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RESUMO

Este trabalho € continuidade do Projeto Atlas Escolares de Rio Claro, Limeira e
Ipeina — Fase I, encerrada em 1998. Durante a Fase II, interessou-me estudar a
cumplicidade entre a oralidade e a visualidade, a partir dos mapas temdticos sobre meio

ambiente do Atlas de Rio Claro.

Recorri a teoria dos agenciamentos de Deleuze, aos pressupostos de Bahktin,
sobretudo, ao conceito de polissemia, de discurso interior e a Vygotsky para quem a

palavra tem um papel fundamental na conquista da simbolizagao.

Através de um percurso em zigue-zague nos encontramos com Heidegger e uma
experiéncia bastante radical sobre a linguagem que nos conduziram aos temas da
representacdo, da formacdo da subjetividade. Merleau-Ponty nos ajudou a recuperar o “eu
posso do olhar” para compreender como a imagem transforma a visdo em apreensdao do

mundo.

Busco problematizar as relagdes entre os espacos de representacao e a representacao
do espaco; entendo que as estratégias orais sdo indispensdveis para niao encerrar a
linguagem cartografica em si mesma e que, quando em cumplicidade tornam o mapa um

engenho nosso, social.

Jorge Larrosa foi nosso guia; com ele aprendemos que caminhar € levar os “olhos
para passear”. Olhar, ler ou escutar significa sentir o siléncio do caminho e, também, o
nosso proprio siléncio; neste caminhar, a relacio que estabelecemos com o que
aprendemos, nos leva de volta a nds mesmos e também de novo, ao mundo para uma

leitura diferente, nao familiar.

Palavras-chave:

praticas educativas — linguagem — representacdo — formacao de professores — lugar.
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ABSTRACT

This work is a continuity of Rio Claro, Limeira and Ipetina’s Project School Atlas -
Fase I ended in 1998. During Fase II, I concerned to study the complicity between the
orality and the visuality, starting from the thematic maps on environment of the Atlas of

Rio Claro.

I turned to the theory of the agencies of Deleuze, to Bahktin’s presuppositions
above all, to the polichemia concept, of interior speech and to Vygotsky for whom the

word has a fundamental role in the conquest of the simbolization.

Through a course in zigzag we met Heidegger and a radical experience on the
language that led us to the themes of the representation, of subjectivity formation.
Merleau-Ponty helped us to recover them “I can of the glance” to understand how the

image transforms the vision in world apprehension.

I'look for to problematize the relationships between the spaces of representation and
the representation of the space; I understand that the oral strategies are indispensable for do
not contain the cartographic language into itself, and that when in complicity they turn the

map into a social, an engine of ourselves.

Jorge Larrosa was our guide; with him we learned that walking is to take the " eyes
to walk ". Look, read or hear means feeling the silence of the way and, also, our own
silence; in this walking, the relationship that we established to what we learned, turn us

back to we own and, also, again, to the world for a different, not familiar, reading.

Key-words:

practical educative - language — representation — teacher formation — place.
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APRESENTACAO

Situamos a origem desta tese de doutorado, no periodo que vai de 1996 a 1998,
quando da nossa participa¢do no Projeto Ensino Publico: “Integrando a Universidade e a
Escola através da Pesquisa em Ensino — Fase I que resultou nos Atlas Escolares de Rio

Claro, Limeira e Ipetna, cidades do interior de Sao Paulo.

Naquela fase iniciamos a nossa constituicdo como professores pesquisadores,
sujeitos narradores do nosso proprio processo de aprendizagem (formacao). Consideramos
este ponto, além da producdo de material pedagdgico para o estudo do lugar conquistas
importantes que implicaram em um dominio epistemoldgico por parte dos professores

participantes do Projeto Atlas.

Este dominio epistemoldgico permitiu descobrir outras e novas relagdes entre a
Geografia, a Historia e as Ciéncias Naturais, areas curriculares focalizadas no Atlas. Como
estas disciplinas se diferenciam ou se articulam? Ou ainda, como se elabora a questdo da
experiéncia num contexto pedagédgico de formacgdo coletiva em que saber é ser capaz de

compreender, interpretar, também operar e explicar?

