um devir e uma constante imprevisibilidade dos encontros nos retira
qualquer possibilidade de controle e de antecipacdo sobre o que podemos e sobre como somos
afetados. Isto pode nos levar a resistir as técnicas de controle. A normalizacdo, a organizagéo e
a previsibilidade, portanto, ndo é condicdo da diferenciacdo originaria que marca a existéncia
de um corpo, mas fruto das estruturas molares que, por necessidade, precisam exercer forca
sobre as poténcias desconhecidas dos corpos nas relacées de poder. E como as forcas molares
podem ter tal controle sobre um corpo? Atuando sobre seu desejo. Em detrimento de uma
experimentacdo indeterminada dos encontros que podem levar os corpos a uma vida ética e
criadora, os sistemas molares impdem a organizacdo representativa dos corpos por meio de uma

moral e de fundamentos imitativos de desejo.
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No caso das sociedades capitalistas, a organizacdo atua no desejo de um corpo
determinando o que e como ele deve ser afetado, para que sua poténcia ndo extravase os limites,
ndo flua intensa. Em “O Anti-Edipo”, Deleuze e Guattari analisam rigorosamente o
funcionamento da sociedade capitalista, encontrando nela processos de canalizacdo dos fluxos
de desejo dos corpos, que sdo colocados a servi¢o do capital tornando-se inclusive um dos
principios vitais ao sistema nas Ultimas décadas. Nesta obra os autores apontam para a
necessidade de inauguracdo de modos de vida outros, que s6 pode se dar por meio da criacdo
da novidade. A criacdo do novo, de mundos outros, para além do mundo imposto pelo
capitalismo, esta implicada na intensificacdo do desejo, que atravessa um corpo e o libera a
composicdo de afetos outros, ndo mais moldados pela organizacdo das relagfes. Deleuze e
Guattari desembocam na resolucdo da dificuldade de no tempo fazer fluir simultaneamente
“duas dinamicas inversas € ndo obstante complementares da existéncia, de um lado a
atualizacdo de formas e de outro a involugao que destina o mundo a redistribui¢des incessantes”
(ZOURABICHVILI, 2004, p. 15)

Assim sendo, a subjetivacdo € o principal produto fabricado pelo capitalismo, caso
contrario o sistema ndo consegue manter seu objetivo primaz que € o lucro por meio do
consumo. A poténcia intensiva do desejo é submetida ao processo de captura perdendo sua
fluidez alegre. Em “O Anti-Edipo”, ha um esfor¢o de Deleuze e Guattari em constatar a
cumplicidade entre a psicanalise e o capitalismo, mostrando que a concepcao psicanalitica
freudiana de desejo-falta, desejo-tristeza, desejo-organizado € justamente a esquematizacédo do
inconsciente da qual o controle capitalista da subjetividade humana se apoderou para canalizar

a poténcia afirmativa-alegre-indeterminada de um corpo.

No capitalismo um corpo é destituido de sua intensidade desejante alegre que poderia
leva-lo a compor relagdes criadoras na travessia do caos. Desintensifica-se o desejo, evita-se 0
desejo-composicdo, canaliza-se as vibracOes desejantes alegres, em prol do desejo-fraqueza,
desejo-narcisico, desejo-falta, desejo-tristeza, que coloca no lugar da alegria impulsos
compensatdrios que culminam no consumo. Assim, € criado um esquema fantasmatico em que
0 sujeito (por meio da representacdo) projeta um ideal daquilo que lhe falta, levando-o a
artificializacdo de sua relacdo no mundo. A juncdo entre psicanalise e capitalismo imp&e o
padrdo da edipiana relacdo familiar como forma primaz de organizacdo, o que leva ao

aprisionamento do desejo em um sentido unificador de falta, afunilando todos os esforcos
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desejantes (das maquinas-corpos desejantes) a uma Unica passagem e a um unico mundo
possivel, que é o do capitalismo e sua axiomatizagdo®. (DELEUZE; GUATTARI, 2010)

A captura dos processos de subjetivacdo promovida pela axiomatizagdo do controle
capitalista esta eivada de um cinismo menor (ndo um cinismo no sentido dos filésofos cinicos,
propositores de um cinismo maior) que consiste em esquizofrenizar os fluxos de desejo, liberar
os fluxos desejantes, para em seguida limita-los, organizando-os e contendo-0s em uma zona
que nédo fuja para outros mundos, impedindo um corpo de devir outro que nao seja o sujeito-
consumidor. O capitalismo se torna cinico na medida em que faz fluir valores maltiplos, porém
ordenados e impeditivos de outros fluxos criadores. Desta maneira, nada deve fugir da
axiomatizacdo organizadora dos fluxos descodificados capitalistas. Neste ponto, podemos
entender a relacéo entre o capitalismo e a psicanalise como a inser¢do do Edipo rei no socius.
Conforme descrevem os autores, Edipo sera interiorizado de maneira primaz na familia,
permitindo a criagcdo de processos de subjetivacao edipianos, que constituem uma subjetividade
escrava de si e de seu desejo castrado, em que tudo se resume a papai-mamée e 0 desejo nao
realiza outra coisa além de remeter a falta que o triangulo edipiano insere na subjetividade. O
Estado capitalista torna-se, assim, o regulador dos fluxos descodificados produzindo axiomas
para os diversos fluxos servindo-se do desejo conforme interpretado pela psicanalise. Um
desejo empobrecido, destituido de poténcia, de alegria e intensidade, em que o inconsciente €
visto como uma monstruosidade indeterminavel que precisa ser evitada em prol de um dominio

consciente e determinavel.

10 Um dos principais resultados da modernidade foi a codificagdo dos corpos, por meio de um regime disciplinar
que tinha como arcabougo um conjunto de dados e de valores especificos que deveriam ser inculcados e
gravados nas subjetividades (FOUCAULT). Em outras palavras, oferecia-se ao sujeito uma um cédigo pronto
que continha uma forma padrdo de se organizar a sociedade livrando-a do caos indeterminado. No capitalismo
este codigo é substituido por um processo mais sofisticado: a axiomatica. J& ndo sdo necessarios
majoritariamente codigos, conjuntos de dados e valores, ou “clich€s”, a serem oferecidos para a subjetividade
pensar a realidade. A fluidez do capitalismo é tamanha que se confunde com o préprio caos, na medida em que
atécnica utilizada pelo capitalismo agora seré pautada na velocidade que o préprio caos imp8e a nos justamente
porque tamanha velocidade “anestesia”, leva a subjetividade a “indiferenca” para com a realidade. A
axiomtica capitalista atravessa tudo, sem necessariamente impor um codigo especifico. Ela esta
constantemente esquizofrenizando e liberando os fluxos e na medida exata, e depois os limitando também na
medida exata. O que vemos, por exemplo, no mundo informacional, na velocidade com que as informacdes
passam por nés, por meio de videos, mensagens, noticias, anincios, tudo isso tira da subjetividade a capacidade
de estabelecer conexdes entre estes dados e estas informagdes. A axiomatizagdo, portanto, em Ultima anélise,
leva ao estabelecimento de um axioma aplicavel a todo tipo de sociedade, pois ja ndo importa mais o contetdo
dos codigos, nem as institui¢des de confinamento, mas os processos de fluxos agora descodificados que devem
atravessar a subjetividade. A axiomética tem a funcdo de permitir ao capitalismo administrar estes fluxos
descodificados do desejo, que a0 mesmo tempo sdo a propria garantia, mas também a ameaga a sobrevivéncia
do capital, justamente porque flerta com processos de esquizofrenizacdo dos fluxos.
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E interessante ressaltar que o processo de axiomatizacdo capitalista leva o estado a
perder sua fungdo enquanto doador universal de significado a vida em sociedade, enquanto
promotor de codigos de valores e de signos a serem subjetivados. O estado agora estara a servigo
da canalizacdo dos fluxos desejantes, de maneira que ndo ha mais um codigo de valores a ser
“ensignado”. O estado agora estara a servigo do processo de liberacdo e retencdo do desejo, que
se da de modo muito mais fluido para além da disciplinarizagdo do confinamento institucional.
As instituicdes de estado, dentre elas a escola, tornar-se-do meros “galpdes”, ja que ndo atuam
mais majoritariamente no engendramento de valores pela via do confinamento disciplinar, mas
fazem parte de uma rede informacional de producdo canalizada de subjetividades.
(LEWKOWICZ; CANTARELLLI, 2003)

Se com Deleuze e Guattari podemos dizer que no capitalismo atual temos uma fluidez
represadora, esta afirmacéo ndo se trata de uma mera frase de efeito paradoxal. Ela revela o
esforco do sistema para cooptar sua mercadoria mais importante: a subjetividade e sua poténcia
de diferenciar em devir e de se singularizar. Neste sentido, a liberagéo e adequagdo dos fluxos
permitem ao sistema canalizar toda poténcia ética, estética e politica de criacdo de novidade
que um corpo tem. Celebra-se a diferenca, com a condi¢do de que o diferente se mantenha um
consumidor neurotico. N&o ha claramente a homogeneizante imposicdo de um unico modelo a
ser aplicado a todos os corpos pela disciplina tipica dos dispositivos disciplinares. O individuo
pode ser o0 que ele quiser: vegano, punk, sertanejo, emo, queer, religioso, ateu etc. N&o ha mais
um unico modelo porque a axiomatica do capitalismo permite que as “diferengas” ganhem seu
espaco, pertengam a um “publico” e a uma “moda” - ndo se reduzindo a um Unico modelo
ideoldgico — porém, ndo escapando do Unico modo de vida oferecido pelo sistema, baseado no
consumo e na reproducdo da divida eterna da subjetividade com o sistema. O desejo é represado
no esquema neurotico de vida, em que a subjetividade contrai uma eterna divida com o
capitalismo, com o0 modo de vida direcionado ao insistente comprar e vender, facilitado hoje
por apps como Ebay, Shopee, Mercado Livre, AliExpress, ifood etc., que nos levam a nutrir

cada vez mais a monocultura desejante oferecida pelo sistema.

Um exemplo: apesar da tragédia que o mundo vive nos anos de 2020 e 2021, por conta
do coronavirus, tivemos o isolamento social decretado na maioria dos paises, o que freou
drasticamente o consumo, mas mesmo assim o capitalismo ainda ndo esta ameacado. O freio
do consumo na quarentena poderia levar o capitalismo a uma derrocada, ja que as subjetividades

flertaram com virtuais que lampejaram desejos outros como, por exemplo, o de que é possivel
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consumir bem menos do que se consome, ou de que nossa sociedade ndo pode mais viver o
trabalho da maneira que vivemos, ou de que ndo podemos esperar que 0s poderes politicos
institucionais tutelem nossa vida e aguardar deles a salvacdo. Em outras palavras, outros
mundos, outros modos de viver para além do consumo neurotico estdo em ebuligéo, fervilhando
neste momento de tragédia social. Mas, mesmo assim, o capitalismo ndo se abalou justamente
porque sua pulsdo vital ndo esta na producgdo e no consumo em si, mas na producdo do desejo
de consumo. N&o se trata de algo facil a superacao da estruturacéo do desejo como falta. Como
desejar outras diversdes que ndo sejam ligadas ao prazer do consumo objetivado em shoppings,
supermercados, centros comerciais, centros turisticos, praias, festas de rodeio, festas de
carnaval, cervejas, churrascos, bares, parques etc. A atuacdo do capitalismo sobre o desejo €
tamanha que mesmo com o impacto do isolamento social na economia o capital prossegue, pois
o isolamento, que poderia disparar outros modos de vida, é vivenciado ndo nos virtuais que nele
fervilham, mas como um momento de “pausa” a ser superado em breve, em prol da retomada
do desejado consumo. Estamos afoitos por consumir, comprar, visitar shoppings e centros
comerciais novamente. Se a situagdo tragica da proliferacdo do novo coronavirus pelo mundo
parecia em algum momento ameagcar o sistema, a forca da axiomatizacdo capitalista € tamanha
sobre 0 nosso desejo que a subjetividade permaneceu anestesiada diante da experiéncia da
tragédia da pandemia e dos virtuais que habitam o isolamento social. Nosso pensamento, nossos
fluxos de desejo ja axiomatizados lidaram com a quarentena como um problema a ser superado
0 mais rapido possivel, nem tanto porque o fim da quarentena significaria a diminuicdo dos
riscos sanitarios sociais do novo coronavirus, mas pela necessidade de retomada do cotidiano
de consumo - orquestrado pelo modo de vida capitalista — e que é o Unico lugar para o qual
desejamos voltar no atual momento de tragédia humanitaria mundial. Isto € reflexo da
reproducdo de um modo de desejar enquanto falta, canalizando o desejo nos fluxos daquilo que
nos falta e impedindo de criar, pois 0 que desejamos é sempre 0 que ja estd dado, de modo que
nos contentamos em reproduzir uma vida que esta dada, que consiste em desejar 0 mesmo, 0

mesmo consumo, 0 mesmo modo de trabalho, a mesma organizacéo social.

A neurose edipiana permite ao capitalismo levar o individuo a uma divida eterna, que
jamais serd paga, retirando do desejo toda sua poténcia intensiva, levando-o a um desejo em
gue a manutencdo da ordem gregaria em todos 0s niveis da vida se torna a Unica finalidade da
vida, como forma de reparagdo da divida eterna neurotica. Quando o capitalismo aniquila a

intensidade do desejo coloca a falta no lugar.
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Em suma, quando se reduz a producgéo desejante a uma producao de fantasma,
contentamo-nos em tirar todas as consequéncias do principio idealista que
define o desejo como uma falta, e ndo como produgdo, producao “industrial”.
Clément Rosset diz muito bem: sempre que se insiste numa falta que faltaria
ao desejo para definir o seu objeto, “o mundo se vé duplicado por um outro
mundo, seja qual for, segundo este itinerario: o objeto falta ao desejo; logo, o
mundo ndo contém todos os objetos, falta-lhe pelo menos um, o do desejo;
logo, existe um objeto, alhures, que contém a chave do desejo (um, que falta
ao mundo). (DELEUZE; GUATTARI, 2010, p. 43)

Mobilizando o desejo como falta o capitalismo se serve de individuos neuréticos que
passam a vida consumindo produtos que ndo necessitam, enfim, em busca de algo que parece
Ihe faltar e que nunca encontrara.

Contra a psicanalise dissemos somente duas coisas: ela destréi todas as
producdes de desejo, esmaga todas as formagdes de enunciados. Com isso ela
quebra o agenciamento sobre suas duas faces, o agenciamento maquinico de
desejo, 0 agenciamento coletivo de enunciacdo. O fato é que a psicanalise fala
muito do inconsciente, ela até mesmo o descobriu. Mas é, praticamente,

sempre para reduzi-lo, destrui-lo, conjura-lo. O inconsciente é concebido
como um negativo, € o inimigo [...] (DELEUZE, PARNET, 1998, p. 63)

Pensar o0 desejo intenso e ndo o desejo como falta nos remete a um devir em sua
irredutibilidade a ordenacdo e determinacdo, nos remete ao rompimento com a representacdo
(interpretacdo) psicanalitica/capitalista, em prol da experimentacdo intensiva dos afetos. E a
transvaloracdo de todos os valores de Nietzsche que pode funcionar como uma maquina de
guerra, levando-nos de um desejo entorpecido e neurotico, a um desejo intenso, esquizo, alegre
e revolucionario. E a poténcia de um corpo que ndo se pode dizer de antem&o qual €, mas que
s6 pode ser experienciada nos afetos, conforme Espinosa. E viver a repeticdo da diferenca e ndo
a repeticdo do mesmo, elevar a enésima poténcia o que pode um corpo! Assim, um lancar-se na
criacdo de uma novidade em um futuro por vir ndo pode ter no insconsciente seu inimigo, mas,
ao contrdrio, o inconsciente enquanto local mesmo do “esquecimento” de toda a carga
consciente que edipianiza o desejo. E o indeterminado em que podemos ter acesso pela via do
afeto, pelas visceras, pelos encontros com o0s corpos de carne, 0sso e sangue. Enquanto a
consciéncia nos leva a uma abstracdo fantasmatica em que perdemos o mundo, o0 inconsciente

nos leva a um “empirismo transcendental” que nos recupera o mundo.

Se 0 desejo produz, ele produz real. Se o desejo é produtor, ele s6 pode sé-lo
na realidade, e de realidade. O desejo é esse conjunto de sinteses passivas que
maquinam os objetos parciais, os fluxos e os corpos, e que funcionam como
unidades de produgdo. O real decorre disso, € o resultado das sinteses passivas
do desejo como autoproducdo do inconsciente. Nada falta ao desejo, ndo lhe
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falta 0 seu objeto. E o sujeito, sobretudo, que falta ao desejo, ou é ao desejo
que falta sujeito fixo; s ha sujeito fixo pela repressao. O desejo e 0 seu objeto
constituem uma s6 e mesma coisa: a maquina, enquanto maquina de maquina.
O desejo é maquina, o objeto do desejo é também maquina conectada, de
modo que o produto é extraido do produzir e algo se destaca do produzir
passando ao produto e dando um resto ao sujeito némade e vagabundo. O ser
objetivo do desejo é o Real em si mesmo. (DELEUZE; GUATTARI, 2010, p.
43)

O que Deleuze e Guattari nos propdem em “O Anti-Edipo” - uma obra revolucionaria —
é que tomemos o desejo enquanto producado, pois esta seria uma via para que nos processos de
subjetivacéo se alcance a diferenca e a singularidade. Como assim? O abandono de tudo aquilo
que sedentariza: o pensamento representacional, o familismo patriarcal, o conservadorismo
dogmatico, o progressismo e o desenvolvimentismo desejante daquilo que Ihe parece faltar. A
producdo de outros mundos, a criacdo de intensividade alegre libera fluxos de agenciamento
que escapam e fogem do enquadramento edipiano. O passeio esquizo € aquilo que mais teme
o0 capitalismo justamente porque nele o desejo em uma ebulicdo descontrolada e produtiva ndo
deseja o que esta dado, ndo sente falta daquilo que esta posto no socius, ignorando toda a forma-

Estado ou axiomatica que pretenda canalizar os fluxos desejantes de um corpo.

Se pensarmos a educacdo escolar a partir do deslocamento do desejo como arma de
resisténcia, como Vvivé-lo em uma escola que disciplina, que adestra, que organiza, que inibe a
criacdo da repeticdo da diferenca em prol da repeticdo do Mesmo e da desintensificacdo do
desejo, e que atualmente é invadida cada vez mais pelo controle da digitalizacdo, do
distanciamento dos encontros, da inovacao tecnolégica a servigo do capitalismo? Quais linhas
de fuga pode-se inaugurar para que 0s processos de subjetivacdo vividos no interior desta escola
fluam intensos, esquizos, alegres e resistentes? Como romper, enquanto docentes, com a captura
da diferenca? Intuimos que estas revolucGes s6 podem disparar do potencial curativo da
diferenca mesma... Criar um corpo ético, um corpo vivo, vibratil e experimentador, que fica
cada vez mais potente porque se livra das tutelas e passa a ter modos de vida outros, escolhendo
a partir de critérios a-fundados tudo o que lhe convém sempre da melhor maneira possivel. Um
corpo alegre, satisfeito, realizado que pode se permitir deixar esta corporeidade moral
desencarnada do juiz, do coronel, de Edipo, da familia, da inovac&o capitalista. E possivel criar

novas Terras, criar novos Mundos e fazer irromper a poténcia intensiva do corpo.

Zourabichvili fala da preocupacao de Deleuze e Guattari com um modo clinico de viver

no capitalismo que os levam a pensar em efetuacbes que s6 podem se dar pela via do
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pensamento intensivo, que transcenda o atual em prol dos virtuais, que substitua o plano fluido
de vida informacional neurdtica do capitalismo, em prol de um plano de imanéncia. Dessa
maneira, uma subjetividade, uma vida, a partir de um plano de imanéncia que a permite
estabelecer planos de consisténcia (de composicdo), pode efetuar o corte-fluxo, a sintese
passiva, que a permita encontrar-se com o0 caos de maneira experimental, deixando o
pensamento ser violentado por ele, e sair do estado de letargia indiferencial a que esta submetido
0 corpo pela axiomatica capitalista.
Falta-nos um plano que recupere o caos, condigdes que nos permitam ligar
esses dados e neles encontrar sentido, antes no modo de uma problematica do
gue no de uma interpretacdo. Pensar comeca pela efetuagéo de tal corte ou
pela instauracdo de tal plano. O plano de imanéncia é a condigdo sob a qual o
sentido tem lugar, o proprio caos sendo esse ndo-sentido que habita o fundo
mesmo de nossa vida. O plano é coisa bem diversa, porém, de uma grade de
interpretagdo, que se assemelha as formas prontas de pensamento, aos clichés
com que recobrimos o caos em lugar de enfrenta-lo: o plano ndo é subjacente
ao dado, como uma estrutura que o tornaria inteligivel a partir de uma
"dimensdo suplementar" aquelas por ele comportadas. (ZOURABICHVILI,
2004, p. 41)

Devir-outro ndo implica uma receita, mas de maneira alguma prescinde da cura. A cura
nunca definitiva e que s6 pode se dar pelo pensamento que nos tira dos clichés e das tutelas.
Mas ndo pensamento enquanto producdo racional. E o pensamento consequéncia de um
“empirismo transcendental”, no qual a subjetividade se libera para a criacdo da novidade, ndo
se limitando a uma imagem do pensamento enquanto representacdo, reproducdo e imitacdo.
Consiste em um corpo tornar-se uma maguina de guerra, intensificando o desejo-afirmacao de
poténcia, que o permita criar um modo de vida em linha de fuga constante, habitando
paradoxalmente outros mundos desorganizativos estando neste organizado, criando a novidade
potente no futuro a partir das determinagdes que insistem em fazé-lo viver como um corpo
fraco. Uma vida em que pensar € viver o encontro com o caos... em que viver de “verdade” ndo

se confunde com viver de “Verdade”... em que continuamente se vive-pensa as relacdes da

cadtica dos encontros.