Também uma outra maneira de ler o mundo, que é a0 mesmo tempo uma maneira
de olhar, foi se configurando na elaboracdo coletiva de uma visdo de Atlas. As
potencialidades implicitas nesta visdo indicavam que o lugar, cada lugar, é uma teia, uma
malha de relacdes intricadas a procura de formas. Que toda forma contém seu préprio
desenvolvimento e seu resultado: para que as formas se “geografizem” € preciso que elas
sejam entendidas como relagdo, processo que pde em conflito e articula um certo nimero

de coisas, de valores, de situagdes, de acontecimentos.

O Atlas revela as formas dos lugares que ainda ndo t€ém forma. Mesmo quando
ainda ndo sabemos dar forma em termos discursivos ou conceituais a uma imagem que nos
aparece de maneira significativa, logo percebemos que elas contém suas préprias historias,
as quais, quando narradas, produzem o jogo espontineo das imagens que requer a

cumplicidade entre a oralidade e a visualidade.

A partir desta situagcdo, iniciamos em 2002 a Fase II do Projeto Atlas que se

prolongou até 2004. Nesta fase, a estratégia colaborativa utilizada teve como eixos: a aula



como “lugares da voz” e como espago do acontecer, as narrativas e os registros detalhados
das aulas, a constru¢do compartilhada de significados entre professores tutores (autores dos
Atlas), professores-pesquisadores (atuantes na rede municipal de ensino) e professores em

formacdo (estudantes de licenciatura em geografia e bolsistas de iniciac¢do cientifica). '

Ao professor tutor coube as observacdes das aulas, o acompanhamento e a
orientagdes de estudos nas dreas curriculares ja citadas e a colaboragdo na construcdo,
desenvolvimento e avaliacdo das atividades de ensino com o Atlas junto ao professor-
pesquisador (da rede municipal de ensino) e, também, a participacdo nas discussoes
ampliadas realizadas semanalmente com todo o grupo. Todo esse movimento era

ativamente registrado em didrio de campo. (BOGDAN e BLINKEN, 1999)

As memorias, lembrangas e historias ocorridas durante as aulas eram registradas
posteriormente pelos professores-pesquisadores em didrio de aula (Zabalza, 1994). Assim,
ao repetirem, de novo, suas aulas para si mesmos, estes professores poderiam narrar como
¢ a experiéncia de verem a si mesmos e aos outros, de um outro lugar e com o olhar

generoso de quem se entrega ao seu proprio olhar.

A escrita da experiéncia vivida em sala de aula era registrada pelo professor em
formacao inicial (bolsista de iniciacdo cientifica) em detalhes em seu didrio de campo. Esta
escrita compartilhada com o professor-pesquisador poderia ser alterada conforme
questionamentos, sugestdes, esclarecimentos resultando num relato ampliado pelo

professor em formacao inicial.

Jogando com os paradoxos da identidade e da diferenca de nés mesmos e do outro,
“de memoria e com as préprias palavras”, professores e professores em formacao inicial
buscavam, capturar imagens, gestos, siléncios, palavras, situagdes, acontecimentos que
ainda ndo estavam povoados por suas histérias pessoais para produzir, numa constante
recontextualizagdo dialdgica, a disseminacdo de outras escritas e leituras plurais,

polissémicas.

! Esta pesquisa foi financiada pela FAPESP, programa Ensino Pblico, processo n® 02/00117-0. A equipe
envolvida estava formada por nove professores-pesquisadores de oito escolas municipais de Rio Claro e uma
municipalizada de Ipetlna, todos atuando em classes de 3°as e 4°as séries do Ensino Fundamental. Sete
professores tutores, que na Fase I participaram da produgcdo do Atlas; quatro professores em formacdo
(bolsistas de iniciag@o cientifica), alunos da licenciatura em Geografia; uma coordenadora pedagdgica da
Secretaria Municipal de Educacdo de Rio Claro; uma coordenadora do projeto; dois pesquisadores
associados, dois do Departamento de Educa¢do da Unesp, um do Departamento de Planejamento do curso de
Geografia da Unesp e um professor da Faculdade de Educac@o da Unicamp.