3.7 Produzir subjetividades outras: o cuidado ético-estético-politico como arma de
guerra
A filosofia da diferenca € um pensamento que se coloca em fuga de toda forma de

supremacia do pensamento sedentarizado pelos dogmas, idealismos, dispositivos disciplinares
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e técnicas de controle que atuam afim de nivelar os processos de subjetivacdo e impedir o
surgimento de modos de vida singulares. A filosofia da diferenga favorece a criacdo de
processos de subjetivacdo singulares, de outras temporalidades, de outros devires, de outros
desejos. Torna possivel as nossas existéncias habitar o “entre” da diferenca que é povoado de
virtualidades pré-individuais, de futuros por vir que ndo rimam com nosso pressente e NOSSO
passado, de um reconhecimento do devir das coisas e das pessoas que nos desloque a desejos
outros. Com a filosofia da diferenga somos convidados ao cuidado no existir por meio de uma
reconversao subjetiva que leve a criar outros de mim mesmo e outros dos outros. Uma constante
escavacdo de si mesmo munida da atencdo a diferenca que nos leve a técnicas existenciais cada
vez mais desapegadas das certezas, dos julgamentos, € que nos permita desejar recuperar 0
mundo por ele mesmo, sem a mediacdo pressuposta pelo julgamento e o ajuizamento. Criar
rizomaticamente e “efetuar os possiveis que o acontecimento [o “entre” da diferenca] faz
emergir €, portanto, abrir um Outro processo imprevisivel, arriscado, ndo antecipado: é operar
uma ‘reconversdo subjetiva em nivel coletivo’.”(LAZZARATO, 2006, p.13) Tal reconversédo
subjetiva s6 pode se dar através do cuidado para com a ressonancia mutua entre as dimensdes
ética, estética e politica, que pode nos levar ao cuidado ético-estético-politico criador de outros
modos de vida mais atentos a diferenca e a multiplicidade, atentos para com a guerra do Unico
mundo capitalista contra estes outros mundos singulares e possiveis por vir.

Cuidado e atencdo investidos de um rigor dancante, artista, que tende a erigir critérios
outros justamente porque existe (re)existindo. Um Rigor ético/estético/politico que é da ordem
de uma posicao ontoldgica assumida no mundo, e ndo um dever moral, dogmatico, em que 0s
valores sdo cultivados idealmente. Em uma palestra sobre producdo académica, Suely Rolnik
define de maneira precisa de que se trata o rigor vivido na perspectiva do cuidado e da atengédo
a diferenca. Sinto-me a vontade em trazer esta definicdo para pensarmos o rigor no cuidado e
na atencao com a diferenca como disparadores de novas subjetividades. De acordo com Suely
Rolnik (1993, p. 6-7) o rigor existencial ético-estético-politico é:

Etico porgque n&o se trata do rigor de um conjunto de regras tomadas como um
valor em si, nem de um sistema de verdades tomadas como valor em si: ambos
sdo de ordem moral. O que estou definindo como ético é o rigor com que
escutamos as diferencas que se fazem em nds e afirmamos o devir a partir
dessas diferencas. As verdades que se criam com este tipo de rigor, assim
como as regras gue se adotou para cria-las, sé tém valor enquanto conduzidas
e exigidas pelas marcas. Estético porque este ndo € o rigor do dominio de um

campo j& dado (campo de saber), mas sim o da cria¢cdo de um campo, criagdo
que encarna as marcas no corpo do pensamento, como numa obra de arte.
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Politico porque este rigor é o de uma luta contra as forcas em nos que
obstruem as nascentes do devir.

Uma vida ética-estética-politica exige um compromisso existencial cujos esforgcos
subjetivos precisam transvalorar os protocolos e as grades de valores sociais que insistem em
condicionar o que somos. “Seria preciso uma reinvencdo cotidiana da existéncia, uma luta
incansavel pela ndo captura, uma curiosidade ilimitada pela vida, por suas cores, por seus

cheiros, por seus sabores, por suas densidades intensivas.” (MACHADO, 1999, p. 15)

A referida composicao existencial ético-estético-politica é tratada por Guattari em sua
obra “Chaosmose” em termos de um rizoma, de uma existéncia rizomatizante. O paradigma
estético desenvolvido por Guattari nesta obra é uma tentativa de repensar ética, estética e
politica enquanto modulagdes de qualquer praxis criadora. Assim, a busca por criacdo é
certamente a principal marca destes atravessamentos em uma subjetividade que assume o

compromisso de existir atenta a diferenga.

O paradigma estético guattariano, para além de remeter meramente ao fazer de um

artista, é investido da poténcia criadora existencial de uma vida, de maneira que:

A estética, nesse sentido, ndo pode ser confundida com a arte, como
uma atividade especifica relativa aos artistas. E esse € um dos motivos que
implicara, em diversos momentos, que Guattari também afirma e batize esse
seu “novo paradigma” de “paradigma politico”, “ético-politico”, “ético-
estético”, “politico-estético” etc. [...] Politica, ética e estética sdo os nomes,
as assinaturas, as qualidades que Guattari quer ressaltar em todo ato de
criacdo, seja ele filosofico, cientifico, artistico ou, segundo o0s outros campos
invocados em Chaosmose, psicanalitico, religioso, macropolitico, técnico-
cientifico... Em todo caso, tudo que pode ter a chance de contribuir, por
pouco que seja, para 0s processos de subjetivacdo em vias de

singularizacdo. (LIMA, 2019, p. 4)

Viver ético-estético-politicamente é um convite ao esforco subjetivo de tornar-se um
participante do movimento transversal artistico que danca ao ritmo da diferenca e da
multiplicidade. Eticas, estéticas e politicas que dancam o ritmo da diferenca e da multiplicidade
em sua nervura imanente. Tal busca de uma vida em rimar com a diferenca e a multiplicidade
nos arranca da mimética e segura rima do futuro com o presente e o passado, do apego ao
pertencimento a caracteres identitarios que fazem uma subjetividade abafar seus devires e do

desejo capitalistico que elimina outros desejos criadores de mundos possiveis.

E sempre possivel resistir ao presente, escapar das modeliza¢bes dominantes,
apropriar-se diferentemente do que nos é oferecido cotidianamente pela
televisdo, pelo cinema, pelo patrdo, pelo conjuge, pela escola ou pelo
outdoor[...] Em suma, é sempre possivel atrever-se a singularizar [...]. A essa

105



maquina de producéo de subjetividade [capitalista] eu oporia a ideia de que é
possivel desenvolver modos de subjetivagcdo singulares, aquilo que
poderiamos chamar de ‘processos de singularizagdo’, uma maneira de recusar
esses modos de encodificacdo preestabelecidos. (SOARES; MIRANDA,
2009, p. 420)

No seio da busca por singularizar a producgdo da subjetividade torna-se importante a
questdo: “que tenho ajudado a fazer de mim mesmo?” (DOMINGUES, 2010; ORLANDI,
2002) Esta problematizagdo nos desloca do que somos e nos impulsiona a tentar criar arranjos
e composicdes no dia a dia, nos encontros e experiéncias com o outro. E a hora, ent&o, de nos
havermos com nossa capacidade de lutar consigo mesmo, erigindo técnicas existenciais ético-
estético-politicas que exigem da subjetividade o ato arqueoldgico de escavar-se a si mesma
primeiramente, para que nas negociagdes existenciais dos encontros e das experiéncias uma
vida deixe marcas de liberdade, criacdo e luta por outros mundos possiveis.

O artista do paradigma estético € o proprio movimento transversal, que
percorre heteréclitos campos de criacdo. A tarefa é, justamente, se tornar
este artista, participar desse movimento: trata-se de se tornar criador -
manejando esta dimensdo “antes” da obra, quer implique ou nio a
efetuacdo de obras — por meio de processos de subjetivacdo e de

enunciacdo novos, sempre em vias de se ressingularizarem, se
heterogeneificarem. (LIMA, 2019, p. 7)

Mas o capitalismo ndo pode conviver com as incertezas e as insegurancas do devir da
diferenca e com as técnicas existenciais némades. De acordo com Lazzarato (2006), a criacdo
é capturada pelo capitalismo na estratégia de guerra constante em que se insere o sistema, e €
convertida em motor de producdo de riqueza. Neste sentido, ha que se estar sempre a espreita
principalmente com as capturas advindas da confusdo estimulada pelo capitalismo entre criacéo
inventiva e criacdo empreendedora. O empreendedorismo € o principal conceito que marca as
técnicas de controle da inovagdo nesta guerra em que a captura do acontecimento, da diferenca,
da repeticdo, do devir e de todo o0 vazio e incerteza que estes trazem, para que toda poténcia
criadora seja mantida a favor da produtividade do sistema e seja inviabilizada a criacdo de

outros possiveis que ndo rimem com o modelo de mundo capitalistico.

[...] O empreendedor é aquele que decide, a partir do estado de excegédo
econdmica, apropriando-se da invencdo para inseri-la no processo econémico
como uma inovagao. O espirito do capitalismo ndo é mais representado pelo
poder de racionalizacdo e pela moral protestante, mas assume, [...] coloragdes
nietzschianas. [...] (LAZZARATO, 2006, p. 256-257)
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E preciso que compreendamos que os deslocamentos das subjetividades do modelo de
subjetividade padrdo sdo realmente 0s monstros contra 0s quais a economia e a politica
direcionam todos os seus esfor¢os. O lema atual do capitalismo poderiamos dizer que é este:
ndo se pode deixar criar o inusitado. E permitido que se inove, que se empreenda, que se “crie”
dentro das possibilidades do mundo capitalista. Mas toda criacao que se coloque para além dos
fluxos instaurados pelo mundo capitalista precisa ser capturada o quanto antes, e diferentemente
das sociedades disciplinares estas capturas ndo sao notaveis; ao contrario, as capturas do devir
da diferenca nas sociedades capitalistas de controle sdo sutis, sdo invisiveis. Isto exige das
subjetividades em processo de singularizacdo um esforco de guerra a altura desta guerra
invisivel e sutil instaurada pelo capitalismo. Subjetividades munidas do cuidado ético-estético-
politico tornam-se:

O inimigo, que ndo se identifica com nenhum Estado - que surge como 0s
ndmades de Kafka, sem gue se saiba nem de onde eles vém nem como se
instalaram no coracdo do império -, este inimigo sem rosto, que muda
continuamente de identidade, que se metamorfoseia assim que pensamos té-
lo apanhado, ndo é o terrorismo, mas a multiplicidade. [...] As subjetividades

quaisquer e seus devires minoritarios sdo o inimigo que a guerra tenta destruir.
(LAZZARATO, 2006, p. 260)

Por ser da envergadura de uma guerra, a vida lapidada no rigor cuidadoso ético-estético-
politico exige uma atitude incansavel de atencdo com a diferenca, ou seja, ela precisa
insistentemente buscar habitar a diferenca das coisas e das pessoas. Guattari nos fala que uma
vida em busca de criacdo pela propria diferenca deixa fluir a poténcia que mina a unicidade
totalizante do mundo oferecido a nds, e esta vida precisa ser artista, precisa nos levar a uma
transversalidade nunca dada, finalizada, acabada, concluida. Uma vida busque na imanéncia e
na concretude dos devires agenciamentos politicos que nos tirem da condicao de serviddo das

modelizagdes:

Transversalidade jamais dada como "ja-ai", sendo sempre a se conquistar por
meio de una pragmatica da existéncia. No seio de cada um destes estratos, de
cada um destes Devires e Universos, estd sempre colocado em questdo certo
metabolismo do infinito, uma ameaca de transcendéncia, uma politica da
imanéncia. E para cada um deles se requer cartografias esquizoanaliticas e
ecosdficas que exigirdo trazer a luz os componentes da enunciagdo parcial ali
onde eles existem e sdo desconhecidos, ali onde o cientificismo, 0s
dogmatismos, as tecnocracias os impecam de emergir. (GUATTARI, 1996, p.
152 — traducéo nossa).
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Técnicas de uma vida maquinada estrategicamente, sempre em vias de se fazer, mas que nunca
se faz, justamente porque se esforga para seguir linhas de fuga daquilo que se torna para ndo
ser capturada pela maquinaria capitalista. Priorizar a vida, a poténcia das vidas e dos devires de
tudo e de todos.
O maquinismo, como entendemos neste contexto, implica um duplo
processo autopoiético-criativo e ético-ontolégico (a existéncia de uma
“matéria de escolha”) estranho ao mecanismo, de modo que 0 imenso
encaixe de maquinas, em que consiste 0 mundo de hoje, se acha em
posicdo autofundadora de sua passagem ao ser. O ser ndo precede a

esséncia maquinica; o processo precede a heterogénese do ser (GUATTARI,
1992, p. 138)

Uma vida auto fundada e (re)existente aos fundamentos € aquela que ndo adere
facilmente a “moda” e a “modelizacdo” que tentam nortear sua passagem pela cadtica dos
encontros. Uma vida lapidada etico-estético-politicamente, que certamente ¢ mais dificil,
porque nos inquieta quando estamos querendo nos acomodar. Porém, uma vida que tenta ser
mais livre, ética e menos moralizante, mais criadora e menos imitadora/reprodutora, mais

heterogénea politicamente e menos homogeneizante/autoritaria.
[...]isso que vocé estd em vias de criar vai permitir, a cada vez, quantas
vezes mais recriagBes? O criacionismo axiolégico da caosmose vai
necessariamente junto com um construtivismo radical do maquinismo. [...] A
transversalidade existencial estabelece uma verdadeira avaliacdo da
existéncia em vias de se criar segundo o critério das linhas de fuga.
Quantas saidas sdo possiveis quando um ato toma a decisdo de uma saida
ou Vvarias saidas conectadas? E dai que surge uma “matéria de op¢io” que

cresce exponencialmente com o aumento correspondente dos “coeficientes
de liberdade”. (LIMA, 2019, p. 22)

Finalizando, apresentamos este mosaico da filosofia da diferenca ndo para que ele se
torne nosso porto seguro, mas para que ele nos coloque em contato com intercessores que nos
inspirem a desejar a atencdo a diferenca assumindo o cuidado como técnica para lidar com o
devir e a multiplicidade das coisas e das pessoas, em uma existéncia que deseje ser mais ético-
estético-politica e suscetivel a diferenca. Pensar tal técnica existencial na vida docente pode nos
levar outros modos de ensinar e aprender? As respostas a esta pergunta sé podem ser dadas na
propria existéncia, pois ndo ha receita e métodos de previsibilidade que deem conta das
incertezas, das insegurancas, na cadtica dos encontros. No proximo capitulo, buscaremos

colocar o ensinar e o aprender e a formagdo de professores em movimento, tentando pensar
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estratégias (experiéncias?) de subjetivacdo docentes que possam intensificar um pouco mais

nosso desejo por dar atencao a diferenga nos encontros educativos.
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4 ESCOLAS E DOCENCIAS POR VIR: ESTRATEGIAS DE SUBJETIVACAO NOS
TERRITORIOS ESCOLARES

4.1 Apresentagéo

No capitulo primeiro buscamos cartografar a captura da diferenca no pensamento
politico-educacional progressista, em que constatou-se dogmatismos e 0 apego a representacao
nas experiéncias que se fizeram ver e falar. No capitulo segundo, a partir daquilo que a
experiéncia de pesquisa permitia foi realizado um mapeamento da filosofia da diferenca, uma
tentativa de constituir um mosaico, que nos levasse a atencdo a diferenca, a outros modos de
vida, diferentes deste em que o pensamento da representacdo e o sistema capitalista nos
modelizam. Futuros por vir, devires, desejos que podem ser escutados, sentidos e criados a
partir de uma vida que se equilibra na tenséo da diferenca e que ndo se assenta no sedentarismo
do pensamento da representacdo, nem na reproducdo de valores socialmente dados como
absolutos. Neste capitulo trés pensaremos a escola a partir de uma perspectiva que acredita em
planos de imanéncia e de consisténcia que nos levem a critérios outros na educacgdo escolar e
gue, consequentemente, nos desobstruam deste modo de viver os encontros educacionais que
esmaga a vida e o devir-diferenca. Vamos pensar o projeto pedagogico, o processo educacional
e, em especial, o educador na tensdo da diferenca, e como isso pode nos levar a mundos outros,
a futuros outros, rompendo com a repeticdo do mesmo, na medida em que suportarmos
estratégias de subjetivacdo que funcionem como linhas de fuga desta Unica escola dada a nos e
que possam, talvez, nos levar a uma vida educadora mais ético-estético-politica. O grande
desafio da producdo de uma subjetividade docente lapidada ético-estético-politicamente talvez
seja operar com estes referenciais sem torna-los clichés, pois a repeticdo do mesmo, a
reproducdo apenas daquilo que ja esta dado, pensado e dito nos sedentariza em um lugar quase
sempre definitivo no ensinar e aprender.

Para escutarmos estas outras escolas por vir que pululam nossa existéncia a escuta
precisa ser bastante sutil, uma escuta sempre a espreita, pois o0s dispositivos de captura, como
vimos, estdo sempre atuando sobre os processos de subjetivacdo. A escola é um lugar de
acolhimento que mesmo sendo modelado pela forma do mercado com a mediacdo do estado,
ela, a escola real de corpos vivos, é marcada por encontros entre heterogeneidades e este é o
ninho destes germes de futuro nos territorios escolares. Basta passar um dia em uma escola e
sera possivel sentir o fervilhar de multiplicidades que ali habitam, se encontrando, se

violentando, se afetando umas as outras. Essa é a escola real, ndo a escola abstrata alimentada
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pela captura da diferenca e pelos corpos de linguagem organizadores e promotores de uma
“diferenca” canalizada para o consumo gerador de lucro. A escola ndo é uma empresa! A escola
é um ninho de futuros em germe! E para darmos vida e fazermos estes germes de futuros outros
se atualizarem precisamos ter estratégias de subjetivacdo educadora que mobilizem nosso
desejo desintensificado nos territérios escolares, a desejos outros, desejos que fujam
incessantemente da “divida eterna” com o mercado, dos corpos de linguagem, da instituigdo

“Estado” e dos modismos e modulagdes homogeneizantes.

4.2 Duas imagens de um territdrio escolar qualquer...

4.2.1 O aluno fraco

Quando pensamos a diferenca e sua presenca ontoldgica no existente, aquilo que difere
escapa clandestinamente das formas e da grade social que tenta enquadra-lo. Na educagéo
escolar, este clamor da diferenca se afirma na clandestinidade da expresséo de cada educando,
de uma singularidade, em algum sentido sempre arredio, insistindo em escapar de algumas das
investidas dos modelos a priori. A diferenca cria cesuras no tempo, e por meio dos corpos de
carne e sangue abre linhas de fuga na temporalidade e no modo existencial doente, neurotico,
organizacional, cronologico. Um exemplo: todos aqueles envolvidos no cotidiano escolar ja
puderam notar em algum momento a presenca do chamado “aluno fraco”. Este aluno
geralmente € aguele que pode receber dentre outras, estas adjetivagdes: “desinteressado”,
“pouco inteligente”, “esquisito”, “que nao vai muito longe”, “limitado”, “deficiente”, “surdo”,
“que ndo esta nem ai para a aula, para os conteudos, para o professor”. O que nos leva a defini-
lo nestes termos? Tendemos a compreender este aluno como problematico, como um ser que
nao “serve”, que “ndo da conta” daquilo que nossa proposi¢ao educacional quer que ele
aprenda.

A imagem do “aluno fraco” esta calcada nos valores, nos objetivos, na intencionalidade
do curriculo implementado por um sistema, por uma escola e por um professor. Cria-se uma
grade de valores e metas a serem atingidos, e com isso se estabelece a temporalidade, 0s
conteddos, os procedimentos que fardo surgir no decorrer do processo de ensinar e aprender
uma hierarquia entre os “bons” e os “maus” candidatos a estes valores. Uma métrica niveladora
é estabelecida, e 0s que escapam a esta métrica sao facilmente rotulados, para facilitar o dia a
dia educacional de uma escola. Entra em cena o julgamento. Vivemos uma escola em que

processos de julgamento, de estigmatizacdo, de inferiorizagdo, de exclusdo, andam de mé&os
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dadas com processos de diagnosticalizagdo, de “talentizagdo”, de “inclusdao”. O aluno fraco é
um grito da diferenca no territrio escolar, muitas vezes equalizado pelo siléncio. Siléncio que
incomoda, presenca que desafia, pois para muitas escolas, professores e gestores seria melhor
que tal aluno explodisse, sumisse, evaporasse, porque ele ndo desenvolve nada ou quase nada,
um “fardo”, um “inGtil”, um “desatento”, um “desinteressado”, um “esquisito”. E ndo estamos
falando aqui da diferencga direcionada apenas aos “diagnosticaveis”. Nesta imagem do aluno
fraco estdo todos os que de algum modo escapam das expectativas de nossos curriculos, mesmo
sem um diagndéstico. Mas, mesmo assim, ele continua ali.

A imagem do aluno fraco, assim, surge do encontro entre um ser humano que chegou
ao mundo “desavisadamente” e possuidor de diferenca singular e uma grade de valores que
pretende direcionar este ser humano a um modo esperado de viver. E notavel que o ser humano
“desavisado”, o educando, ndo participou da construgdo destes valores mesmos em que tentam
inscrevé-lo. E tensdo na certal E como lidamos com esta tensdo na escola? Com ordem,
disciplina, autoridade hierarquica, em um fazer educacional homogeneizante, impositivo e de
palavras de ordem. A aluno fraco, assim, € muito mais tomado por aquilo que ele “deve ser”,

do que por aquilo que ele “é” e “pode ser”.

4.2.2 O professor senhor/juiz

Para fazer fluir uma educagdo do “dever ser” somos convocados enquanto docentes a
sermos os orientadores desta modelagem, de maneira que nos tornamos os donos do tempo, dos
conteddos, dos procedimentos que irdo constituir o ensinar e o aprender dos educandos. Desde
nossos processos de formacdo inicial até a entrada em exercicio de trabalho somos ensinados a
confiar mais naquilo que nos da garantias. Pois, ensinar e aprender € um processo que se da
majoritariamente na l6gica do “dever ser” e ndo do que o educando “¢” e “pode ser”. Ai nos
tornamos seres de mando e de julgamento. Nos tornamos senhores e juizes.

Para que alguém seja professor é necessario que este seja capaz de mandar, de julgar,
de se tornar senhor e juiz em alguma medida, com vistas a ensinar, gravar, avaliar, classificar,
diagnosticar, estabelecer distingdo entre o verdadeiro e o falso no ensinar e no aprender. O
educando é entendido como aquele que sempre precisa de um senhor que seja seu referencial.
A tutela do educando pelo educador € o melhor caminho para a reproducdo do modelo de “dever

ser” ao qual o educando esta submetido. Neste sentido, a autoridade docente é uma prerrogativa
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das relagdes de forca entre educador e educando, de maneira que o primeiro é o que detém o
saber, que manda, que determina, que julga, e o segundo é o que ndo sabe e deve saber, que
deve obedecer, que deve ser determinado, que deve receber um julgamento (receber uma
avaliagdo) no final do processo de aprender. Assim, com facilidade a autoridade docente pauta-
se na tutela de um superior, o educador, sobre um inferior, o educando. Podemos facilmente
achar que apenas perspectivas tradicionais da educacdo operam pela légica do dever e das
palavras de ordem. E ai que nos enganamos. Perspectivas educacionais progressistas,
inovadoras, que aparentemente rompem com a sobreposicdo e a superioridade do educador em
relacdo ao educando, podem facilmente continuar reproduzindo a légica do dever e eliminando
suas potencias diferenciais e singulares, em prol da imposi¢do da grade de valores que até
mesmo nestas perspectivas mantém-se, Como vimos no capitulo um.

A pergunta que fazemos é: em que modo de vida educadora culminariamos se nos
dispuséssemos a abandonar o “poder de exercer for¢ca” confiado a nos professores na escola e
as formas que modelam nossos modos de expressdo, como a do professor senhor-juiz? Por que
buscar escapar da légica do dever e da imposi¢cdo se torna uma exigéncia se quisermos ser mais

atentos a diferenca?

Por que a critica da autoridade constitui um pré-requisito da filosofia do
acontecimento [filosofia da diferenca] e das praticas de criacdo de possiveis?
A palavra autoritaria ndo favorece a criacdo; ao contrario, impede-a. A palavra
autoritaria ("palavra religiosa, politica, moral, dos adultos, dos professores...
em certo sentido, a palavra dos pais") exige de nds reconhecimento
incondicional, e ndo é assimilada livremente junto a nossas préprias palavras
[...] A palavra autoritaria penetra em nossa consciéncia verbal como uma
massa compacta e indivisivel. E preciso aceita-la por inteiro ou rejeita-la
completamente, posto que é soldada a autoridade (poder politico, instituicdes,
personalidade). O jogo das "distancias, convergéncia e divergéncia,
aproximacéo e afastamento, fica aqui impossivel”. (LAZZARATO, 2006, p.
185)

Precisamos nos desintoxicar desta escola que reproduz a autoridade das praticas sociais
coloniais e o uso de forca excessiva e arbitraria nas relac6es de poder, e que suprime 0 jogo das
negociacdes entre seres diferentes em devir, que se distanciam, convergem e divergem, se
aproximam e se afastam para almejar a maxima liberdade possivel nesta relacdo. A constante
fuga da imagem do aluno fraco de nosso imaginario escolar educador € necessaria para que nos
desloguemos do nosso lugar de autoridade para tentar habitar outros modos de viver nossas

relacdes educativas. Lutar cotidianamente e resistir & presungosa maneira de julgar o outro, de
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enquadré-lo, de comparé-lo, de relegd-lo a uma posicdo na hierarquia dos seres criada
arbitrariamente por nosso pensamento dogmatico. Tentar fugir de nossa logica do “dever ser”
que trancafia a diferenca e os modos singulares de existir na ilusdria convicgdo de um Unico
mundo e modo de existir dado a noés e ensinado ao educando, que reproduzem uma educagdo
de conformacdo, de tutela e de liberdades reduzidas. No caso do educador, como pode se dar
este abandono e essa fuga? E viavel? Sim. Porém, para tanto, precisamos fugir do tentador
desejo de exercer forca de maneira ndo cuidadosa nas relacbes de poder, como vimos no
capitulo primeiro com Foucault, e afirmar a poténcia de uma vida docente que pode devir outra:

nisto consiste o plano!

4.3 Territorios escolares por vir que habitam nossa existéncia!l

Uma vida sempre esta na tenséo entre o devir e as formas organizativas, de maneira que
seu desejo é acionado quando ha um desequilibrio, quando a vida em devir e de forcas ativas é
esganada pelas formas da organizacio e grades valorativas de forcas reativas. E impossivel a
subjetividade tentar fazer algum tipo de alteracdo desejante quando se mantém a deriva nas
formas de organizacédo e grade social de valores. Por isso, para uma educagdo do “dever ser”
torna-se mais facil manter o controle e a disciplina se eliminar a diferenca, ja que € nos devires
da diferenca que a vida-pensamento livres se dao, soltos do “dever de pensar-existir” de um
modo dado, moldado e “modado” por meio da homogeneizacdo das vidas. Ha que se deslocar
das formas organizativas que nos impde a hierarquizacéo e que nos impelem a repetir os habitos
irrefletidamente. Tal deslocar s6 é possivel se na tensdo dos modos de expressdo uma
subjetividade for capaz de favorecer a vida, 0s corpos reais em devir, sempre dentro dos limites
que suportar. Tornar-me “um barco sem porto, sem rumo, sem vela, cavalo sem sela [...] Um
bicho solto, um cdo sem dono, um menino um bandido [...] As vezes me preservo noutras
suicido” (BALEIRO, 1997) O afastamento das neuroses de maneira a achegar-se a uma
condigdo de “um largado” aos devires. Mas ndo um largado ao acaso. Um largado nos devires
do acaso, mas que se mantém a espreita para nao dissolver suas poténcias no acaso: a capacidade
bela de transmutar em alegria as dores, as violéncias, os sofrimentos e os conflitos da cadtica
dos encontros que se dao ao acaso.

Uma subjetividade docente sé pode flertar com a vida real se de dentro da grade de
valores e das neuroses criar cesuras pelas quais acontecam enfiadas que a joguem sem bloqueios

e pré-julgamentos nos corpos reais, vivos, de carne e sangue, mesmo que 0s “corpos de
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linguagem” e toda sua hierarquizacao venenosa nos puxem de volta a este mundo em que vigora
a representacdo, o colonialismo senhorial e a modelizagdo homogeneizante. Mas como tornar
possivel estas enfiadas? Pela intensividade, no “entre” que habita a tensdo da grade de valores
e da diferenca que é cada vida. Por isso, € uma luta, primeiramente, consigo mesmo, com as
préprias crengas, valores e habitos, em um movimento de vida em que sempre se entende
inacabado, em que sempre precisa tornar-se melhor, a cada encontro e a cada experiéncia.

E preciso sair por enfiadas da tinica escola dada a nds e recuperarmos a vida, as outras
escolas em germes de futuro que séo diferentes desta com a qual nos resignamos. Por isso,
temos desde ja uma intuicdo que pensamos com Rolnik: é preciso estarmos a escuta de futuros
em germe! Sem o esfor¢o desta escuta, toda nossa mobilizacdo para nos livrarmos deste Unico
mundo e desta Unica escola oferecida a nos, tende a morrer na praia, pois ndo passa de mais do
mesmo. (ROLNIK, 2020). Precisamos de uma politica na escola que subverta e rasgue o0
contrato para negociar, em uma clandestinidade propria de um devir, que rasga o que ja foi
criado para criar outra vez, e depois rasga de novo, para ainda outra vez criar outros
documentos, novas experiéncias, novos modos de vida, e assim sempre viver a escuta destes
futuros por vir. Documento e vida em ressonancia muatua, e na escola isso nao € algo trivial.
Um agenciamento politico na escola que se da pela velocidade e pela lentidao, ndo mais pelo
verdadeiro e pelo falso, pelo certo e pelo o errado, em que a escrita se faz em meio a vida.

Precisamos ajudar esta Unica escola identitaria, capitalista, disciplinar/controladora e
burocratica a morrer, e a partir desta morte fazer germinar outras escolas em que ha uma
ressonancia mitua entre o documento e a vida (o acontecimento), e ndo mais a sobreposi¢cdo do
primeiro em relacdo ao segundo. Documento é todo aquele texto em que se registra as intengdes,
0 objetivo, a meta, a forma de organizar a acao educativa. O PPP — Projeto Politico Pedagdgico
de cada escola, o Plano de Educacdo a nivel municipal, as leis que definem diretrizes,
parametros e procedimentos relacionados a educacdo. Porém, com muita facilidade o
documento se sobrepBe as experiéncias, as vidas, aos encontros que se dao nos territorios
escolares, aos acontecimentos.

Isto porque a relacdo entre o documento e a vida-devir-diferenca € geralmente
atravessada pela logica do “dever ser”. H4 muito pouca ou quase nenhuma negociagdo entre o
plano dos documentos e as vidas. Assim, a educacdo fica submetida ao esquema da
“organiza¢do”. No esquema da organizacgéo a elaboragéo do documento se torna um mero ato
burocratico, no qual o texto se esvazia da vida e da diferenga. Inviabiliza-se assim a realizacéo

de possiveis por vir. Quantos diarios de classe, planilhas de notas, planos de ensino e de aula,
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relatérios de aula, atas de reunibes preenchemos em nosso dia a dia de educadores e que se
tornam um mero amontoado de papéis. Contrastando com a captura do “esquema de
organiza¢do”, o texto é sempre vivo devido a sua relacdo com a vida, devido a ser imanente a
vida, mas a “burocratizagdo” 0 converte em um arquivo morto produzido por nds professores.

O arquivo morto em que podemos nos tornar, nos leva com facilidade a escrevermos o
educando, a aula, a nota, enquanto meros corpos de linguagem que descolam por completo o
educando, a aula e a nota, do acontecimento que é o corpo de carne e sangue, a vida-devir-
diferenca. A palavra muitas vezes excessiva e autoritaria dos documentos meramente
burocraticos reflete as praticas de poder proprias do esquema da organizagdo e da logica do
“dever ser” em que “os corpos da linguagem criados pela politica (cidaddo, povo, populacéo,
nagdo) excluem os corpos reais.”(VILELA, 2010, p. 46). Isto constatamos no capitulo um
quando acompanhamos nas entrevistas de referenciais teoricos progressistas a reproducéo de
praticas coloniais de exercer forca como um objetivo a ser alcangado nos processos de ensinar
e aprender.

Enguanto professores, seja no setor publico ou privado, somos ocupantes de um cargo
que tem sua fundagé@o no esquema da organizagdo, mas que nao precisa se reduzir e resumir a
este elemento fundante. Somos sim possuidores de um cargo que demarca nossa existencial
social, mas, nossa existéncia vai muito além do existir socialmente, conforme ilusoriamente nos
faz crer o “contrato social”. Existir é acontecimento. E imanéncia que ultrapassa a todo instante
a existéncia meramente social, convencional e burocratica. Precisamos reconhecer que somos
professores em certo sentido burocratas, cada um em um nivel, mas todos somos. Se
acompanharmos nossas vidas docentes com mais atencdo as capturas encontraremos nela o

esquema da organizacao.

um esguema em que cada um precisa acreditar que ndo pode fazer nada
quando ha todo um possivel a ser feito, a ser inventado. O dinamismo espago-
temporal é de saturagao, percorrido por linhas duras e preenchido por papéis,
por burocracias, pelo cumprimento de tarefas esvaziadas. [...] Contudo, cada
um [...] acredita estar sentado sobre o poder. Acredita que o poder lhes
pertenca. Cada um funciona como o representante direto dos esquemas da
‘organizac¢do’. Todos policiam a todos. O que ndo percebem [percebemos] ¢
que estdo [estamos] em meio a “uma situagdo estratégica complexa” [de
acordo com Foucault] nomeada poder (DOMINGUES, 2010, p. 109)

Podemos dizer que nos educadores ja logo de inicio em nossa formagdo somos marcados

e adestrados para a obedecer a organizacédo, pois 0s sistemas educativos aos quais futuramente
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pertenceremos, sejam publicos ou privados, geralmente esperam que apenas reproduzamos 0
esquema dado e que rimemos com a palavra j& dita e escrita anteriormente por outrem. Ao
adentrar a vida docente, ao entrar em uma escola e em uma sala pela primeira vez, toda poténcia
de uma vida educadora é capturada em prol do esquema da organizacdo que nos aguarda
enquanto um lugar pronto ao qual devemos pertencer.

O endurecimento nos leva ao cansaco, uma vida docente muitas vezes cansada do
educando fraco, do educando rebelde, do educando tranqueira, pois até mesmo um revolver
para asala ja viu um educando levar. Cansados também dos relatérios, dos diarios, das planilhas
de notas, enfim, dos outros tantos documentos sem vida e ocos a serem perpetuamente
preenchidos dentro do esquema da organizagao ao qual estamos submetidos, e que séo cobrados
a todo o momento pela coordenacéo, a diregéo, a secretaria da educagéo etc. Uma educacao de
fazer de conta (aquela em que apenas se mata o tempo), de atingir metas (aquela em que apenas
se acelera o tempo para chegar ao mesmo lugar que todos desejam chegar), de rejeitar as
existéncias (aquela em que o0 mais importante é o corpo de linguagem e ndo o corpo de carne e
sangue). Temos sido isso.

Nossas vidas docentes tém sido mortas lentamente por este modo de ser educador. O
sentido burocratico e tecnocratico de nossa vida docente tem se tornado o Unico (ou
majoritariamente um dos Unicos) sentido que conseguimos produzir. O professor é uma
fabricacdo subjetiva do esquema da organizacdo. Muitas vezes ouvimos dizer que ha um hiato
entre o que aprendemos nas licenciaturas e a realidade concreta da sala de aula. Ouvimos dizer
que toda aquela euforia e vontade de criar que muitos recém-formados expressam em suas
primeiras aulas, com o tempo vai mudar e que este recém-chegado trabalhador da educacao
percebera que criar ndo leva a nada, e ndo muda nada.

Toda multiplicidade vai sendo capturada na monotonia de formas modelares
de ser e de estar nos verbos da vida. E porque se esta cansado. [...] o trabalho
foi capturado pela ‘organizagdo’ e tornou-se uma “organizacao do trabalho”.
E um processo de mortificacdo retira do trabalho seu potencial de invencéo,
de pensamento, de resisténcia a propria ‘organizacdo’. Disciplina-se 0S
corpos, controla-se as insubmissdes, os perigos, os desvios, as diferencas.
Todos se tornam iguais e cada um acredita ser o melhor, 0 mais competente,
0 mais sintonizado com as ressonancias da ‘organizacdo’. [...] Aqueles que
insistem em fazer do trabalho algo criativo, leve, critico e alegre terdo que se
defrontar com uma ‘organiza¢do’ que lanca pedras em seus caminhos, que
produz incessantemente a necessidade do cumprimento de tarefas tristes e
pesadas. [...] A ‘organizacdo’ deve sempre ser a paz que alguns desviantes
insistem em transformar em batalha. (DOMINGUES, 2010, p. 118-119)
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Como vemos, isto que podemos chamar de esquema da organizacdo é uma linha dura
que atravessa o trabalho docente, nos tornando muitas vezes tarefeiros, preenchedores de
documentos sem vida, “ensinadores” de palavras de ordem, de conteudos e textos ocos. Uma
educacgéo na qual o educando faz de conta que aprende e o professor faz de conta que ensina.
Mera reproducdo, nenhuma possibilidade de criacdo. Apenas tutela, e pouca margem de
liberdade. Um esquema que fabrica de todos os lados “subjetividades-mumia, subjetividades-
gelatina, subjetividades-enguia, subjetividades-prato-feito, enfim, subjetividades conformadas”
(DOMINGUES, 2010, p. 119-120). Um crime cruel com a poténcia das vidas que sinalizam
resisténcia no acontecimento, justamente por serem diferengas presentes ali onde a diferenca
ndo é bem-vinda, e que geralmente sdo eliminadas por serem perigosas e arredias a organizacao.

Por mais que aparentemente as politicas, as leis e 0s documentos estejam desligados da
vida, esta visdo iluséria se desfaz na concretude imanente das vidas e dos encontros que
atravessam e constituem um sistema educacional. Isto faz de uma politica publica educacional
muito mais do que o seu estatuto juridico. Uma politica publica educacional ndo se diz
unicamente de seu pertencimento ao setor publico ou privado. Politica educacional é publica
quanto mais seja aberta a liberdade dialdgica que permita fluir as diferencas, os encontros de
alteridade e as negociacdes que estas relagdes complexas exigem, ndo importando se seu
estatuto juridico a inscreva no setor “publico” ou “privado”.

Documentos, leis e diretrizes politicas séo textos-vida na imanéncia dos devires. Manter
a ressonancia entre os documentos e a vida implica reconhecer a possibilidade desta ressonancia
em meio a impressao de desligamento que o cansa¢o muitas vezes imprime em nés educadores.
Neste sentido, politica publica educacional é aquilo que nos envolve no cotidiano escolar, no
ensinar e no aprender, em qualquer escola, em qualquer nivel, em quaisquer encontros
educacionais. N&do se trata apenas das legislacbes e dos documentos de Estado norteadores
daquilo que fazemos na educacéo escolar. Politica educacional envolve a vida, a poténcia das
vidas e o devir que atravessa 0s encontros educacionais e as escritas que se fazem nestes: é
acontecimento! (BARROS, 2021)

Acontecimento, portanto, é da ordem da diferenca, da individuacdo sem principio, dos
futuros por vir, dos devires, dos desejos alegres e intensos. Existem devires que sdo
acontecimentos cravados na historicidade do presente justamente porque sdo e existem da
maneira que sdo. Um exemplo tocante de acontecimento sdo os educandos ditos “especiais”,
como os surdos, os cegos, os “Down”, os autistas. S80 feridas ndmadas que alegremente se

escancaram em nosso ensinar e aprender regido pelo esquema da ‘organizacdo’. “[...] as
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minorias, os devires, as ‘pessoas’, [...] devires que escapam ao controle, as minorias que ndo
param de ressuscitar e de resistir [...] Os devires ndo sdo de modo algum o mesmo que a histéria
[...]” (DELEUZE, 2013, p. 195). A presenca gritante das diferengas que nos tiram da zona de
conforto na educacao escolar sdo expressdo da vida que pede passagem, da diferenca em devir
nos territérios escolares que tanto buscamos modelar, controlar e disciplinar. Ddo expressao ao
apelo das forgas vitais de seus corpos como um aceno da vida de cada educando, inclusive dos
nao “diagnosticaveis”, que estdo em devir da mesma maneira.