O professor tutor, entdo, ao final de uma atividade de ensino de duragdo varidvel,
produzia uma narrativa, ja bastante despersonalizada porque compartilhada com os
professores-pesquisadores e os professores em formacdo inicial, com a finalidade de
“reencontrar, repetir, comentar e renovar o que todos e cada um ja sentimos e vivemos, o
que nos pertence de mais peculiar, as que os imperativos da vida e das rotinas da
linguagem nos impediram de prestar aten¢do: o que ficou na penumbra, semiconsciente,
nao formulado, privado de consciéncia e de linguagem, ou ocultado pela prépria intuicao

da consciéncia e da linguagem”. (LARROSA, J. 2001, p. 47)

Tendo como eixo o “lugar”, nocdo geogrifica desconhecida pelos professores
pesquisadores envolvidos no projeto Atlas — Fase II, esta pesquisa considerou que € a partir
do lugar que podemos instaurar o espago, 0 espaco que nos convém e responder a
pergunta: onde, como e porque estamos. O ensino do lugar nas séries iniciais do ensino
fundamental refere-se assim, a possibilidade de aprender a habitar nosso lugar

reconhecendo-o como um “espaco do acontecer’.

Durante a Fase II do Projeto Atlas, permanecemos no interior da tensdo entre um
movimento critico que implica distanciamento, estagio da explicacdo e de um movimento
de compreensdo, de busca de um sentido que vinha na contra corrente das narrativas,

diarios de campo, relatos de experi€ncia ou da ag¢do.

No interior desta tensdo também percebemos que reportar sujeitos e objetos a
acontecimentos significa ndo parar o olho nas pessoas, nas coisas, ao contrario, € ir ao
encontro dos acontecimentos. Através dos acontecimentos se d4 a emergéncia das coisas
circunstanciais, como por exemplo, a exploracdo de um trajeto, ponto de partida de uma
operacdo de individuacdo que se desdobra, em pessoas, em coisas, em outros espagos

desconhecidos.

Que a linguagem € capaz de desterritorializar as coisas e as subjetividades de modo
que elas possam percorrer outros territrios, participando de um devir nas proprias pessoas
e coisas, que € o processo continuo de invengdo de formas. Como sair dos dualismos e dos

triangulos produzidos pelos sistemas de representagdes?

Neste espago a percorrer do trajeto enredam-se passagens afetivas, transformagdes,
devires e sentimentos que fogem a esfera do pessoal. Somos atravessados por uma vida
imanente, um plano de vida pré-subjetivo, anterior a0 esquema sujeito-objeto, por isso,

nenhuma narrativa se desenvolve fora de outras narrativas. Através delas, nos damos conta



de como vivemos as nossas vidas € do mundo em que vivemos, porque também, € a
intensidade de nossa histéria de interagdes com as coisas € com 0s outros, que conforma o

conhecimento que temos de nés mesmos, dos outros e das coisas.

Nesta Fase II do Projeto Atlas e, também, a partir dela, definimos um projeto
pessoal de pesquisa, cujo tema estava focado na cumplicidade entre a oralidade e a
visualidade. No interior deste tema fomos elaborando nossas hipéteses a respeito das
praticas educativas com mapas, dando contorno as interacdes verbais, aos problemas

inerentes ao tema escolhido.

O que apresentamos, além do nosso préprio percurso, que € também uma forma, de
ver e de ler as coisas, de olhar o mundo a nossa volta, ¢ uma experiéncia mediada pela
forma coletiva, impessoal de como o Projeto Atlas Fase II se desenvolveu e sem a qual o
universo da nossa propria pesquisa néo poderia existir. E este 0 movimento articulador dos
capitulos deste texto que se inicia quando desenvolvemos o tema Campo de Formacao

como a aventura da busca da experiéncia do mundo e de n6s mesmos.