“Entre” devires, a relacdo entre o documento e a vida (acontecimento, diferenca) se da
na tensdo. A passagem do texto a concretude dos encontros - dos documentos na maioria das
vezes norteados pelo esquema da ‘organizagdo’ com a vida dos educandos - é assim marcada
por tensdes entre a grade de valores e o educando. As expectativas muitas vezes tornadas
obrigacbes axiologicas podem favorecer ou ndo ao movimento préprio dos encontros
educacionais, dependendo de como habitamos o “entremeio” tensionado pela relacdo
documento-vida.

Nesta nossa reflexdo nds queremos explorar uma tensdo situada entre o
documento e o acontecimento. O aspecto tenso é visto como um sinal saudavel
pelo fato de conferir um movimento permanente ao ato de educar. O
movimento nasce da tensao e se alimenta por ela. Néo se trata da producéo de
um movimento a partir do lancamento de palavras de ordem. A vida mesma,
acolhendo esta tensdo, promove 0 movimento nos processos organizacionais.
Esta tensdo entre o documento e 0 acontecimento ndo deixa o plano perder a
sua forca vital e nem deixa o processo se perder a deriva. A tensdo obriga o
educador a ndo deixar o seu trabalho cair na improvisacdo, ao ficar
simplesmente submetido ao atendimento das emergéncias. (DIAS, 2021, ndo
publicado)™*

A tensdo que habitamos no processo de ensinar e aprender € muito mais convidativa
para que nos encontremos em uma constante negociacdo, do que para nos encontrarmos por
meio de palavras de ordem e de atos impositivos de um superior em relacdo ao um inferior.
Somos convidados pelas marcas dos acontecimentos e das diferencas do outro a deslocamentos
e trajetdrias desviantes do ensinar e do aprender que comodamente (e geralmente) habitam a

tensdo nos levando a busca de reflgio em atos autoritarios e garantidores de seguranca. Em

11 DIAS, Romualdo. A escola no centro de um plano de educacédo. 2021. Texto redigido no més de julho de 2021,
para apresentar propostas de organizacdo de um trabalho de base, em politicas publicas de educacdo em um
municipio de pequeno porte no Brasil, reconhecido por este autor como sendo um lugar privilegiado de invencéo
de préticas de resisténcia ao desmonte da educagdo em andamento no pais em meio a uma crise sanitaria, este
estado agudo de uma pandemia causada pelo contagio acelerado do virus Covid 19.
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outras palavras, hd que se deslocar enquanto educadores para criar trajetérias desviantes em
prol de outras escolas, outras vivéncias do educar, do aprender, da amizade, dos encontros, em

que habitemos a tenséo documento-vida compondo-a partir das experiéncias.

No territorio das tensdes encontramos algumas espécies de rachaduras de solo,
como sinais a nos mostrar passagens para invengdes possiveis. [...] A invencao
do trabalho de base assume a experiéncia como o seu lugar privilegiado e
conta com a participacdo de um sujeito aberto ao exercicio do inédito para o
qual a pratica o convoca. Afirmamos isso por reconhecer em cada individuo
uma disposicdo em se langar na experiéncia. E ha, como acréscimo ao
movimento dos educadores e dos educandos, a condicdo de se apropriarem
das realizacGes enquanto frutos de suas ac¢des. (Ibidem)

O plano pode ser vivido enquanto “plano de consisténcia” e ndo como plano de
organizacgdo da vida. Quando o plano se pretende organizador da vida ele deixa de negociar
com as vidas que se encontram nos processos, e torna-se um determinador ao qual recorremos
sempre para a manutencdo da ordem das coisas e das pessoas. Renunciando a efetivacdo da
emancipacado, as maravilhas e as mazelas dos processos, 0 esquema de organizagao faz fluir um
direcionamento que visa apenas as metas a alcancar, em que o outro ainda € tutelado,
comandado, e seguidor de ordens e deveres, em detrimentos dos processos mesmos. Mas
quando o plano deseja ser consistente ele se desloca e desvia das garantias, e com isso
permitimos sua abertura as negociacbes com as vidas, com suas virtualidades por vir, de
maneira que se efetivam com mais facilidade os processos de liberdade, de negociacdes entre
heterogeneidades, de criacdo, de relacbes com consisténcia ética por meio do pensamento

ndmade e em devir, no qual se afirmam as singularidades diferenciais.

Rachar as coisas. Rachar as palavras. A visibilidade sendo percorrida por
luminosidades e a dizibilidade sendo percorrida por musicalidades. Como
uma claridade que cintila sobre as coisas e faz delas luz e sombra. Como uma
sonoridade que percorre as palavras e faz delas murmdrio, siléncio, grito e
canto. Espaco vazio, deserto povoado de encontros, experimentagdo de si, do
ver ¢ do dizer do desmanchar de um ‘eu’ que fala e v€. Subjetividades,
palavras e coisas colocadas para fora de si mesmas, em vias de se perderem
ou em transito com o Fora. (DOMINGUES, 2010, p. 111)

A relacdo entre documento e vida pode ser, entdo, luminosa, alegre e musical, desde que
saibamos aproveitar as rachaduras de solo, as fendas de diferenca, para fazermos ver e falar a
tensdo propria dos processos. Habitar esta tensdo ndo vendo e falando a partir do julgamento,

mas fazendo ela mesma ver e falar a partir do vazio de sentidos que compde a experimentagéo
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dos encontros. Aprendemos com a filosofia da diferenca que o sentido das coisas nunca € fixo
e eterno, mas € produzido. Neste sentido, produzir outros sentidos possiveis do educar, do
ensinar e aprender, do educar, da escola: esta producdo s6 pode se dar por resisténcia ao sentido
majoritario imposto. Produzir estes outros sentidos implica uma luta cotidiana dentro dos
territérios escolares atravessados por sentidos presumidamente fixos e dados, em uma constante
negociacao, em que uma subjetividade sempre se dispbe a revisar o que ja foi revisado no
documento, nas relagdes e a disparar deslocamentos que elevem a poténcia de uma vida nos
encontros escolares. E sempre estar atento para que o texto e a vida tenham uma ressonancia
mutua.

Fazer o plano tornar-se consistente, ou seja, ter um plano de consisténcia nos leva a
Vivé-lo sempre com

[...J um zelo pelo manejo da intensionalidade articulada com o trabalho efetivo
se dando nas experiéncias, no cotidiano das pessoas envolvidas com a
educacdo. O manejo destas duas categorias [documento e acontecimento] é
feito com a atencdo voltada para a escola. A escola é considerada como sendo
uma instituicdo social e, ao mesmo tempo, se constituindo como um territério
feito de “entremeios”. Ha algo em emergéncia entre o documento e o
acontecimento. Este lugar de emergéncia, aqui nomeado como sendo um
espago de “entre”, vai sendo realizado enquanto experiéncia, com os multiplos
fazeres determinados pelo tempo e pelo espaco. O lugar de confronto do
documento com o acontecimento se consolida como sendo o0 espaco de
“entremeio” prioritario. Uma multiplicidade de outros “entremeios” ira se
desdobrar deste campo de tensdo. Os espagos de “entremeios” se constituirao
em ampla diversidade de experiéncias. (DIAS, 2021, ndo publicado)

As vidas em suas multiplicidades virtuais e em devir tencionam junto aos documentos
e ao teor valorativo que estes contém. Neste sentido, as negociacdes proprias daqueles que se
dispdem a habitar este “entre” da diferenca que marca o processo de ensinar e aprender, sO
podem se dar por meio de esfor¢os ininterruptos marcados por atencdo com a diferenca de cada
vida e o desejo de ajudar estas vidas a desenvolverem técnicas existenciais mais consistentes,
mais éticas, mais estéticas, mais politicas, por meio dos conhecimentos cientificos, do
pensamento filoséfico e das criaces da arte.

A escola é o lugar de auxilio e ajuda ao qual as vidas recorrem para adquirir forma em
suas acles, o lugar onde habitam para buscar uma “forma-acdo”. Se esta “forma-acdo” for
norteada por palavras de ordem aniquilamos ainda no ninho as poténcias dos acontecimentos
educacionais. Se a busca por adquirir “forma-a¢do” se der em encontros ndo autoritarios,
podemos fazer fluir a educagdo ndo pautada em valores a serem adquiridos por dever, mas

enguanto processo que coloca o pensamento e a vida em movimento e auxilia uma vida em sua
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travessia existencial, disparando uma busca de forma nas agdes por meio de técnicas
existenciais sempre em criacdo e de atualizacdo de virtuais.

Com pequenas e quase imperceptiveis enfiadas pelos cortes que se abrem para o cultivo
destes futuros por vir, em germe, destas diferengas que habitam o “entre” o que fomos e somos,
seja educador ou educando, e que seremos enquanto expressdo de uma vida e de uma
existéncia... ndo mais como imitagdo conformada de uma forma social organizativa. Isto ressoa
mutuamente com o desejo de recobrar o equilibrio da vida em seu movimento, em seus devires.

Quando no capitulo dois tratamos da temporalidade, da sintese do futuro a que nos
mostrava Deleuze ser necessaria, vimos ser possivel a criacdo de futuros outros em que se
metamorfoseie o presente e em que haja o desrimar e o desdizer entre o passado e o futuro. Ha
em cada subjetividade, em cada existéncia em seu presente embrides destes futuros em germe,
por vir, a serem cultivados. A terceira sintese do futuro deleuziana, o cultivo destes germes de
futuro s6 pode se dar na criacdo da novidade em que rompemos com um unico sentido atribuido
a escola e inico modo de viver a escola que nos e dado, e em que colocamos para dancar juntos
outros sistemas de pensamento, outras formas de vida, outras formas de se encontrar, ensinar e
aprender. No interior da escola “capitalista/representacional/do dever” s6 temos repeticdo do
mesmo. Estudar “para algo”. Este algo esta sempre predeterminado pelos valores, pela grade
cultural que insiste em trancafiar a vida. Ha, portanto, que se transvalorar os valores da escola.

A transvaloracdo dos valores é propriamente um agenciamento micropolitico ativo, pois
é na subjetividade e na producdo de inconsciente que se torna possivel a escuta de futuros
outros, de embrides de futuro em germe que nos permitam a transvaloracdo e o abandono desse
mundo desintensificado que nos é dado. E fugir do que é dado, buscando criar outros valores,
agora cultivados nas relac@es vivas, reais, e ndo hierarquizadas por um sistema de pensamento
autoritario, que obstrui a criacdo. Implica na escola, que uma subjetividade educadora viva sua
vulnerabilidade real, e abandone a ilusdria conviccdo de indestrutibilidade de valores e
fundamentos.

Viver modos outros de subjetividade, na medida em que a docéncia perceba
inevitavelmente a caotica de encontros que € uma sala de aula. A afetacdo destes encontros na
subjetividade precisa provocar crises no “eu” pessoal atual, violentado pelas forcas
“extrapessoais”, “virtuais”, que empurram a vida a busca de equilibrio por meio da atualizagdo
dos outros “eus” que surgem desta violéncia da diferenga, que surge da condigdo real de

vulnerabilidade do “eu” pessoal, no caso, do educador que sou e julgo ser.
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Compor aliangas! Se fecharmo-nos enquanto educadores em uma vivéncia do “eu”
pessoal inatingivel e de Verdades eternas, no plano de aula obstinado em seus objetivos, na
responsabilidade auto atribuida de “entregar a sociedade um modelo de ser humano” melhor,
entdo o educador promove a captura da diferenga em seu ninho de futuros por vir. Na escola, 0
desejo totalmente pulsional é algemado, trancafiado pelos valores do codigo moral/social com
0s quais a subjetividade avalia 0 mundo, o que leva as escolhas na vida docente a serem sempre
subordinada a um crivo alheio ao acontecimento, que diz o que “deve” ser feito e como “deve”
ser feito. Estes outros “eus” educadores e educandos, em germe, por vir, S0 mortos ainda em
sua condicdo embrionaria. Nés professores experimentamos nao raramente modos de expressao
da docéncia que adoecem aos poucos. Ha um “mal-estar”. O mal-estar que surge diante do
aluno gque ndo aprende no tempo que o sistema e o docente querem. O mal-estar de uma vida
educadora pressionada por metas a cumprir, por documentos desconectados da vida a se
preencher, por mandos e desmandos autoritarios vindos dos diversos niveis das hierarquias
institucionais. O mal-estar que culmina em cansaco, que leva nossa vida docente e toda sua
forca vital a diminuicdo daquilo que pode criar de novo, em prol da repeticdo do mesmo, de um
modo de vida em que se vé como coOpia da copia, algo palido, sem vida e que, por isso, ndo
promove mais a vida. Relacionado a tensdo dos encontros, o0 mal-estar € um alarme da vida
soado a nos de dentro da escola, um aviso de que se faz necessario recobrar intensidade dos
encontros educacionais, a alegria dos encontros com o outro. Uma busca por esquivar-se sempre
que possivel da organizacdo e da expectativa eliminadoras da diferenca e das criaces potentes
da diferenca e da diferenciacéo.

Como viver o projeto educacional, 0os processos educacionais e devir uma expressao
existencial educadora na tensdo da diferenca, buscando ouvir estes ecos de vida que vém do
ninho de futuros por vir e que escapam de nosso engessamento institucional? O quanto temos
facilitado a gestacdo destes outros encontros educacionais por vir, destes outros modos de
expressao de vida docente ainda por vir? Como abrir um corte no presente na educacao escolar,
nos permitindo metamorfosea-lo, facilitando para que o futuro ndo mais rime com este passado-

presente toxico?
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4.4 A vida docente na “tensio” da diferenca

Como havia dito no capitulo um, minha prépria trajetoria-vida como professor de
filosofia no Ensino Médio ja se constituia em uma tensdo entre conceber a filosofia enquanto
movimento do pensar e ndo apenas como historia dos sistemas filosoficos. Isto puxava-me
enquanto professor para uma atitude em sala de aula que fosse para além do ensino dos
contelidos, escapista das doutrinacdes e dogmas. Esta tensdo, acredito, esta em qualquer vida
docente. A tensdo prépria daquilo que fazemos e de como isso afetard o mundo. E resistir aos
direcionamentos das grades de valores transmitidas a n6s docentes em nossas formacdes e ao
longo de nossa vida educacional é sempre inquietante. Isto porque as marcas que mais se
destacam em minha vida docente, e talvez na do leitor tambem, sejam as da captura da
diferenca, marcas estas oriundas principalmente do carater “tarefeiro” e “auleiro” atribuido a
priori a nossa profissdo. N&o é por menos que nas aulas de didatica em nossas licenciaturas nos
encontramos com teorias e com pessoas que prometem nos ensinar a “dar” uma aula. Aula,
supomos nos, se torna aquele momento em que nos professores vamos entregar algo que
preparamos aos sedentos educandos que anseiam por isto que preparamos. Ledo engano. Néao
ha sedentos, muito menos algo a “dar” de nossa parte de educadores. Este padrdo de “ser”
professor esvazia-se de vida na medida em que o encontro entre educador e educando tem a
marca da hierarquia em que ocorre a doacdo de um saber maior, do professor, para alguém que
ainda ndo sabe, o0 estudante, como vimos anteriormente. N&s professores acreditamos ter algo
a dar, a cravar, a gravar, a inserir em nossos educandos, mesmo nos nossos discursos mais
progressistas, escolanovistas e tantos outros “istas” de nossa sagrada pedagogia.

Como diz Sandra Mara Corazza (2012, p. 29) em um pequeno texto com principios de
uma didética as avessas:

[...] Nao pergunte a ninguém como “dar uma Aula”. Se, no entanto, em algum
dia precedente: a) vocé estudou formas de “dar uma Aula”, registradas na
Historia da Educacdo e da Pedagogia, tome essas formas como meras
historias, ou seja: produzidas em tempos-espacos especificos, em meio a
relagdes de saber-poder, que produzem determinados modos de subjetivacéo
— e esqueca a Historia; b) se alguém supds ter Ihe “ensinado” algo sobre como
“dar uma Aula” — esquega-o, também, totalmente.

Todo projeto pedagogico, toda didatica, todo modelo de professor vale-se do carater
cientifico atribuido a pedagogia e de um modo de educar que pretende generalizar. A pedagogia

como ciéncia da educacdo privilegia a previsibilidade, a estruturacdo, a expectativa, a projecdo
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do que acontece e do que deveré acontecer no futuro de um processo educacional. O problema
é que a ciéncia pode flertar com o idealismo se for subordinada & imagem do pensamento
dogmaético. Quando isso acontece sobrepomos a ciéncia as outras formas de o pensamento tracar
planos de consisténcia na vida, que séo a filosofia e a arte. Quando a ciéncia pedagdgica é
colocada na formacdo de educadores como o local dos saberes necessarios ao ensinar e ao
aprender e submetida a imagem dogmatica do pensamento, tornamos o educar uma tarefa a ser
realizada sempre por fundamentos e critérios estabelecidos a priori. Com facilidade a vida
educadora pode acomodar-se nos clichés, no senso comum pedagdgico, e o pior, as préprias
teorias pedagdgicas muitas vezes podem vir a tornarem-se dogmas que nos impedem de
experienciar a diferenca de cada educando, de cada encontro.

Mas, contraposto ao estado de submissdo ao pensamento dogmatico, o saber cientifico
é originariamente diferenca pura, pois é um esfor¢o do pensamento que corta o0 proprio caos.
Por isso, a criagdo é o estopim originario da ciéncia, inclusive da ciéncia pedagdgica. E em
meio ao caos, a cadtica das vidas e dos encontros marcados por velocidades e lentiddes que as
teorias sdo criadas para nos oferecer coordenadas neste enfrentamento do caos. Junto com a
filosofia e a arte, a ciéncia é uma caodide, filha do caos, que nos oferece planos de consisténcia
para enfrentar a caoticidade da vida, em suas variagdes e diferenciacdes infinitamente veloz. O
caos sempre foi concebido pelo pensamento filosofico hegemdnico como a total falta de
organizacdo. Para o pensamento deleuze-guattariano o caos nao é auséncia de organizacdo, mas
marcado por velocidades infinitas. Assim, as cadides que séo a ciéncia, a filosofia e a arte nos
auxiliam a atravessar a velocidade infinita do caos pelos planos de consisténcia dos quais nosso
pensamento-cérebro é capaz. Por isso a notavel importancia da escola: € lugar de encontros que
elevam o ser humano a outros modos de viver o caos e de atravessar a velocidade infinita e
atordoante das variacfes. Por isso também o educar e o aprender na escola precisam a todo
custo abandonar os dogmatismos, pois estes nos tornam presas faceis as capturas, nos fazem
sempre assumir uma postura egoistica e autoritaria, que nos impede de tracar planos de
consisténcia na indeterminacdo do caos. Os dogmatismos nos levam a naturalizacdes que nos
acomodam em uma visdo geralmente ilusoria das coisas, das pessoas, justamente por ser uma
forma de pensar mais facil diante do turbilhdo efervescente de intensidades, velocidades e
variacGes que € o outro. Preferimos, por comodidade, a via do julgamento propiciado pelo
pensamento sedentario que se auto atribui o direito de julgar. Julgar sem a experiéncia, com o

turbilhdo cadtico que é o outro, nos dispersa da diferenga, nos leva enquanto docentes para
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longe daquilo que o outro é, e nos faz viver motivados por ideais enganosos e dispersivos sobre
0 que o outro €, “como ele deve” aprender, “o que ele deve” aprender etc,

Né&o sé ciéncia pedagdgica, ndo so filosofia, ndo sé arte... Precisamos lutar contra as
fragmentacdes do saber. Para tentar dar atencdo a diferenca e aos devires que compde 0
turbilhdo cadtico que € a existéncia, uma vida educadora precisa deixar-se violentar pelo
pensamento livre que traca planos por meio das coordenadas da ciéncia, da imanéncia da
filosofia e das composi¢des da arte, despossuido de fundamentos a priori. Para se afastar da
tendéncia em tornar a ciéncia pedagogica um dogma ou cliché, ha que se afastar da submissao
da ciéncia ao pensamento dogmatico e fazé-la fluir nos devires juntamente com o auxilio da
filosofia e da arte. Precisamos deixar de ser “professores papagaios” para nos tornarmos autor-
cientista-artista-filosofo-educador-educando: deixar uma obra no mundo com consisténcia de
um plandémetro de negociacfes com a diferenca sempre em devir.

Tentar criar uma “aula cadide” exige da vida docente técnicas de subjetivacdo outras
que a desloquem da “aula dada”, da “dispersdo” dos clichés e dos julgamentos do pensamento
dogmatico e sedentario para tracar um plano de consisténcia pautado na ciéncia, na filosofia e
na arte. Mas ¢é claro, a ciéncia ndo dogmatizada, a filosofia ndo doutrinéria e a arte criadora e
ndo imitativa. Aula atravessada pelas trés filhas do caos, as cadides ciéncia, filosofia e arte.
Com isso, permitimos sair da condicdo arborescente, centralizada, hierarquizada em que nos
encontramos institucionalmente como professores, para uma vida educadora rizomatica, a-
centralizada, a-hierarquizada nos encontros com nossos educandos. Uma aula flutuante, que faz
zigue-zague aproveitando o0s entremeios das macro-estruturas de poder que marcam
majoritariamente nossos encontros educacionais. O professor-autor-cientista-fildsofo-artista-
educando-criador que € uma individuagdo em processo, uma subjetividade em devir, que a
duras custas busca fugir das setas e das metas temporais que incessantemente direcionam o
futuro dos processos educacionais. Trata-se, portanto, de colocar os modelos sob suspeita a todo
instante, pois a vida tenta passagem nas fendas abertas pela diferenca que reluta as
modelizac¢6es do pensamento dogmatico. Ndo ha “teoria” e “pratica”. Ha imanéncia. Ha “planos
de consisténcia” que nos auxiliem na travessia da caotica dos encontros. Fazer ciéncia, filosofar
e artistar. A diferenca exige este esforco de nds docentes.

A diferenca, como vimos até aqui, nos arranca toda forma e toda pretensdo de
previsibilidade, hierarquizacdo toxica e de ajuizamento representativo. Nos arranca de toda
comodidade do pensamento que representa e nos desafia nos encontros a experimentar a

presenca do outro, nos desafia em nossas projecoes, desafia inclusive o docente que “eu”
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mesmo julgo ser. A tenséo da diferenca na educacao escolar incomoda justamente porque nos
arranca das certezas que a ciéncia pedagogica tornada dogma nos fornece e nos arremessa na
indeterminacéo de futuros que habitam as singularidades virtuais na educacéo escolar.

Viver os encontros educacionais na tensao da diferenca € um desafio. Mas, como vive-
lo? O que fazer? N&o hé receita, pois, cada singularidade, cada modo de existéncia docente em
seus encontros tem e terd suas problemaéticas, seus acontecimentos, suas experiéncias. Talvez
seja interessante trocarmos a pergunta “o que fazer?”, pela pergunta: “que devires tém nos
atravessado?” (PELEJERO, 2011) Ai, ndo had como fugir da ressonancia mudtua entre ética,
estética e politica nas técnicas existenciais de um educador, que é permitida na medida mesma
em que nos tornamos suscetiveis a violéncia provocada pela diferenca do outro, e que sempre
“puxa” o modo de existir estatico, parado, repetidor, para um deslocamento criador.

A imagem dogmatica do pensamento nos conforta em algumas ilusorias personagens,
como a do aluno fraco, a do professor senhor-juiz, dentre outras. Pura ilusdo e engano. Uma
vida, seja ela educando ou educador em um encontro, é muito mais do que afirma nossa
capacidade de julgar. Por isso, acreditamos ser necessario um constante cuidado com estas
imagens do pensamento dogmatico que se instalaram nos modos de expressao dos corpos
educadores na escola, matando germes de singularidade, de futuros e de modos outros de
expressdo por vir. Ndo ha aluno fraco, ndo ha professor senhor-juiz, a ndo ser que nos
derretamos de paixao pelo poder de exercer forca senhorial e ajuizadora sobre as outras vidas.

O aluno fraco, o professor senhor-juiz, s6 podem ser abandonados se estivermos
dispostos a um tempo flutuante... um devir outro... um desejo mais intenso... uma vida ético-
estético-politica. Quando procuramos viver a caotica dos encontros desmanchando nossas
fundamentacbes e representacdes dogmaticas, um estilo anémalo, anorganico e fronteirico
surge. Estilhaca-se a vidraga burocratica, surge a possibilidade de rasgar o roteiro para escrever
outro, surge um grito que abala o dialogo convencional da Agora democrética... Viver os
encontros ndo como momentos em que “devemos”, enquanto docentes, comunicar de um lugar
privilegiado a outras heterogeneidades, mas compormos e conectarmos a comunicacao de
heterogeneidades.

Lembro-me de uma experiéncia com uma estudante do ensino médio profissionalizante.
Esta chegou a escola para cursar o Ensino Médio Integrado ao Técnico com um determinado
diagndstico que a identificava como deficiente. Imaginem que a chegada desta adolescente a
instituicdo de ensino médio técnico profissionalizante gerou um alvoroco entre nds educadores.

De um lado, por ser um curso de formagdo profissional, exigia-se um perfil de educando
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egresso que fosse capaz de desempenhar as fungdes esperadas por um técnico competente na
area de formacdo do curso. Por outro, a presenca viva da educanda na sala nos desafiava a criar
outro tempo no curso, outro conceito de formacao de ensino médio-técnico. A presenca desta
educanda ali, neste curso de formacgéo profissional incomodava muito varios de nos professores.
Havia uma tensdo. Mesmo percebendo e sentindo esta tensdo nosso grupo encontrava muitas
dificuldades para sair das formalidades, ndo conseguiamos compreender a temporalidade que
habitava o processo desta adolescente: foram muitas e muitas reunides, tentativas de conhecer
melhor a educanda pelos relatérios e diagndsticos, tentativa de tragar um plano de estudos
especifico para ela, dentro daquilo que nosso curriculo nos oferecia como exigéncia. Em minha
vida docente eu ja havia me deparado algumas vezes com situagdes como esta em outras
instituicdes pelas quais havia passado, tendo nas classes de Ensino Médio Regular alunos surdos
ou com algum tipo de deficiéncia. Mas este caso, este encontro, por ser especificamente no
Ensino Médio Integrado ao Técnico me atravessou de alguma maneira intensiva que me levou
a perceber a presenca viva dos educandos “diferentes” como um desafio que remetia minha
vida docente a outro tempo ou talvez até a atemporalidade. Em um curso em que o Ensino
Médio deveria ser integrado ao Técnico a criagdo de outros tempos parece soar ainda mais
estranha. Eu nunca tinha percebido esta dimensdo temporal de cada singularidade até ent&o no
referido curso. Eu nunca tinha percebido a tensdo entre curriculo e as singularidades,
principalmente por ser um curso de nivel técnico.

Em nosso esfor¢co de fazer fluir o processo educacional da educanda ndo nos
permitiamos acesso a sua vida, em sua singularidade. Mantinhamos o objetivo e a meta de
forméa-la com o perfil de egresso exigido pelo curso, principalmente sob a alegacdo de que
éramos uma escola de educacdo basica e técnica. Mas, em meio a esta tensdo eu percebia que
precisavamos da criacdo de outro tempo educacional no caso desta educanda, e isto, fui perceber
apenas depois de passados quase dois anos do curso. Eu fui sensibilizado por aquele
acontecimento que eram 0s encontros com esta educanda, a ponto de comecar a deslocar minhas
aulas de filosofia para uma outra temporalidade. Reconhec¢o fragilidades e limitacdes neste
processo, e em varios momentos, em minhas aulas com ela, e eu tentava criar este outro tempo,
mas ndo era facil. Com quarenta alunos na sala, eu me via totalmente perturbado, pois se eu
dedicasse maior atencdo a ela, a classe se dispersava. Se eu tentava atividades em que ela
participasse junto aos demais, percebia em alguns momentos que ela ficava dispersa e
desmotivada. Era uma situagdo muito tensa, e hoje, olhando para este acontecimento, vejo que

0 que eu buscava era justamente algo inusitado em minha vida docente até entdo. Eu buscava
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me esforcar para criar outro tempo aquela educanda, eu me esforcava para tentar traduzir as
aulas de filosofia para suas singulares especificidades. N&o me atrevo a falar em sucesso ou
insucesso. Digo simplesmente que fluiu. No inicio busquei apenas adapta¢es ao contetdo de
aula, busquei materiais de filosofia com criancas, busquei materiais ludicos, e tudo aquilo me
atravessava e me intensificava em relagdo a diferenga de maneira Unica.

A experiéncia com esta educanda exigia de mim antes das soluc6es burocréticas, antes
das solucGes didaticas, uma tratativa com o tempo. Na verdade, renunciar ao tempo conforme
ditado pelo curriculo a ser seguido. Somente depois de ter “caido a ficha” de que esta educanda
era um outro tempo, era uma existéncia singular, foi que passei a olhar nosso encontro educativo
de outra maneira. Ndo mais com a visdo da incluséo legal que forcadamente a colocava dentro
de um curso tecnico-profissional. Passei a viver 0s encontros com esta educanda de outra
maneira, mais leve, mais alegre, pois percebi que ndo se tratava de adaptar o curriculo do curso
a ela, mas sim de explodir o curriculo existente e criar outro, traduzir alguns elementos deste
que existia, mas sempre fugindo da temporalidade estipulada pelo perfil de “aluno egresso”.
Depois de “caida minha ficha” em varias reunides eu tentava colocar esta ideia da singularidade
temporal da educanda como o fato mais importante do processo educacional dela, mas no grupo
estes signos emitidos pouco fluiram, ao menos aparentemente. Como dito no capitulo primeiro
fui mordido e violentado por alguns acontecimentos como este que se deram ao longo dos anos
em minha vida docente e que foram provocando afetos e percepcdes de deslocamento. Estas
violéncias provocadas por acontecimentos como estes tém forcado a pensar a necessidade de
criar outros tempos na educacdo. Podemos dizer que s6 podem abrir-se estas cesuras temporais
se nossas vidas docentes, ndo somente a minha ou a sua isoladamente, fizerem este trabalho
dificil da escavacdo de si, das crengas pessoais, do dogmatismo pedagogico que nos habita, de
maneira que nos tornemos mais suscetiveis as diferencas e que ao mesmo tempo busquemos
fugir da comodidade da aula convencionalmente “dada”, buscando resistir juntos ao
fechamento temporal de nossos sistemas escolares, por meio de composicoes.

Romper com a repeticao do passado e do presente nos modos de expressao futuros: isso
implica jogar-se na incerteza e no desconhecido, e isso nos tira qualquer tipo de pretensdo de
previsdo sobre o futuro, sobre o por vir dos encontros educacionais. Por isso, na experiéncia
relatada com a educanda no Ensino Médio Integrado ao Técnico ndo posso dizer se obtive éxito
ou ndo nas minhas tentativas. Eu, enquanto educador, tentei criar um tempo diferente. N&o sei
como isto a afetou, se a afetou, se possivelmente afetou os colegas de classe. Em relagdo a

coletividade de professores, nesta lida ndo fui e ndo fomos capazes de compor aliancas
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consistentes, e isto, se tivesse acontecido, talvez teria feito diferenga no processo. A experiéncia
narrada com a diferenca nos diz algo: precisamos procurar estratégias de subjetivacao outras
que nos levem a outra temporalidade no educar, que nos levem a fugir das setas orientadoras
de um futuro homogeneizante das vidas, e espalhar estes agenciamentos por meio de contagio
e de composicOes, por mais que ndo seja facil. Desejar ndo determinar irredutivelmente o
ensinar e o aprender antes das experiéncias e dos encontros escolares.

O professor pode ser um auxiliar, um mestre, um ajudante, nesta ardua e dolorosa
experiéncia de elevar a poténcia de um educando. Nao se trata de um privilégio ou um dever
do professor. Sugerimos apenas a fuga dos modelos que se tornam nossos dogmas, seja no plano
das crencas pessoais'? (que podem muitas vezes ser produtos de modos dogmaticos de pensar)
que interferem em nossos encontros educacionais, seja no plano das teorias cientificas da
pedagogia etc. Precisamos de deslocamentos movidos pelo desejo de outros modos de vida
educadora que estabelecam conexdes, agenciamentos, cruzamentos de linhas.

De um pensamento se faz uma doutrina, de um modo de viver se faz uma
cultura, de um acontecimento se faz Historia. Pretende-se, assim, reconhecer
e admirar, mas, de fato, se normaliza [...] Pode-se conceber o inverso: [...]
liberar devires contra a historia, vidas contra a cultura, pensamentos contra a
doutrina, gragas ou desgracas contra o0 dogma (DELEUZE, 2010, p. 36)

O professor é uma das pessoas que mais proximas esta de se dispor a brincar com esses
deslocamentos de pensamentos e de modos de expressdao com o outro. A religido ndo da conta
disso, 0 senso comum ndo se permite a isso. Isto porque a escola é o lugar por onde circulam
as caoides que podem transformar e criar processos de subjetivacdo outros. Mas ndo basta ser
professor por titulo, certificado ou cargo. Expurgar o “professor publico” e inaugurar a vida de

um “professor-pensador privado™®. (DELEUZE, 2006a). Lembremos que a fuga da

12 N&o raramente vemos em nossas escolas as crencas dogmaticas advindas, por exemplo, do pensamento
religioso direcionando processos de ensinar e aprender. Vemos a pratica de rituais religiosos como “oragio do
dia”, leitura de trechos da Biblia etc. Lembro-me do relato de um fato acontecido em uma sala de professores
de alguma escola de educacéo infantil de algum municipio por ai: uma professora de origem cristd-evangélica,
ao perceber que um de seus alunos era “afeminado”, agendou uma conversa com os pais para avisa-los da
necessidade de levar o menino ao psiquiatra para se curar desse modo de vida pecaminoso, antes que crescesse
assim e se firmasse “gay”.

Em seu texto “Ele foi meu mestre”, redigido por ocasido da recusa sartreana do Prémio Nobel de literatura,
Deleuze ird discorrer sobre a diferenca entre ser professor representante de conceitos de outrem e mestre criador
de seus préprios conceitos. Reconhecendo a decisiva presenca de Sartre como mestre de sua geracéo, Deleuze
dird que Sartre foi muito mais do que um professor publico, foi um pensador privado, um mestre. Ndo que
Deleuze despreze a importancia dos professores publicos das instituicbes educacionais, mas, para ele, o
institucional engessa, modela, torna o professor representante de pressupostos que demarcam os limites
axiologicos do encontro professor-aluno. Consequéncia do nivel molar das estruturas sociais, a demarcagao
axiologica das relagBes humanas impde a vida ordens, comandos e regras com vistas a aniquilar a diferenca, o
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organizacgdo institucional apresentada a nos pelo pensamento da diferenca ndo nos leva a uma
vida de pura auséncia de critérios. Os futuros por vir livre de célculos e expectativas ndo sao
ausentes de critérios. Ndo estamos aqui falando de um educar que se dé ao acaso, deixado a
deriva, que pode muitas vezes ser resultado de preguica do educador, e resultar no criminoso
desperdicio do tempo de vida do educando. A vida € preciosa e cada instante de vida do
educando € muito precioso. Assumir o partido da vida na educacdo escolar nos coloca
justamente neste entremeio da tenséo entre educando e educador, em que ha que se negociar e
buscar o maximo de disparacGes que favorecam a vida em um contexto marcado pela
organizacdo excessiva e neurética que minimiza tais disparacgdes. (DIAS, 2021, ndo publicado)

Precisamos de outras formac6es de educadoras e educadores ainda por vir. Pegamos
carona na definicdo dos trabalhos de DIAS (2011) e RIBETTO; DIAS (2020) que utilizam o
paradigma ético-estético-politico para pensar a formacéao de professores para além da aquisicéo
de conhecimentos e habilidades: um processo que envolve técnicas existenciais de subjetivacao
educadora disparadoras de inventividade criadora. Tais trabalhos sdo rizomas do
entrelacamento de estudos que atravessam politicas cognitivas outras e uma formacao inventiva
de professores: nos permitem falar em uma formagdo docente micropolitica que nos
desbloqueie ética-estética-politicamente, na medida em que é

ética porque se abre para a possibilidade de fazer escolhas. No campo da
formacdo, expressa uma dimensdo que, ao ndo se fechar em dar forma ao
futuro professor, expande a possibilidade de se desformar, de se transformar.
Estética como um dos caminhos possiveis, entre outros, pelos quais adultos,
jovens e criancas realizam estilos de vida ndo conformados e ndo consensuais,
como ensinou Michel Foucault, afirmando a possibilidade de criar uma vida
bela e livre. Politica pela atitude de forjar novos encontros, sempre outros que
se movem para se diferir daquilo que somos. (RIBETTO; DIAS, 2020, p. 211)

Uma vida docente pensada em suas possibilidades de esculpir ético-estético-
policamente em que se lapide o desejo e se dispare encontros de heterogeneidades. Fazer surgir
outros de mim mesmo, primeiramente, e com aliangas disparar agenciamentos em que outros
se tornem outros também. Por isso, pensamos com Dias (2011) que processos outros de

subjetivacdo em uma vida educadora exigem que saiamos da concep¢do hegeménica de

encontro e o acontecimento. De acordo com Deleuze, Sartre rompeu com esta espécie de ciclo redundante de
replicacdo de ordens a qual a institucionalizagdo submete os professores, recusando-se a aderir a qualquer tipo
de pensamento vigente, inaugurando um modo de ser singular que consistiu em ser um pensador privado.
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formacdo de professores e desloquemos a um outro conceito forjado de uma perspectiva

ampliada da cognigdo.

Trata-se, pois, de um conceito potente que encarna o conhecer em sua
dimensdo da experiéncia emergente, onde suas unidades sdo, segundo Varela
(2003), concretas, corporificadas, incorporadas, vividas. Tal conceito permite
deslocar e derivar de uma formagdo como (In)formacdo, que é sempre um
saber-fazer performatizado em padrdes, manuais e regras gerais que seguem
principios invariantes para uma (trans)formacdo. Com esse deslocamento, por
meio de um conhecer incorporado e concreto, é possivel pensar uma
(trans)formacdo agenciando praticas que fazem-emergir uma plasticidade, no
campo da formag&o, que caminha para um processo de producéo de sentido
regida por um conhecer incorporado na relagdo professor-aluno-meio. (DIAS,
2011, p. 67)

A perspectiva ampliada da cognicdo nos faz recuperar o corpo! E isso, na formacgéo de
professores é algo ainda por vir. A formagdo de professores tal como a vivemos atua
majoritariamente em um nivel simbolico/representacional. Isso nos leva em educacdo a
reproduzir a perda do mundo e a perda das heterogeneidades, de maneira que Somos
desapossados do encontro com 0s corpos Vivos de carne, 0SSO e sangue. Somente por uma
educacdo suscetivel a diferenca, por um ensinar e aprender outro, por uma didatica as avessas
€ que podemos recuperar o corpo, a vida. Aula atravessada por sonho, fantasia, drama, amores,
arte, alegria, sofrimentos... aula incorporada! Tudo isso é expressdo da poténcia dos corpos e
que geralmente somos ensinados a deixar de lado em nossa formacgdo em licenciaturas. Neste
sentido, movidos pelo desejo de pensar experiéncias outras de formacdo de educadores,
gostariamos de trazer as marcas da diferenca na criacdo de subjetividades educadoras outras
presentes em dois projetos que criam e disparam as potencias do educar a inventividade. Um
deles é a “OFIP — Oficinas de Formacéo Inventiva de Professores”, coordenado pela professora
Rosimeri Dias da UERJ. O outro, o projeto “Escrileituras: um modo de ler-escrever em meio a
vida”, coordenado pela professora Sandra Mara Corazza (in memorian).

A OFIP — Oficinas de Formacdo Inventiva surge na imanéncia vida-pensamento da
professora Rosimeri Dias (UERJ) junto ao grupo coordenado pela professora Virginia Kastrup,
e dobra-se/desdobra-se em praticas-dispositivos que buscam marcar com a diferenca e a
inventividade os territérios dogmaticos do trabalho de educadores, do ensinar e do aprender,
dos espagos burocratizados que judicializam a vida na escola bésica e na universidade.

Radicado em uma coletividade de estudos da Universidade, a OFIP constitui-se uma ferramenta
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de trabalho que expande e aproxima os formandos da constituicdo de uma formacéo inventiva

de professores e, consequentemente, da vida e da diferenca.

Foi assim que a primeira OFIP ‘oficina de formag¢ao inventiva de professores’,
como uma atividade extracurricular, foi realizada na FFP/UERJ. A ideia
bésica é a de, por meio de préaticas estéticas, forjar um territério em que se
possa encontrar e conversar para se fazer uma formacdo outra, inventiva.
(DIAS, 2012, p. 72)

As oficinas movimentam pensamento filoséfico e arte. De um lado conceitos como
politicas de cognicdo, producdo de subjetividade, aprendizagem de adultos como uma obra
aberta, estética da existéncia, experiéncia, arte, ethos, problematizacdo e invencdo. De outro,
criacdes artisticas como colagem, modelagem, pintura, poesia, musica e literatura atravessam
0S conceitos e criam uma ressonancia mutua entre filosofar e artistar. A OFIP busca realizar
experiéncias artesanais, nas quais surgem gestos, fazeres, afetos, ritmos, sensagdes, signos com
a hierarquia e a fragmentacdo e buscam trazer uma concepcdo incorporada de cognicdo. A
artistagem marca esteticamente as oficinas com uma atemporalidade agenciadora de outros
modos de subjetivacdo educadora. Assim, € uma forma de fantasiar e imaginar a formacédo de
professores, de maneira que esta se permita afetar pela diferenca e pela vida em territorios
educacionais muitas vezes aridos de pensamento e criacéo.