Smolka salienta que “a posi¢c@o e a perspectiva tedrica do investigador recortam e
realcam interagdes verbais que tem como objetivo circunscrever contornos e captar

aspectos dinamicos do que estd acontecendo”. (1995, p. 47)

Assim, relagOes entre professores tutores e professores pesquisadores foram
construidas a partir do didlogo, elaboracdo e observacao participativa de situacdes de
ensino, as quais implicaram em aprender o olhar e a voz dos interlocutores na textura da
trama discursiva, para “tornar visivel” aquilo que estivamos querendo compreender porque
ainda, segundo Smolka, “n3o podemos observar os processos de constru¢do de

conhecimentos, os processos de significacio e producdo de sentidos”.

As narrativas apresentadas em cada capitulo correspondem a momentos diferentes
vividos pelo grupo. Momentos em que os professores pesquisadores estavam percebendo o
significado e os objetivos didaticos e pedagdgicos de cada atividade de ensino, ou ainda,
reconhecendo e construindo juizos de valor em relacdo a interagcdo dialégica, sobretudo, o
modo como organizavam seu trabalho para viver mais radicalmente a linguagem como um
modo de experimentar o mundo. Esses momentos também correspondem a descoberta da
oralidade e da visualidade como focos narrativos. As imagens contém histérias com

diferentes composi¢des visuais ou visualizacdes que sdo também exercicios de imaginacao



geografica, uma forma, entre outras multiplas formas de apreender o mundo e o espaco dos

lugares.

Todos esses momentos correspondem aqueles em que, como professores tutores,
ensaiamos mediacdes conceituais, tedricas e, mais que interpretar procuramos pensar a
leitura/escritura dos mapas como uma experiéncia € ndo apenas como compreensao ou

busca de um sentido tinico, homogéneo, de um sentido fixado.

Em nosso processo de formagdo coletiva, ndo houve uma orientagdo tedrica Unica,
mas uma unidade metodoldégica de pesquisa, com pressupostos e conceitos comuns, sobre
procedimentos compativeis com os desenvolvimentos tedricos. A diversidade tedrica
ilustra as diferentes possibilidades de experimentar e interpretar a pratica educativa com
mapas e expande o espago das implicagdes pedagdgicas. Assim, este texto é um “territrio
em aberto, sdo sinteses instdveis, quebradicas e desejosas de modificacdes”. (AMORIM,

A. C. 2000, p. 7).

No capitulo I, o movimento que realizamos revela a necessidade que sentimos de
dar contorno as narrativas de uma seqii€ncia de aulas cujos acontecimentos eram capazes
de propor perguntas e variagdes aos conceitos e teorias que naquele momento estivamos
sondando. Circunstancialmente, achamos poder dizer melhor sobre estas mediagdes

tedricas e conceituais na companhia destes experimentos narrativos.

Basicamente através destes experimentos narrativos falamos da linguagem nio
como uma experiéncia que segundo Heidegger (2003), nés mesmos “produzimos ou
operacionalizamos”, mas como uma trajetdria, uma passagem, na qual nos deixamos tocar

pelo que nos acontece, pelo que estd acontecendo.

Pensar a pratica educativa com mapas supde a crise da representagdo, por isso, além
das funcdes informativas e comunicativas, a pratica educativa com mapas deve pressupor o
exercicio da imaginacdo geogréafica. Através das estratégias orais que este meio visual
proporciona aos nossos alunos podemos, na dinamica dos acontecimentos, apreender como

eles apreendem o mundo e, sobretudo, como os mapas apresentam o mundo a eles.

As narrativas escolhidas no Capitulo I se articulam em torno de um modo de ser
cuidado, em que a professora ao tornar-se disponivel para ouvir seus alunos os ensina a
escutar, habilidade que precede a fala. Neste modo de ser cuidado estd implicito uma forma

de nos relacionarmos com o conhecimento, que por sua vez, estd relacionado com uma



forma de pensar, que ¢ um modo de ser, de existir, que se constitui na relacdo com 0s

acontecimentos, com a linguagem.