Nas oficinas, por meio das experimentagfes artesanais, a discussdo girava em
torno de questdes que experienciavamos nesses lugares. Como por exemplo:
professores que falam uma coisa e praticam outras, criancas gue ndo leem e
ndo escrevem, alunos que ndo guerem permanecer nas aulas, adultos que
copiam e retiram suas monografias de sites pois ndo se autorizam a arriscar e
produzir uma diferenca, modos prét-a-porter que reduzem a vida nos
ambientes de conhecimento. Os encontros e conversas faziam ver e falar como
a vida resume-se a procedimentos de solucdo de problemas que excluem a
processualidade e uma experimentacdo ativa atenta aos acontecimentos. Nas
oficinas, a arte tensiona, mas também cria uma dimenséo de leveza e alegria
para lidar com os apriorismos que nos cegam para as experiéncias. (DIAS,
2012, p. 72)

De acordo com o relato, nas Oficinas alunos e professores de universidades e da
educacdo béasica se juntam para terem experiéncias de uma “escrita de si”, que tem se mostrado
uma ferramenta especial para uma formacdo inventiva. Aprender e ensinar descolados da
reprodugdo do “dado” e da representagdo como modelo de conhecer, que inventa e cria pelo/no

corpo em toda sua poténcia na experiéncia dos encontros. “Encontros e conversas”, “Diarios de
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pesquisa; Escrita de Si”, “Ensaios”, vidas que se deslocam de um presente institucional
determinado para compor e criar futuros por vir na educacao.

Abrir-se para a invengdo de um modo de vida onde nos fazemos e nos
desfazemos sempre, cartografando o que nos move a estudar, ler, escrever
produzindo encontros e conversas que colocam em discussdo 0s grupos de
poder e as instituicdes hegemonicas de uma escola e de uma formacéo. [...]
Assim, o que se faz é um permanente movimento de habitar os territorios e
constituir coletivos que desindividualizam, pela multiplicacdo dos
deslocamentos e pelos diversos agenciamentos. Os encontros e conversas
sobre formacéo inventiva de professores ndo devem ser o lago organico que
une os individuos da escola bésica e da universidade, mas um constante
gerador de desindividualizacdo. [...] Praticas que sdo politicas cognitivas que,
como uma atitude, lutam para expurgar a necessidade de modos
representacionais que nos habitam e vampirizam nossas forcas. O desafio é
permanente, pois a égide da representacdo € majoritaria no campo da educacao
e da vida. O inimigo é voraz e feroz. Ele esta ai, sempre presente e com varias
facetas. (DIAS, 2012, p. 74)

O coletivo OFIP parece deixar marcas pelas escolas em que passa, pois agencia fluxos
que fazem diferenca. Constitui-se um coletivo disposto a pensar-artistar-fabular-aprender-
ensinar-ensaiar para criar e tentar disparar processos outros de formacao docentes que escapem
do tecnicismo pedagdgico e das politicas de cognicdo docentes majoritarias. Estudos que se ddo
em meio a vida e as experiéncias, e ndo no olimpo da academia institucionalizada. Experiéncia
que nos mostra uma formacéo de professores inventiva e geradora de educadores mais ético-
estético-politicos, na qual desloca-se da (in)formacdo como via formativa, para uma
(trans)formacdo desindividualizante dos processos de subjetivacdo docentes. Conhecer um
pouco este projeto, este coletivo, enche de animo e alegria pois este faz ver e falar outros
mundos possiveis, outras maneiras de pensar o ensinar e o aprender e de compor uma vida

educadora mais atenta a diferenca e aos processos de criagéo.

Outro exemplo inspirador de uma formacao inventiva, disparador de contagios e de
composicao de aliancas que fez diferenca em relacéo a criacdo de processos de subjetivacéo
educadores outros, € o projeto “Escrileituras: um modo de ler-escrever em meio a vida”,
coordenado pela professora Sandra Mara Corazza, da UFRGS. Esta memdria ao projeto
primeiramente tem a intencdo de trazer a poténcia de um agenciamento gue criou outros modos
de viver o ensinar e 0 aprender por meio da fantasia, do sonho, da poesia, da musica, da filosofia,
da logica, da lingua, da pintura, buscando encontros de afetos entre as vidas de autores-
escritores que se auto-escrevem-com-o0-outro na vida. Em segundo lugar esta memdria € uma

homenagem a partida recente da professora Sandra Corazza, que deixa uma obra no mundo que
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fez e fara muita diferenca: uma obra que nos insere nos movimentos da vida e que promove
processos de subjetivacdo criadores de liberdade, de alegria, de outras temporalidades, que
forjam uma composicao de subjetividades desejosas de atencdo a diferenca e de tornarem-se
suscetiveis a diferenga.

O projeto foi desenvolvido no periodo de 2011 a 2014, com apoio do Programa
Observatério da Educacdo 2010 CAPES/INEP, contando com fomento para aquisicdo de
materiais, bolsas etc. O “Escrileituras: um modo de ler-escrever em meio a vida” possui
localidade institucional, sendo radicado em quatro polos universitéarios: UFRGS, UFPel, UFMT
e UNIOESTE/PR. Mas, a0 mesmo tempo, sua ressonancia com a vida o torna atemporal, ndo
localizavel, némade, de maneira que ele parece ocupar os espa¢os declarados, 0s ndo declarados
e nenhum espago ao mesmo tempo. Trata-se de um coletivo ou, como carinhosamente a
coordenadora geral dizia, de um bando, que se junta para experimentar a poténcia do ler-
escrever liberado de toda a representacdo. A partir dessa alianca entre 0s que aceitam entrar
para 0 bando, exercita-se as diferentes poténcias do corpo e da vida para pensar problemas
outros em educacéo, criar outros tempos, outras maneiras de criar pela autoria escrileitora.

O projeto € um “disparador de cenarios que pensam a educacdo com e na vida”
(DALAROSA, 2011, p. 15). Escrileitura € entendida e vivida enquanto uma producdo
autobiografica de quem Ié e escreve sendo criador-autor, de modo que um escrileitor € um autor
de si, pois sua escrita carrega seus tragos, € ndo marcas reproduzidas de outrem. “O leitor engole
o0 texto que €, se empanturra, mas ndo se satisfaz: ele se desassossega e deseja sua escritura de
prazer. Escreve enquanto I€, pois seus olhos fitam o escrito, ao que criam o inusitado.” (BIATO,
2015, p. 18) De outro modo, o projeto “Escrileituras: um modo de ler-escrever em meio a vida”
deixa marcas de um ensinar e aprender a partir do ato de criacdo textual, em agenciamentos do
artistar, do filosofar e do educar.

As linhas das experiéncias chamadas de Oficinas de Transcriacdo focam as artes visuais,
os biografemas, o filosofar, a l6gica, a musica e o corpo/teatro. As oficinas cruzam-se em um
eixo comum no qual nota-se transdisciplinaridade, imersdo na estrangeiridade dos textos
oficinados, aportagem de problematizacdes acerca do vivido, producdo de pesquisas, exercicio
da escrileitura e vivencia de diferentes processos de singularizacdo. Oficina de artes visuais:
oficinar em meio as artes visuais consiste em experiementar objetos percebidos, porém nao
estratificados e ainda desconhecidos ao intelecto. Trata-se de ver, com os olhos, através das
sensacdes. Oficina de biografemas: uma oficina de escritura biografemética consiste em

escrever os detalhes de uma vida, as raridades que passam despercebidas ou que ainda ndo
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foram significadas e partilhadas no plano cognitivo. O autor escrileitor esforca-se para utilizar
esses signos como disparadores de um novo texto, disparando pensamentos outros, inventando
conectores entre ficcdo e realidade, entre imaginario e historia biografica. Oficina de filosofia:
nesta oficina o escrileitor tece seu texto de dentro do texto mesmo, abrindo-se a poténcia de
escrever conversando com o seu escritor-leitor simultaneamente. Nesta, o escrileitor € tambem
um texto, pretexto, personagem e escritor de maneira que a composi¢do autora é inseparavel da
vida e dos encontros. Inspira a producdo de conceitos na experimentacao de sensacoes, afectos,
desejos e outras maneiras de ser e de escrever o indizivel. Oficina de légica e pensamento
matematico: nesta, a ciéncia é tratada como um plano de pensamento, uma modalidade de
aprender que demanda a ordenacdo ldgica do conhecimento. Consiste na invencdo e no
estabelecimento de relacGes entre espacos, formas, grandezas, medidas, nimeros, operacoes,
funcdes, bem como os modos de criacdo e de tratamento das informacdes organizadas, em meio
a referentes que oferecem coordenadas ao enfrentamento do caos. Oficina de musica e corpo:
trata-se de agenciar a musicalizacdo disparadora de invencdo, de sensibilizacdo e de
problematizacdo. A poténcia desta oficina consiste na abertura a outros modos de sentir e de
pensar o vivido, criando conectores que atualizem virtualidades musicais afirmando seu estado
de arranjo textual. Oficina de teatro: aqui teatro ndo é o da representacdo. Trata-se do teatro
realizado no plano da imanéncia do pensamento: uma oficina de escrileitura teatral constitui-se
como espaco de apresentacdo e de invencao de conceitos ainda ndo pensados ou atuados, 0s
quais, por sua vez, animam e sdo animados na traducdo de outras formas de expressao.
(CORAZZA, 2010)

Nos relatos de experiéncias do projeto Escrileituras encontramos marcas da diferenca
que nos dao pistas de um ensinar e aprender por vir, que se da pela criacdo, dando atencédo as
diferencas dos textos que cada vida e cada corpo pode produzir em sua poténcia singular. E
disto que estamos falando quando dizemos que é possivel modos outros de educar que
explodam o dado, o dogmatico e 0 modelo representacional. As oficinas e os encontros do
Projeto, assim, emitem disparos que atravessam a formacdo docente marcando-a pela
inventividade, inaugurando outros modos de ensinar e aprender mais proximos da vida e da
imanéncia das experiéncias. Técnicas e modos de existir outros forjados ético-estético-
politicamente.

Ao fissurarem certezas e verdade herdadas, ou mesmo produzidas, as OsT
[Oficinas de Transcriacdo] agem nas dimensGes ética e estética,
potencializando os fluxos desejantes que se insinuam entre os blocos
epistémicos e sensiveis de FAC [Filosofia, Arte e Ciéncia]. [...] Valorizando
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a multiplicidade as OsT funcionam como meio de resisténcia e de luta contra
amesmidade e a mediocridade. [...] O género das OsT é impuro, pois mesclam
e cruzam o que passou, o que nos afeta, e os mundos possiveis por vir [...]
(CORAZZA, 2011, p. 53-55)

Um disparador de processos de subjetivacdo outros de educadores! De educagdes
escolares outras! De escrever-ler outros! O Projeto abre fendas de vida e intensifica as
existéncias, agenciando movimentos no territdrio escolar geralmente mortificado e sedentario.
Entendemos, assim, que as experiéncias do Projeto “Escrileituras: um modo de ler-escrever em
meio a vida” sdo inspiradoras de outras préaticas da constituicdo de nossa docéncia. Praticas que
ndo necessariamente passam pelo saber institucionalizado, racionalizado, representativo.
Praticas que escapam pelas cesuras no tempo, pelas brechas dos sistemas, escorrendo vida por
entre a aridez dos modelos educacionais. “As OsT avaliam a maior ou menor liberacdo das
forcas vitais dos participantes (onde quer que estejam represadas), trabalhando para que estas
forgas reencontrem a sua virtualidade, via a desestratificacdo das camadas sedimentadas de
saber, poder e subjetividade.” (Ibidem, p. 58)

Liberar as forcas para reencontrar as virtualidades pululantes de uma individuagdo: isto
nada mais € que uma técnica outra de existir, outra maneira de viver o tempo, um plano de
consisténcia. Rizomatiza-se outros processos de formacdo de educadores acentratrados,
ndmades, criativos e disparadores de agenciamentos livres. Colocados em movimento pelas
experiéncias narradas nesta sec¢éo, nas paginas que seguem pensaremos em linhas de fuga que
nos permitam contribuir para nossa escuta destas educacdes escolares em futuros por vir, dentre

as quais nos arriscaremos a apresentar algumas.

4.5 Estratégias de subjetivacao na educacao escolar: outros modos de vida docente

Nas fugas e na constituicdo de planos de consisténcia estdo a possibilidade de criacao
de processos de subjetivacdo docente outros. E isto ndo pode se dar ao acaso. Precisamos flertar
com o acaso, mas sempre munidos de estratégias que nos abram a deslocamentos, a cartografias
de nossas vidas, a escritas de si. Como vimos na secao anterior, experiéncias outras de formacao
de professores acontecem, deflagram deslocamentos. Por isso, neste topico serdo pensadas
estratégias de subjetivacdo que auxiliem uma vida docente a intensificar-se e a desejar estar

suscetivel as afetagdes e violéncias da diferenca.
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Retomando a andlise de implicacdo de minha trajetoria de educador realizada no
capitulo um, paradoxalmente, neste momento recupero dois acontecimentos no pensamento da
educacgdo progressista, que a0 meu ver inspiram-nos a cuidar atentamente da diferenga. Cito
primeiro Paulo Freire, como uma vida educadora que deixou marcas de enfrentamento do
desafio que é o deslocamento desejante na vida docente. Vimos que ele, com muita
sensibilidade, havia percebido o fato de o oprimido guardar em si mesmo o opressor. SO péde
perceber isso fazendo-se em movimento na imanéncia da vida, com estudos, com uma vontade
de criar e fazer criar outros mundos na educacdo escolar. Ter este tipo de insight e de
deslocamento talvez seja 0 maior desafio de uma vida docente na empreitada de constituir um
plano consistente que dispare processos de ensinar e aprender atentos a diferenca e ao outro em
sua travessia de educador na cadtica dos encontros. Uma escavacdo de si que pode nos levar a
entender que antes da emancipacao de qualquer educando, € o préprio educador que precisa
buscar emancipar-se em cada instante. Ter sempre o desejo por um plano de consisténcia
existencial atravessado pela maquinacéo ininterrupta de técnicas existenciais cuidadosas com o
devir e a multiplicidade. Um outro autor marxista/progressista que gostaria de implicar neste
tratamento da centralidade do desejo na formacdo de educadores é Istvan Mészaros. Em um
trecho de seu texto “A educagdo para além do Capital”, parece haver uma tese que se trata de
um acontecimento que traz marcas da diferenca no pensamento educacional marxista. Cito um

trecho que expressa tal acontecimento:

Nao se pode realmente escapar da “formidavel prisdo” do sistema escolar
estabelecido (condenado nestes termos por José Marti) reformando-o,
simplesmente. Pois, 0 que existia antes de tais reformas serd certamente
reestabelecido, mais cedo ou mais tarde, devido ao absoluto fracasso em
desafiar, por meio de uma mudanca institucional isolada, a l6gica autoritaria
global do préprio capital. O que precisa ser confrontado e alterado
fundamentalmente é todo o sistema de internalizagdo, com todas as suas
dimensdes visiveis e ocultas. Romper com a logica do capital na area da
educacdo equivale, portanto, a substituir as formas onipresentes e
profundamente enraizadas de internalizacdo mistificadora por uma alternativa
concreta abrangente. A internalizacdo é a questdo para a qual nos devemos
voltar agora. (MESZAROS, 2008, p. 46-47)

No fragmento acima ha, como em Freire, marcas da diferenca, justamente no que se
refere ao rompimento com a l6gica do capital em todas as suas dimensdes visiveis e ocultas,
sugerido pelo autor. Talvez este insight e deslocamento de Mészaros, tal como Paulo Freire,
seja um disparo da vida e da diferenga, um acontecimento vindo de dentro mesmo do

pensamento educacional marxista/progressista. Uma disparagdo de fluxo que nos joga
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inescapavelmente na questdo do desejo, da criacdo de outros desejos e processos de
subjetivacdo. Na problematica apresentada em “A educacdo para além do Capital”, Mészaros
ndo oferece nenhuma receita. Apenas nos deixa marcas possiveis de diferenca, de mundos em
germe, que habitam um lugar ainda por vir para além do capital. E preciso ressaltar que o autor
recebe criticas justamente de perspectivas educacionais progressistas e marxistas por nao
oferecer as tais respostas ¢ alternativas “concretas”, por ndo dizer qual é este lugar para além
do capital que a educacdo precisa ir. Penso com Mészéros que este lugar ndo tem mesmo que
ser predefinido.

Parece haver em Freire (2008; 1987; 1996) e Mészaros (2008) marcas de diferenca que
nos auxiliam no enfrentamento da eliminacdo da diferenga por meio da criagdo e da
inventividade. Dizer isto implica adotar a paradoxal postura de estar com eles, ndo estando. Ou
seja, a anélise de implicacdo de minha vida docente faz-me querer isto: estar com esses autores
e a0 mesmo estar disposto a movimenta-los comigo nos zigue-zagues das experiéncias
educacionais. Freire, Mészaros, Padilha, Enguita, Gentili, mesmo com sentidos de capturas da
diferenca que por ventura suas perspectivas perpetuem, conforme vimos no capitulo um, nao
sdo so captura! Sdo vidas educadoras! Deixam uma obra no mundo que contribui para uma
educacdo de alguma maneira desejante de outros mundos.

O que nos junta e pode nos juntar a um educar enquanto processo de elevacao da poténcia
humana € justamente a resisténcia e a luta por uma autotransformacdo em nossas vidas
educadoras que pode gerar autotransformac6es dos outros, disparadoras de vidas que deixam
no mundo marcas de uma obra singular e ndo homogeneizada pela moda e pelo padréo: educar
com atencdo a diferenca e disparando a poténcia de criacdo das vidas. Que venham outros
mundos, outros modos de vida, mais cuidadosos consigo e com o outro/mundo. Criar-pensar-
viver a ponto de atravessar o desejo e 0s processos de subjetivacdo com intensidade e alegria
deslocadoras.

O oprimido guarda o opressor dentro de si. O capitalismo nos conquista e nos convence
desde dentro. Nisto nossa educacao escolar tem sido impecavel a favor da reproducéo desejante
tdo preciosa ao capitalismo e de nossas culturas patriarcais. E é justamente no campo do desejo,
sobre como nosso ensinar e aprender flerta, promove, agencia e dispara desejos em educadores
e educandos que nos deparamos, enquanto professores, com a embaragosa pergunta: o que
tenho ajudado a fazer de minha vida de educador? Quais desejos norteiam minha vida
educadora? Quais desejos minha vida de educador tem ajudado a disparar? Alguns pensamentos

sobre estratégias de subjetivacdo inspiradas na filosofia da diferenca podem, talvez, nos ajudar
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nestes deslocamentos e nestas formacoes inventivas que elevem os processos de subjetivacao

de educadores a outros desejos e a outras temporalidades.

4.5.1 Surfar ao invés de “dar aula”

O pensamento de Deleuze em sua imanéncia diferencial encontra no surfe, e em outros
esportes radicais, aquilo que é expressdo da mais pura imanéncia: o jogo movimento-superficie.
O surfista € um jogador que precisa brincar nesta pratica esportiva. Surfar assim é criar
movimento em uma superficie de ondas totalmente em devir, némade. O movimento corpo-
surfista busca encaixar-se a0 movimento corpo-onda e dessa composicao surge a beleza do
surfe. Uma composicdo imanente na qual onda e surfista sdo existéncias diferentes, mas
compositoras de um movimento. O surfista, para criar a beleza do surfe precisa chegar “entre”.
“J& ndo ¢ uma origem enquanto ponto de partida, mas uma maneira de coloca¢ao em orbita. O
fundamental é como se fazer aceitar pelo movimento de uma grande vaga, de uma coluna de ar
ascendente, ‘chegar entre’ em vez de ser origem de um esforgo. ” (DELEUZE, 2013, p. 155)

A diferenca na educacdo, cada diferenca presente em uma aula, em um grupo de
educandos, € um movimento némade e em devir, por mais espremida que sua existéncia esteja
pelas linhas de segmentaridade. Acima, quando falamos em criar linhas e planos de consisténcia
na total auséncia de garantias, nos referiamos justamente a este chegar “entre”. Uma técnica
existencial do professor que entende o processo de individuacdo em devir que é o educando, e
que se esforga para ndo ser origem de um movimento, mas para “pegar” o entre do devir
preexistente do educando, de maneira a viver 0s encontros pegando ondas (que é cada vida de
um educando), pegando o “entre” destas ondas que chegam ao jogo por acaso e no acaso. O
educando chega ja com um movimento preexistente, de maneira que ele possui movimentos
gue no encontro se ddo ao acaso, mas que constituem regras de um movimento as quais 0
professor ainda ndo conhece. Por isso, no jogo do encontro, como o surfista na onda, o professor
precisa pegar 0 “entre” desta onda que é o educando, e ndo querer estabelecer determinagdes
por meio de um esforco que se pretenda originador e fundador de um movimento. E entrar no
jogo do ensinar e aprender pegando o movimento do “entre” da onda que ¢ o educando. Isto
significa cair na armadilha de tornar o educando o centro do ensinar e aprender? De maneira

alguma. Entre o surfista e a onda ndo ha centro. Ha encaixe e desencaixe, conexdo e desconexao.
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Quando o surfista entra no movimento da onda ele se conecta a ela fazendo surgir uma
composicio. E liberdade do movimento. E criagio de uma expressio singular.