No Capitulo II, as narrativas estdo centradas na dinamica das elaboragdes
conceituais e das generalizacdes. O professor conduz seus alunos de quarta série do ensino
fundamental, de forma explicita, no sentido da aquisicdo de conhecimentos sistematizados
que implicam operacdes de comparagdo, de classificacdo, de deducdo, de passagem de uma
generalizagdo para outra e que envolvem, também, os conceitos espontaneos elaborados

nas interagdes cotidianas.

O professor na sua prética pedagdgica organiza as aulas de maneira discursiva e
l6gico-verbal e, em sua acdo mediadora leva os alunos a seguir suas pistas, sinais e
indicaces para a realizacdo das atividades propostas. E na dinimica interativa, em que a
relac@o “‘sujeito-sujeito-objeto” que se dd a produgdo simbdlica e, também, a constituicao
do sujeito. No espaco da intersubjetividade, o movimento de individuacao acontece a partir

de experiéncias favorecidas pela cultura e a linguagem é compreendida como agao.

No momento da producdo das narrativas estivamos, em relacdo ao nosso processo
de formacdo coletiva, lendo e discutindo Vygostsy e, também, Bahktin, portanto, as
narrativas estdo carregadas de aspectos que caracterizam uma abordagem na perspectiva

histérico-cultural, cujo nicleo estd na mediacao e na internalizagdo.

Neste Capitulo II, ainda as leituras de Merleau-Ponty nos ajudaram a entender
questdes ligadas a representacdo do espago, a necessidade de reaprender a ver para
reaprender o vivido e re-significar o mundo. Aqui procuramos evidenciar a estratégia das
palavras na fungdo representativa da imagem para enfim, compreender que, quando a
imaginacdo geografica transforma a visdo em apreensdo do mundo, € o lugar que

representa 0 mapa.

No Capitulo III, a narrativa apresentada, a partir de um estudo de meio, em que
foram trabalhados os mapas de saneamento bdsico de Rio Claro, solicita de nés uma
inversdo da direcao do nosso olhar: a imagem dos nossos alunos ndo como a imagem que
olhamos, mas a imagem que nos olha e nos inquieta e acaba por nos por em questdo.
Quisemos abrir um espaco para uma reflexao diferente. Nos deparamos com uma outra
légica, com o ensaio de sua compreensdo € com um outro processo interativo em que a

linguagem acontece como se fosse de ninguém, como instrumento.



No tltimo Capitulo, o IV, reencontramos de novo a palavra acolhedora, no limite da
narrativa apresentada, a poesia. A narrativa representa um momento da formac¢do do grupo
em que ao mesmo tempo, estdvamos descobrindo a palavra e recuperando a sua densidade
e a sua sensibilidade. A narrativa mostra também a dificuldade de entrar propriamente nos
mapas e, sobretudo, como de forma compartilhada, alunos e professora, aprendem a olhar

olhando. O olhar pensa e, em sua visdo apreende o mundo.



PERCURSO DE FORMACAO



PARTE 1

“NO ESTADO PACIFICO O SABER E DENSO. ESTOU A PROCURA DE PAZ.”
MICHEL SERRES

O tempo € uma rede tecida de tempos divergentes que, no entanto, se convergem, se
aproximam ou se cortam, ou mesmo, se ignoram transformando a nossa vida em
existéncia, tempo de aprendizagem ininterrupto. Nesta narrativa® vou circunstancid-lo
linearmente, mas, a distin¢do entre o passado, o presente e o futuro, ndo ¢ mais que uma

ilusao.

Para Larrosa, (2002, p. 67) “(...) a experiéncia € um passo, uma passagem. Contém
o “ex” do exterior, do exilio, do estranho, do éxtase. Contém também o “per” de percurso,
do “passar através”, da viagem, de uma viagem na qual o sujeito da experi€ncia se prova e

se ensaia a si mesmo”.