Jogar apenas para além do acaso no acaso das prdprias ondas é uma arte, um
conhecimento de seu corpo e do corpo da onda: gorda ou cavada [...] A onda
tem um corpo, um Corpo sem Orgaos cuja leveza ativa € a propria leveza do
ser em devir. [...] Um limite vale tanto pelo que contém quanto pelo que ele
rejeita. Esse limite marca a sedentariedade do surfista, do bom surfista a
espreita da boa onda. Ele espera, e seu movimento se situa no interior dos
limites. (LINS, 2008, p. 59)

O surfista precisa da arte de conhecer seu corpo e o corpo da onda. E conhecer aqui ndo
se trata de ajuizar de fora. Se o surfista assim o fizer nunca criara beleza no surfe. Nunca pegaré
nenhuma onda. Ele ndo julga racionalmente se uma onda é “boa” ou “ruim”. O bom e o ruim
na dinamica do surfe so se diz de uma rela¢do onde ndo ha culpados, mas apenas negociacoes
de ondas que vem e vao em velocidades e lentidGes, e de um corpo surfista que espera nos
limites do corpo da onda para disparar a beleza de uma performance em composicdo. As
velocidades e lentidées dos movimentos ndmades da onda ndo permitem julgamentos, apenas
movimentos. Assim, constitui-se um jogo que se d& no acaso das préprias ondas, mas do qual
s6 pode criar beleza se o surfista se colocar em um plano para além do acaso. E um jogo de
diferenca pura, de devir puro, cuja composicao exige arte no encontro entre o corpo do surfista
e 0 corpo da onda. Essa tal diferengca também nos atravessa, nos perpassa e agita nossos mares
educacionais.

N&o ha como educar em uma franca negociacao entre educador e educando sem o gesto
do professor de ficar a espreita, no aguardo e na atencédo a diferenca. Um professor que surfa!
“Fazer do oceano, territorio liso e ndomade, por exceléncia, um espago estriado, cartografado,
para com ele coabitar, e ndo domina-lo ou “ocupa-lo”, é o sonho do surfista, cravado no coragéo
da poesia liquida.” (LINS, 2008, p. 53) Um professor que busca e sonha fazer da educacdo, que
é um territdrio também liso e nbmade, um espaco cartografado, coabitando com o educando um
territorio comum de maneira a ndo domina-lo, assenhoreéa-lo, ocupa-lo, enché-lo. O surfista e o
professor tém o flerte com a diferenca em comum. Mas, o surfista, devido a necessaria condicao
de devir do mar, ndo tem como escapar de dar atencao para a diferenca propria dos movimentos
das ondas do mar, caso contrério, ele ndo pega onda alguma, ndo realiza sua poténcia. Agora o
professor, devido as condigdes de estabelecimento de certezas e de desintensificacdo da vida e
dos movimentos que constituem os territorios escolares, acaba sendo acomodado e se

acomodando a ilusdria, mas real, atitude de ignorar as diferencas que o atravessam. Precisamos
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enquanto educadores aprender com os sufistas a fazer da incerteza que marca nosso encontro
com o educando uma poética e uma estética da passagem de elevacdo da poténcia dos dois
corpos, que ali compde uma performance: cada um com seu tempo, mas em um encaixe belo e
que eleva a poténcia dos corpos a uma criacdo intensificada e singular. Como é um jogo de
afetos e encontros, pode ser que algumas vezes role, outras vezes ndo role pegar onda. Neste
caso, estamos vivendo as indeterminacdes e 0s riscos de assumir a atencdo a diferenca. Ha
educandos-onda de varios tamanhos, velocidades, lentidées. O educador precisa ter a arte da
atencdo para tentar a0 maximo captar estas marcas da diferenca de cada educando para
promover 0s processos de aprender e ensinar tdo importantes para a elevacdo da poténcia de

suas vidas.

4.5.2 Sentir o prazer de passear no deserto

A identidade é algo tdo arraigado em nossa logica de pensamento que sua imagem
parece ser indissociavel do pensamento que uma subjetividade tem de si mesmo. A identidade
vinculada a caracteres inatos, a priori ¢ demarcadores do “eu” que se ¢, leva a subjetividade a
busca de firmar-se como constancia, como invariante. Cerca-se da convic¢ao - “Eu sou assim,
pronto, acabou! ” -, e a partir dai leva-se uma vida inteira esculpindo uma moral a partir de
fundamentos e valores que se absorve da grade social em que se esta inserido, nao atinando
para a exigéncia ética de cada instante, de cada experiéncia, de cada encontro, de cada “eu”
virtual e em germe de futuro que habita uma subjetividade. A escuta destes virtuais e destes
germes de futuro s6 pode se dar na soliddo de uma busca de critérios €ticos. Na busca das ilhas
desertas que fervilham uma existéncia e que a permitem fugir da identidade, fugir das imagens-
modelos: fugir da imagem-modelo do “aluno fraco”, fugir da imagem-modelo “professor
senhor-juiz”, fugir da imagem-modelo do “professor tradicional”, fugir da imagem-modelo do
“professor progressista”, fugir da imagem-modelo “professor inovador”. Esta linha de fuga
exige uma soliddo povoada, exige desercdo de si e do outro conformados ao Gnico mundo dado
a n6s. Uma abertura constante do “eu” que sou aos outros “eus” por vir para assumir-se um

devir, uns devires... uma vida ética...

Em lugar da permanéncia em campos mapeados, onde podemos dizer “eu sou
2 ¢

assim”, “mae ¢ sempre igual s6 muda de endereco”, “o povo nao sabe votar”
ou “toda mulher tem medo de barata”, criar novas cartografias. Em lugar do
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Bem e do Mal, como valores morais absolutos e homogeneizadores do campo
social, apostar em bons encontros, em relacdes que venham aumentar nossa
poténcia. N&o destruir a si sob a forca da culpabilidade e ndo destruir o outro
sob a forca do ressentimento. A poténcia em lugar da impoténcia.
Possibilidade de afetar e permitir-se ser afetado, onde o encontro produza
acOes que venham instaurar a vida e ndo simplesmente evitar a morte.
MACHADO, 1999, p. 17)

O desertar, 0 passear no deserto ¢ descer ao “inferno” que € a vida, em suas angustias,
em suas sedes, em seus conflitos, cuja insuportabilidade nos leva a buscar o cotidiano
organizavel, as certezas tranquilizadoras, a civilidade e a suposta humanidade. E o comer a
barata em “A paixdo segundo GH” de Clarice Lispector... o deserto da personagem GH
inaugura o desmoronamento de tudo aquilo que sempre estivera habituada. Descoberta da vida
pela “loucura” de comer a meleca da barata destrogada, todo o teatro da vida cotidiana fixada
por neuroses que nos colocam no “piloto automatico” desmorona gradiente e violentamente no
gesto ritualistico de devoracao da barata morta. Um desertar que pode fazer uma subjetividade
voltar a ser uma pessoa que nunca foi, pois sempre a habitou.

Perdi alguma coisa que me era essencial, e que ja ndo me é mais. Ndo me é
necessaria, assim como se eu tivesse perdido uma terceira perna que até entdo
me impossibilitava de andar mas que fazia de mim um tripé estavel. Essa
terceira perna eu perdi. E voltei a ser uma pessoa gue nunca fui. Voltei a ter o
gue nunca tive: apenas as duas pernas. Sei que somente com duas pernas é que
posso caminhar. Mas a auséncia inutil da terceira me faz falta e me assusta,
era ela que fazia de mim uma coisa encontravel por mim mesma, e sem sequer
precisar me procurar. (LISPECTOR, 2009, p. 6)

E 0 mesmo desertar do ritual antropofagico de deglutinacdo do Bispo Sardinha citado
por Oswald de Andrade para encerrar o “Manifesto Antropoéfago”, que libera, liberta, cura...
Por que ndo devorar a si mesmo, devorar o “eu” que sou na fome seca do passeio no deserto?
E a desercdo que entroniza a pajelanca da devoracdo de um modo de vida organizativo,

neurético e dilacerador da vida, devindo outro, outros...

4.5.3 Cala boca ja morreu mesmo! Agora fico em siléncio por estratégia.

A poténcia politica do silencio é estrondosa! O siléncio é politicamente potente
(VILELA, 2010), pois atua desertando-nos da principal légica deste Gnico mundo, que é o ato
comunicacional. Cabe notar que nao se trata de um siléncio que nos leve a indiferenca, mas o
silencio enquanto rompimento com 0 excesso de comunicagdo. A comunicagdo toxica como

modo de vida e moda a ser seguida ndo suporta o siléncio, pois o silenciar deixa outras vozes

143



falarem, aquelas que habitam o inconsciente. Se o siléncio ndo é uma “substancia”, mas uma
relagdo acontecimental com o mundo, ent&o o siléncio ndo é apenas mutismo subserviente ao
poder, mas se torna possivel enquanto forma de resisténcia que vibra em um corpo concreto e
singular, sendo um “testemunho ”. (VILELA, 2010)

O siléncio rompe com as pretensdes conscientes da comunicagdo por meio do logos, que
arquiteta ilusoriamente um bem comum, um consenso que representaria a sintese conjuntiva de
heterogeneidades. O falatério comunicacional, as explicacbes, a verborragia, matam muitas
vezes 0 heterogéneo em prol do acordo em que se faz de conta que as diversas vozes chegaram
a um consenso, fazendo sobressair despoticamente um Unico discurso legitimado pelo ato
comunicacional em detrimento de todos os outros. Na escola, o siléncio afirma uma resposta
fugidia das ordens discursivas da comunicagdo, da comunidade racional (BIESTA, 2013) e faz
ecoar vida desde dentro de sua tensdo que paira permitindo que desta fissura escapem fluxos de
criacdo de novidade.

O siléncio vivido enquanto estratégia existencial é importante para ndo afugentarmos os
devires. Neste sentido, um siléncio estratégico é aquele que fala em contexto de aparente
inercia. Ter esta outra visdo do siléncio, este manejo do siléncio a favor da fruicdo dos devires
é algo do qual nos docentes ndo podemos escapar se desejarmos nos tornar suscetiveis a
diferenca. Sem jogo de palavras, sem clichés linguisticos. O unico cliché que fica € o de atentar-
se sempre 0 maximo possivel a diferenca na imanéncia dos encontros.

O siléncio possui uma tensdo que paira justamente porque quebra a representacdo, em
prol da presenca. Ndo ha mais um discurso que faz a mediacdo entre duas heterogeneidades.
“Talvez seja importante criar vacuolos de ndo-comunicagdo, interruptores, para escapar ao
controle” (DELEUZE, 2013, p. 221). Um docente, em um encontro, quando paira o siléncio
estratégico, é forcado a abandonar as ilusdes e o falatorio da representacéo e da comunicacao,
das teorias que tentam dizer o que 0 mundo €, as coisas e as pessoas sdo, para se entregar ao

outro, entregar-se a presenca e a experimentacao do outro que o violenta.

4.5.4 Tornar-se um idiota

A fuga da identidade, da representacdo, da fixidez, da organizacao da subjetividade se
torna notavel quanto mais formos capazes de habitar paradoxos, nos tornando cada vez mais
idiotas. Na escola, isto afeta definitivamente 0 modo de expressao do docente, na medida em

gue uma subjetividade se dispde a dissolver incessantemente qualquer forma que pretenda
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projetar, prever e determinar o futuro, inaugurando modos de expressdo docente que estdo
dentro, estando fora; que tém plano, mas a todo momento desfazem tal plano; que seguem um
curriculo, mas dispdem-se a todo momento a nao seguir a “segmentaridade” de um curriculo.

O idiota, personagem conceitual criado por Deleuze-Guattari, nos inspira a educar de
outros modos, em outras temporalidades. Da ressonancia mutua entre filosofia e politica decorre
que os personagens conceituais criados pela filosofia sempre se alimentam de seres
psicossociais da historia. Ou seja, um personagem conceitual como Sécrates na filosofia
platdnica, ou o Juiz na filosofia kantiana, inspiram e ressoam mutuamente com a concretude de
seres psicossociais possiveis, as vezes ja atualizados, as vezes virtualmente, ainda por vir, como
por exemplo, os juizes, professores, médicos que se tornam ajuizadores e judicializadores das
vidas. Desse modo, como uma alternativa a estas filosofias da moral e do dever, o idiota
enquanto personagem conceitual deleuze-guattariano inspira modos de existéncia ressonantes
com a subversdo do pensamento dogmatico, do pensamento da identidade, do pensamento pela
via do julgamento moral, do “dever”. (LIMA, 2015)

Mas, quem é o idiota? O idiota, enquanto personagem conceitual filosofico do
pensamento deleuze-guattariano, é aquele que se deixa tomar pela idiotice de levar as ultimas
consequéncias um processo, em especial, o filosofar. Neste caso, a tradicdo do pensamento
filosofico ocidental-cristao sempre se utilizou da “idiotice” para poder criar ¢ problematizar
conceitos e sistemas filoséficos, pois o filosofar exige tal desprendimento daquilo que é
naturalizado cotidianamente, para pensar criativamente e problematizar tais naturalizacdes.
Porém, tal tradicdo orientou-se sempre pelo pensamento dogmatico e moral, direcionando a
idiotice criadora de novos conceitos a busca da verdade supostamente dada pelo pensamento
racional. O que Deleuze e Guattari fazem com o personagem conceitual do idiota em “O que ¢
a Filosofia?” ¢ tirar sua fabricacao criadora da subordinacéo a busca pela verdade dogmatica e
moral.

Ao filosofar, o idiota buscaria constituir-se por meio de uma atitude louca, que é a de
pensar o absurdo das coisas, das pessoas e dos processos, radicalidade sempre desprezada pelo
senso comum e suas naturalizacdes. Tal feito do filosofar personificado no idiota desbloqueia
as poténcias vitais de uma vida ora aprisionada pela busca da verdade filosofica ocidental, que
sempre direciona tais poténcias ao pensamento dogmatico e representacional. De acordo com
Deleuze e Guattari, o idiota é um personagem conceitual ilustrado nas obras de Chestov e

Dostoievski enquanto aquele que foge da reproducdo das no¢des tomadas como naturais pela
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maioria e as coloca em xeque, ndo mais procurando pela verdade, mas buscando produzir e

criar sentidos outros.

Por meio da figura do idiota, arriscamos dizer, Deleuze e Deleuze-Guattari
apresentam-nos um modo outro de sentir e, no limite, pensar o mundo; uma
maneira singular de colocar-nos em contato com a poténcia criativa
caracteristica do pensar. Os autores de O que € a Filosofia?, em suma,
reencontram nesse personagem a potente funcéo da filosofia, qual seja: erigir
uma sensibilidade filosofica disruptiva. (VINCI, 2017, p. 172)

Outra ilustracdo do idiota € Bartleby e seu “Preferia ndo”. Criar outros sentidos como o
personagem de Melville, que dentro da rotina nada criadora de um departamento burocratico
resolve nada mais fazer. A Unica coisa que ele repete é a perturbadora frase que desatina
qualquer reproducao naturalizada e neurotizada nos processos de viver e de se encontrar.
Trazemos este personagem conceitual para alvorocar nossa inquietude educadora de
atencdo a diferenca, e para poder criar ressonancias entre a ousadia radical do filosofar e do
educar. Somente assumindo-se um idiota paradoxal é possivel romper com os clichés do “eu”
que fui e que sou enquanto educador, subvertendo também a reproducdo naturalizada dos
processos de ensinar e aprender. Somente assim, podemos nos tornar suscetiveis a diferenca
gue nos atravessa em um encontro educacional enquanto educadores. Uma subjetividade nédo
identificada que se entrega a0 movimento da vida, que se entrega as idiotices da loucura, que
mesmo estando na segmentaridade foge loucamente dela a todo instante... E preciso estar 14 na
escola, é preciso habitar a escola instituicdo homogeneizante, mas sempre a espreita e em
movimentos idiotas de ndo estar... Permitir-se a enfiadas e escapulidas possiveis da organizacéo
excessiva e da grade sociais que segmentam: ter 0 pensamento sempre em alerta de fuga das

naturalizac6es de nosso senso comum pedagdgico. Comecando tudo por ser um idiota.

4.5.5 Calma e paciéncia...

Segundo o sistema no qual vivemos acelerar é preciso! Desde o plano informacional,
passando pela comunicagdo até as atividades cotidianas tudo precisa ser acelerado. Na escola
ndo é diferente: a partir da roteirizacdo do ensino por meio de apostilas ou programas de ensino,
sistemas de ensino sejam publicos e privados replica-se a légica de mercado que demarca as
subjetividades.

[...] torna-se necessario habilitar as subjetividades na desaceleragdo nos
procedimentos capazes de marcar tempo e espago em um terreno fluido. Pois
bem, em tempos de fluidez, desacelerar ndo € uma operacdo meramente
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quantitativa, mas centralmente qualitativa. Definitivamente, trata-se de uma
operacao que busca construir pausas em um ambiente veloz. E na velocidade
neoliberal, a desaceleragdo torna-se um registro de subjetivagéo
contemporanea. (LEWKOWICZ; CANTARELLI, 2003, p. 115)

Quanto maior a aceleracdo, maior seré o rendimento e melhor seréa o resultado esperado
pela educacdo direcionada a eliminacdo da diferenca e da criacdo de novidade. Processos
educacionais de cansaco se cristalizam em relagGes entre professores e alunos velozes e
acelerados, os quais ndo conseguem se encontrar, ndo conseguem ter pausas de pensamento, de
autoconhecimentos. A aceleracdo agrava a neurose na temporalidade escolar, na qual ndo se
pode parar, nem que seja um instante, pois o fluxo incessantemente acelerado de comunicacgao
e informag&o bloqueia justamente aquilo que o sistema mais teme: a criagdo de outros modos
de expressdo e outros mundos em uma vida-pensamento que faz escapar uma outra
temporalidade, totalmente singular, e que ndo se deixa capturar pelos fluxos de aceleracéo e
velocidade. Qudo prenhe de criacdo pode ser uma aula em que professor e educando se
disponham a fazer com “calma”, sem as imposigdes de um tempo regido pelas bi-tri-
semestralidades! Sem a pressdo das avaliacbes em larga escala em que os educandos séo
medidos por um roteiro de questdes homogeneizantes! Sem o tempo serial e teleoldgico de
nossos curriculos. Enfim, criar exige calma e outros tempos para alem do tempo escolar padréo
e homogeneizante. Como criar calma e paciéncia? E a hora que somos langados no “se vire!”

pelos atravessamentos da diferenca.

4.5.6 Vai cair na prova?

Como vimos acima, um dos personagens que habitam nossa imagem de educacgdo
escolar é o docente juiz-senhor, possuidor do poder de exercer forca sem cuidado €ético-estético-
politico e da autoridade de julgar a ele atribuidos.

No atual cenario da educacéo escolar atravessada pela subjetivacdo de mercado, acima
de tudo consumista e competitivista, o resultado se torna o sumo objetivo dos processos
educativos. Boa parte da angustia e do cansaco escolar advém justamente desta sanha por
rendimento, por resultados. De onde derivamos nossos valores? De fundamentos e teorias (na
maioria das vezes generalizantes) alheias a nossas experiéncias escolares ou dos encontros com
diferencas singulares que temos na escola? Boa parte de nossos valores educacionais atuais
provavelmente deriva do mercado. No capitalismo mundial integrado avaliar o rendimento se

torna uma ordem, a qual todas as nagdes se adaptam, por meio de avaliacbes em larga escola
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de nivel nacional e internacional, além, é claro, das tradicionais avaliagdes locais dos préprios
sistemas, escolas e professores. Queremos falar um pouco sobre como se faz necessario
suspender o julgamento avaliativo para criar outras escolas por vir. Suspender na escola o ato
de julgar motivado pela sanha por rendimentos e resultados de mercado. Subverter a prova
como objetivo final. Nao ter objetivo final, mas apenas encontros e processos de ensinar e
aprender. “Professora, vai valer nota? Vai cair na prova?”’ Frases como esta mostram o quanto
nossos educandos (e nds educadores também) estdo atravessados por um utilitarismo escolar
totalmente eliminador da tenséo da diferenga nos processos, sempre encoberta pela necessidade
do rendimento e do éxito. Precisamos de negociacfes ndo utilitaristas, de negociagdes entre
heterogeneidades que estdo na tensdo da diferenca. Encontros em que 0 mais importante s&o 0s
processos, e nao os resultados obtidos.