Depois de me graduar em Ecologia pela UNESP, realizei, em nivel de
especializacdo em Planejamento Urbano, uma pesquisa cujo tema foi “A Sociedade
Engajada na sua Historicidade: um Estudo sobre a Entidade Ambientalista OIKOS —

Unido dos Defensores da Terra”.

Através da valorizacdo da pesquisa qualitativa, das técnicas de observacao
participante, da busca de uma outra relagdo entre o pesquisador e o objeto de pesquisa pude
experimentar as novas tendéncias metodoldgicas que, desde a década de 70, vinham se

configurando no Brasil.

Neste periodo, as indagacdes que faziamos quanto a expressao social da Ecologia
nos levaram ao encontro do que se constituiu como uma das preocupacdes fundamentais da
Escola de Frankfurt: como era possivel entender a afirmacdo histdrica das ciéncias, seu

poder de transformacdo e legitimagdo capitalistas, sem questionar sua autocompreensao

* Walter Benjamim (1985) nos chama atencdo sobre a perda da capacidade de narrar em conseqiiéncia de
vivermos o empobrecimento da experiéncia. Segundo o filésofo hd uma diferenca entre vivéncia e
experiéncia. Na vivéncia a acdo se esgota no momento em que a realizamos, na experiéncia o vivido, é
pensado, narrado, a acdio é compartilhada, contada a outras pessoas. Na teoria critica de Benjamim a
centralidade da narrativa estd no fato de constituir-se como espaco de didlogo, de lembrangas.
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positivista, sem recorrer as imagens de mundo que as ciéncias e a propria racionalidade

capitalista foram dissolvendo?

Paralelamente, ddvamos aulas. Ainda éramos iniciantes e nesta situacdo ‘“‘se pega
aula” de qualquer matéria, as vezes, nao necessariamente a de nossa formagao, em varias
escolas, em varios horarios absurdos. Dar aulas foi, nesse inicio, uma atividade solitaria.
Meu caminho, tinha de encontrd-lo por mim mesma; talvez j& pressentisse, naquele tempo,
que a realidade € a aquela que estd contida dentro de nds, que é em funcdo das nossas

interpretagdes e experiéncias sempre mutdveis e intercambidveis que ela se fixa.

Para freqilientar a escola, alunos e professores precisam levar especificamente os
ouvidos e as maos, estas sim imprescindiveis e deixar o resto do corpo em casa. ? Esta
atitude estd ligada a idéia de que para conhecer, precisamos nos separar da realidade, das
significacdes vividas, das nossas experiéncias cotidianas, o que acaba por nos privar da
sensacdo de pertencer, de visualizar nossa participacdo geradora do mundo e nossa

responsabilidade por ele.

Uma passagem de Cantos de Maldoror, sempre me vinha a mente nesta época em
que ddvamos aulas: Maldoror acaba de triturar blocos de matéria inanimada constituida de
piolhos para lancd-los sobre os seres humanos como se fossem bombas de vida medonha,
montes de parasitas quando aparece nao mais que de repente, com estranha suavidade, a

Razao.

O poeta Lautréamont (Isadore Ducasse) ~ rapidamente e de forma vigorosa nos leva
a dois extremos: para deter os seus impulsos, nada melhor do que a disciplina da razdo que
se impde por si mesma. Af, entdo, Fernando Pessoa, vinha naturalmente. Em “Uns Versos

Quaisquer”, do seu “Cancioneiro” diz assim:

3 O filme As Aventuras do Bardo de Munchiinsen nos mostra algumas situacdes bem divertidas sobre as
conseqiiéncias do dualismo entre o corpo e a mente, o sujeito e o objeto, entre outras.

* Lévy, P. O que é Virtual? (1994, p.135) afirma que o sujeito e o objeto “sio nés flutuantes de
acontecimentos que se interfaceiam e se envolvem reciprocamente”, a objetivacdo é definida como a
“implicagdo mutua de atos subjetivos ao longo de um processo de constru¢do de um mundo comum”.