A subjetividade nutrida pelo mercado, pela axiomatica capitalista, pelo utilitarismo
pragmatico € cultivada justamente para alimentar-se dos clichés e do senso comum que
consistem em reproduzir meramente o dado. Cartografar no lugar da avaliacdo representativa
talvez nos libere para expurgar a imagem do “aluno fraco”, para encarar a poténcia de um corpo
em suas variagdes e nuances, proprias de sua individuacdo singular, o que nos impossibilita
eticamente de julga-lo a partir de um Unico momento, de um curto momento, de uma mera
avaliacdo na qual o professor julga ter o controle de tudo o que o aluno “deve” saber.

Precisamos inserir notas em boletins. Como fazer este processo burocratico buscando
ao maximo fugir do lugar de poder de exercer forca de maneira colonial do qual muitas vezes
se faz valer o professor? Cada encontro uma nova vida, cada atividade, cada situacdo em sala
de aula afetam os corpos de maneiras infinitamente variaveis. Rompe-se com a tendéncia a
homogeneizacdo/generalizacdo se a heterogeneidade se torna principio. Este rompimento exige
sempre um movimento de assumir-se em situacdo de uma maquina de guerra, sempre a espreita
com tudo, com todos e consigo mesmo, pois o “senhor-juiz”, o “coronel”, reside ainda em cada
um de nds, em nossas praticas. Precisamos habitar os boletins e diarios, nossos locais
“sagrados” de lancamentos de notas e de ajuizamentos, mas habité-los criando outros mundos
escolares... Estar dentro do mundo dos rendimentos e das avaliacGes julgadoras e eliminadoras
da diferenca, mas com muito cuidado para que ndo se tornem nosso motivo e o Unico sentido
de educar, sempre a espreita para afirmar outros modos de expressao que fujam da supremacia

destes valores ajuizadores dados a n6s na escola.
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4.5.7 Alegria, a prova dos nove!

“A alegria é a prova dos nove!” disse Oswald de Andrade. A alegria é uma experiéncia
intensiva... completa... ndo mais calculada e projetada racional e conscientemente. Uma
experiéncia que nos leva a esséncia de um encontro, como diria 0 pensamento deleuze-
espinosano, da qual ninguém sai 0 mesmo, ninguém sai ileso, que nos violenta a ponto de nos
entregarmos a futuros outros por vir, totalmente indeterminados. Nao se trata de um “dever”,
mas de uma necessidade da propria vida ser alegre e se perder sem garantias de se encontrar,
pois toda a organizagdo tende a diminuir a vida, capturar o devir da diferenga... Portanto, para
além dos fundamentos educacionais, dos projetos pedagdgicos, dos recursos didaticos, dos
curriculos, na sala de aula temos vidas singulares, heterogeneidades em diferenciacéo
constante, que desafiam nossa organizacdo educacional escolar excessivamente entristecedora
a se deixar fluir alegre, a partir das experiéncias mesmas, dos encontros mesmos...

Por que nossa educacdo € entristecedora? Porque somos atravessados pelo desejo de
exercer forca em sua expressao colonial nas relacbes de poder, nos encontros, nos levando a
um modo de vida e a uma finalidade nos encontros educacionais que reproduz o colonialismo

encarnado na subjetividade. Dai termos muitos encontros tristes nos territorios escolares.

O poder € sempre um obstaculo diante da efetuacdo das poténcias. Eu diria
que todo poder é triste. Mesmo se aqueles que o detém se alegram em té-lo.
Mas é uma alegria triste. Sim, existem alegrias tristes. Mas a alegria é uma
efetuacdo das poténcias. Eu repito: ndo conheco nenhuma poténcia ma. O
tufdo é uma poténcia. Alegra-se na alma, mas ndo por derrubar casas, mas
simplesmente por ser. Regozijar-se € estar alegre pelo que somos, por ter
chegado onde estamos. N&o se trata da alegria de si mesmo, isto ndo é alegria,
ndo é estar satisfeito consigo mesmo. E o prazer da conquista, como dizia
Nietzsche. Mas a conquista ndo consiste em servir pessoas. A conquista é,
para o pintor, conquistar a cor. 1sso sim é uma conquista. Neste caso, é a
alegria. Mesmo que isso ndo termine bem, pois nestas historias de poténcia,
guando se conguista uma poténcia, ela pode ser potente demais para a propria
pessoa e ela acaba ndo suportando. Van Gogh! (DELEUZE; PARNET, 1994,
S/p)l4

14 DELEUZE, Gilles; PARNET, Claire. O abecedario de Gilles Deleuze. Entrevista com Gilles Deleuze.
Paris: Editions Montparnasse, 1994, VHS, 459min. Disponivel em: https:/clinicand.com/o-
abecedario-de-gilles-deleuze/ Acesso em: 21/10/2020. [Transcricdo integral do video, para fins
exclusivamente didaticos.] Disponivel em: http://escolanomade.org/wp-content/downloads/deleuze-
o-abecedario.pdf Acesso em: 21/10/2020.
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Deleuze nos diz, juntamente com Espinosa e Claire Parnet em “Abecedario Deleuze”:
“Evitemos as paixoes tristes e vivamos com alegria para ter o maximo de nossa poténcia; fugir
da resignacdo, da ma-consciéncia, da culpa e de todos os afetos tristes que padres, juizes e
psicanalistas exploram”. (DELEUZE; PARNET, 1994, s/p). Talvez, nés professores nos
incluamos nesta lista de exploradores dos afetos tristes. A tristeza anda de maos dadas com a
neurose e, cOMO vimos, isso é resultado do poder de exercer for¢a sem o cuidado ético-estético-
politico em nossas relagdes educacionais. A hierarquizante e compensatoria aprendizagem
pelos éxitos toxicos de nossos valores instalam a tristeza eliminando a poténcia de agir, a forca
ativa de uma vida, a alegria de uma subjetividade, em prol de valores ja dados e que
desintensificam a vida. O antidoto para uma vida triste e neurotica € a alegria.

A alegria, fruto de uma vida ética, torna uma subjetividade ativa, enquanto a tristeza,
fruto de uma vida fundamentada na moral, torna uma subjetividade passiva. Qual dessas
paixdes tem prevalecido nos encontros educacionais em nossas vidas de educadores? O
cansaco, com o tempo, blogueia nossa alegria... Porque o cansaco tende a gerar em uma
subjetividade um “inconformismo conformativo”, em que torna-se uma maquina de guerra
egoistica e reativa, que atira para todos os lados, menos para si mesma... para a qual tudo precisa
ser mudado, desde que ndo mude o que pensa, o que acredita, o que faz: “ndo mexa com minhas
neuras e com minha fé!”. Para uma maquina de guerra potente, alegre e ativa, a diferenca é o
que importa, e a alegria intensiva subjaz as escapadas, as linhas de fuga deste mundo e desta
educacdo escolar dados. Trata-se de driblar clandestinamente os efeitos de uma vida triste, do
dever dado por dogmas devorando a si mesmo para que nas¢ga um corpo novo por vir, sem
neuroses, com alegria. Essa € a poténcia revolucionéria da alegria na educacéo escolar: fugir da
formulacdo capitalistica-reativa-egoistica-dogmatica de subjetividade. Abandonar esse “eu”
gue muitas vezes se reveste da capsula pronta, do cliché como do professor cristdo, do professor
liberal, do professor socialista, do professor progressista, do professor inovador... do professor
um monte coisas... E se lancar na incerteza radical da alegria nas aliancas, ndo mais nos
contratos e acordos institucionais que preservam as neuroses individualistas, os rotulos, os
pertencimentos que aniquilam a poténcia de diferir e devir outro. Compor alian¢as com outros
gue atravessem nossos afetos e gerem alegria, aumentando nossa poténcia de agir (ESPINOSA,
2016) e nossa vontade de poténcia (NIETZSCHE, 2011). Uma vida docente ética nos leva a
encontros com corpos de carne e sangue, e ndo mais com corpos de linguagem, com niimeros
e cifras. Aliancas diretas de composi¢cdo com outros corpos, e ndo mais contratos mediados

pela racionalidade, comunicacdo, papel, caneta etc.
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A alegria pode nos ajudar enquanto docentes: podemos ir aos poucos abandonando
nossa educacdo fundamentalmente moral, compensatéria, hierarquizante, competitiva,
geradora de tristeza, para habitar outras escolas por vir, nas quais a educacao seja um devir ético
gerador de alegria, que coloque em movimento as poténcias dos corpos em negociacdes entre
heterogeneidades e que fluem sem serem caladas pela for¢a do autoritarismo e das disputas.

Arrisquemo-nos a colocar cores, tons, sensibilidades, vivéncias, atravessamentos de
vidas, experiéncias intensas e alegres. Recuperemos o mundo que nos foi desapossado!*®
(DELEUZE, 2013). Recuperar 0 mundo sempre incomoda muito quem apenas segue 0s rituais
de organizacdo e burocracia. Uma vida ética tem seus riscos. O risco de que nada é pré-

determinado ou organizado por nenhum fundamento.

15 Com esta citacdo deleuzeana podemos pensar que retomar o mundo implica 0 mergulho na imanéncia, este sim
o mundo dos encontros e dos atravessamentos de vidas reais, em que fazemos nossa travessia. Recuperar a
imanéncia, as velocidades e lentiddes do mundo, as intensidades e as afecBes dos encontros, como expressao
de uma vida que tenta destronar os ideais e modelos arbitrariamente assumidos como guias de nossa travessia,
por nos oferecerem certezas na caoticidade dos encontros.
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5 CONSIDERACOES INACABADAS...

Dar atencdo a diferenca é expressdo de loucura para o esquema de organizagdo, para o
qual a escola é apenas um aparelho social que funciona na reproducdo de valores e de
conhecimentos dados. Uma vida docente que se esforca por expressoes ético-estético-politicas
é aquela que vive o cuidado para com a diferenca, com atencdo para que os devires ndo sejam
afugentados ou atropelados pelos fundamentos. Encontros tristes afugentam a diferenca.
Encontros alegres aproximam e criam rizomas na tensdo das diferencas.

Uma educacao atenta e que se faz suscetivel a diferenca permite a criacdo da novidade,
a criagdo de modos de vida e de processos de subjetivacdo educadores ndo tutelados, mas
“autoafetantes”. A “autoafetacdo” de uma subjetividade educadora s pode se dar se este se
colocar a escuta dos alarmes vitais. A vida da seus alarmes e estes sdo escutados na medida em
que suportarmos dar outros modos de resposta a estes avisos emitidos pelos corpos que habitam
nossos territorios escolares e que expressam vida dentro mesmo da toxidade dos esquemas de
organizacdo. Na escola, por exemplo, se um aluno surdo é matriculado ndo é muito dificil
ocorrer um alvoroco entre gestores e professores, quase que desesperados com as dificuldades
que terdo para fazer este aluno “diferente” aprender o mesmo que esta pré-programado, previsto
para todos os alunos aprenderem. Outro exemplo, aquele educando que ndo consegue se
interessar suficientemente por uma disciplina qualquer, mas que é rotulado pelo professor como
um desinteressado, ou um “sem futuro”. Percebamos o quéo doente esta nossa educacdo. Estes
educandos sdo uma existéncia como qualquer outra, e se é gerado um mal-estar com sua
presenca na aula este mal-estar ndo é provocado seu modo singular de viver e existir.

Os “problemas” que a presenca do diferente geram na escola sdo um alarme vital, é a
vida dizendo a nos que o que temos feito precisa de mais alegria, mais leveza, mais paciéncia,
mais negociacdo, mais criacdo. E ai que o desejo de uma subjetividade educadora precisa ser
acionado! Precisamos a partir destes alarmes vitais desejar outros mundos e outras escolas
respondendo as situacdes, aos conflitos, aos encontros, de modos diferentes do que temos
respondido até agora. E isto s6 pode se dar pela escavacdo de si mesmo, pelo poder de se
“autoafetar” pela alegria de estar aberto a tensdo da diferenca que nos libera do “dever” imposto
pelo opressor que nos habita. Com isso, talvez possamos aumentar nossa poténcia de disparar
alegria no ensinar e aprender que se libera da carga triste do dever e aberto as negociacdes entre

heterogeneidades.
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Inaugurar outros modos de vida educadores, com outras respostas, sem clichés. Como
dissemos em outras passagens, ndo serve mais ser professor cristdo, professor reflexivo,
professor pesquisador, professor critico, professor inclusivo, professor “isso e aquilo™... Por
isso, cada experiéncia exigird de nés um novo modo de vida docente ainda por vir, que nao
inauguramos ainda... Esse € o desafio da vida: atravessar a cadtica dos encontros da melhor
maneira possivel. E nesta cadtica nunca houve e nunca havera porto seguro, palavra final,
receita... Toda zona de conforto é ilusoria... Por isso, os clichés e os rotulos servem a vida
educadora apenas se forem submetidos a experiéncia com a diferenga no encontro: podemos
sim ter referenciais que nos deem direcdo na travessia da cadtica dos encontros educacionais,
mas sempre precisamos estar dispostos a esculpir nossa subjetividade com critérios
micropoliticos éticos-estéticos-politicos-alegres-criadores na educacéo escolar, de maneira a
estar sempre a espreita para caso necessario rever, transformar ou até mesmo abandonar 0s
referenciais.

A relagdo educador-educando ndo precisa se dar pela autoridade enviesada pela
dindmica colonial das relagGes de poder. Precisamos produzir outros sentidos de “autoridade”
em que as marcas coloniais de exercer forca sem cuidado ao outro, sejam substituidas aos
poucos pelas marcas de um estilo ético-estético-politico. Se lutarmos contra nosso desejo pelo
poder de exercer forcas de modo colonial, podemos ser levados a outras possibilidades de viver
a educacdo. O professor pensado assim é mais um intercessor que ajudara o educando em sua
travessia, em sua busca infindavel por sabedoria e pela orientacao que as cadides “Arte, Ciéncia
e Filosofia” podem dar em nossa travessia existencial. O educador ndo ha que exercer forcaem
um sentido colonial sobre o educando. Muito antes da aprendizagem, da transmisséo e aquisi¢éo
de conteudos e informacdes, a educacdo, nesta perspectiva, € encontro afetuoso de
singularidades diferentes, cuja criacao € um resultado inevitavel da violéncia do encontro. Nada
de repetir o mesmo pela imitacdo, mas repetir a diferenca pela criacdo de novidade. Viver a
educacdo-encontro-afeto-singularidade exige um cuidado do educador na medida em que sO
pode se dar subterraneamente, rizomaticamente, efetuando contraefetuacées, cuidando para que
tais efetuacfes ndo sejam capturadas. Isto exige um movimento de vida flutuante, ndmade.

Precisamos estar sempre a espreita, pois 0s processos de captura ndao findam nunca.
Pensar educacdo e diferenca pode nos levar a confundir a criacdo de outros modos de expressao
de vida docente com a mera adaptacdo da vida docente as exigéncias da contemporanea
“liquidez dos valores”. Pensar-viver o complexo educagéo-diferenga ndo se trata de substituir

o “professor antigo”, pelo “professor de metodologias ativas”, o “professor do mimeografo”
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pelo “professor youtuber”, o “professor excludente” pelo professor “inclusivo”. As armadilhas
dos clichés continuam a perseguir e a capturar. Trata-se de outros modos de vida docente, para
além das “novidades” nada novas que a ciéncia pedagdgica as vezes oferece e que S&o
facilmente capturadas pelo sistema. Por isso, € preciso atencdo constante para evitar 0s
julgamentos, as etiquetas e os rdtulos que atribuimos ao outro e a nGs mesmos, € a0 mesmo
tempo manter-se constantemente em estratégia de guerra. Estratégia de guerra com vistas a uma
revolucdo, mas nao a revolugdo estrutural ou macro social. Um devir revolucionario que nos
territorios escolares contribui para que sejam inaugurados outros modos de vida e outras
expressdes. Um devir revoluciondrio que é intimo da arte justamente porque sua pretensdo é
apenas a criacdo e nao a ideologia de um processo conscientizador do outro. Por isso, o devir
revolucionério ndo tem garantia alguma de resultados. E apenas linha de fuga e criacdo de

outros fluxos.

Embora ndo tratem especificamente da escola e dos processos educativos,
Deleuze e Guattari, especialmente em Mil Platés, ddo pistas sobre a
possibilidade da singularizacdo no interior do préprio sistema escolar, no
processo institucional mesmo. E o que eles chamam “estar fora estando
dentro”. Produzir buracos no espaco estriado do sistema educativo, aproveitar-
se de suas brechas e de suas falhas para produzir escapes [...]. (GALLO, 2010,
p. 241)

Rompendo com os clichés, nos resta o equilibrar-se, 0 artistar que cria o “impossivel”,
que torna o curriculo um rizoma e a formacéo (sua mesma e dos educandos) némade. Andorinha
sozinha ndo faz verdo. Um juntar-se ndo pela forca de um ideal, mas pela forca de desejos que
se atravessam e se permitem afetar na travessia dos encontros. Desejos que afetam-se por
criacdo de outros fluxos. Habitar os encontros educacionais assumindo a tenséo da diferenca e
tonando-se suscetivel a violéncia dos encontros com o diferente exige uma lida especial com as
composicBes, com as aliangas, pois sozinho nao ha ensinar e aprender, sozinho ndo negociamos,
ndo compomos, ndo criamos juntos, mas apenas impomos, ditamos e passamos adiante nossos
ideais.

Criar uma escrita de si outra, implica um rigor ético-estético-politico semelhante ao
cuidado nas relacdes de poder entre forcas externas, porém, no caso disto que podemos chamar
de escavacdo de si, a atuacao da forca de uma subjetividade é sobre si mesma. Neste sentido,
falar de uma escavacao de si enquanto disposicdo de uma vida docente, trata-se do momento
preparador dos momentos de encontro educacional. A escavagéo de si por ser “uma relagdo da
forca consigo [...] trata-se de uma dobra da for¢ca” (DELEUZE, 2013, p. 116) Assim, antes das
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relagcbes de poder em que ocorre a atuagéo da forca de uma subjetividade em relagédo a outras
forgas (no caso entre educador e educando), a escavagéo de si torna-se importante e primordial
porque € deste processo que uma subjetividade docente poderd dobrar sua prépria forga,
esculpindo sua forca mesma e a submetendo a si mesma a partir de uma delicadeza existencial,
constituidora de modos de existéncia e de invencdo de vida que dispare sentidos multiplos,
involutivos e que flertar com a morte. Por isso, uma vida docente que se disponha a estar
suscetivel a diferenga inevitavelmente flertara com sua propria morte enquanto exercitar a
escavacao de si e deslocar sua for¢ca mesma dos clichés que nos modelam a um sujeito detentor
de valores, rotulo, cargo, funcdo, etiqueta. A atencdo a diferenca implica ampliar a
suportabilidade deste morrer na educacéo, desta involugdo, deste ndo lugar na educacgéo.
Enguanto muitos docentes querem o reconhecimento, querem defender os valores e ideais
vigentes em que acreditam, a disposicdo em dar atencédo a diferenca nos leva a um afastamento
do desejo de tal reconhecimento e de tais valores e ideais. Ou seja, somos levados a desejar a
morte da vida docente que talvez temos sustentado por anos.

Escavacdo de si que leve uma vida docente a permitir-se a afetacdo dos virtuais que
habitam nossa existéncia, mas que ainda ndo os percebemos e ndo os atualizamos. Uma aula
movida por inventividade, criacdo, sonho, fantasia, masica, légica, conversa, que exige de nds
docentes um deslocamento em nossa prépria trajetoria de formacdo, que nos permita sair do
simbdlico, abstrato, representacional, para uma “forma-ac¢do” educadora marcada pela presenca
dos corpos e pelos encontros na vida. Cabe a nés o cuidado estratégico de fazer com que em
cada encontro educacional escolar estejamos suscetiveis a diferenca, em um modo de habitar
0s territérios escolares atravessado por um plano de consisténcia, que eleve nosso desejo a
outros mundos, a escolas em futuro por vir, que ainda ndo sabemos quais sdo, mas que habitam
nossa existéncia nos encontros educacionais e que nos agenciem a atinar para vida que pede

passagem na educacao escolar.
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