> Ducasse, Isadore (Conde de Lautréamont). Cantos de Maldoror. Lautréamont é um daqueles poetas
malditos ao qual se chega através de uma senha conhecida somente pelos adolescentes inquietos que querem
ser os poetas da sua propria vida. Cantos de Maldoror. Lautréamont. (Trad. Carlos Willer) Sao Paulo:
Editora Max Limonad, 1970. Também Gaston Bachelard escreveu sobre Isadore Ducasse numa obra
intitulada Lautréamont, (Trad. Maria Isabel Braga.) Lisboa, Portugal: Litoral, Edigdes, 1989.
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- Leve e azul é o céu —Tudo ¢ tdo dificil de compreender!... A ciéncia,
uma fada num conto de louco... — A luz € lavada — Como o que nés
vemos é nitido e pouco! Que sei eu que abrande meu anseio fundo? O
céu real e grande. Nao saber o modo de pensar o mundo!

Acho que isso tem a ver com aqueles momentos em que pensamos bastante, mas
ainda € dificil falar desses pensamentos. Sdo aqueles momentos em que desejamos nos
retirar para dentro de ndés mesmos para vivé-los mais profundamente. Divergentes, estes
momentos correm paralelamente ao mundo que nos € permitido viver, no entanto, vao

enredando um amontoado de significacdes e de sentidos simultaneos.

Diz um provérbio Zen que antes de estudar, as montanhas sdo montanhas e os rios
sdo rios; enquanto estudamos, as montanhas deixam de ser montanhas, os rios deixam de
ser rios e, uma vez alcangcado o conhecimento, as montanhas voltam a ser montanhas e os

rios voltam a ser rios.

A ciéncia tem de fato uma importancia decisiva, mas a sua eficidcia ndo pode nos
conduzir simplesmente a identificagdo da racionalidade cientifica com a essé€ncia da razdo.
Embora a ciéncia e a tecnologia tenham um sentido em si mesmas, sdo incapazes, pela sua

propria esséncia, de fornecer uma ancoragem a existéncia humana.

O impacto da ciéncia e da tecnologia sobre a cultura é grande ndo porque ela nos
oferece representacdes da realidade, mas porque ela constréi um tipo de mundo exterior,
sob a forma de objetos, de instrumentos e de praticas as quais nossa existéncia esti
amarrada, determinando modos de vida e a partir dai, representagdes € 0 nosso proprio

sistema de valores.

E na a¢do que os homens entram em interagdo e onde as proprias determinagdes da
ciéncia e da tecnologia se fazem sentir sobre a vida de todas as pessoas. Assim, entendo o
ato de conhecer como uma compreensdo ativa das coisas conhecidas, uma acdo que exige

participacao.

O ato de ensinar € também uma prética reflexiva, um ato de conhecimento. E um
ato de participagdo pessoal e ndo de uma aplicacio impessoal de conceitos. Todos os
nossos atos ocorrem na linguagem (linguagem € igual a ac¢do), isto €, a linguagem nao é um
meio através do qual se interpreta a realidade, mas, um modo de atuagdo, de compreensdo

de contextos, de didlogo com as coisas, com os outros, com nds mesmos; enfim, um
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didlogo com o mundo. Mais tarde, descobriremos uma experiéncia mais radical da
linguagem e do pensamento.
Philippe Perrenoud, em sua obra Pedagogia Diferenciada: das intencdes as agcoes

(2001, p. 84), diz que o conhecimento tem estreita relacdo com a agdo, pois

nossas representacdoes do mundo dependem de nossas intengdes. Para o
autor, o potencial da competéncia nao estd no estoque de conhecimentos,
mas na capacidade de inferéncia que significa tirar por conclusio,
deduzir por raciocinio, ser capaz de produzir hipéteses e informacdes
novas. Na raiz da competéncia, estd o saber-mobilizar que ndo é uma
representacio, ¢ um esquema (Piaget) ou habitus (Bordieu).

Em outra obra, Dez Novas Competéncias para Ensinar, Perrenoud (2000, p. 78) diz
que uma competéncia “orquestra um conjunto de esquemas”, um esquema € uma totalidade
constituida, que,

sustenta uma acdo ou operacdo Unica; enquanto uma competéncia com
certa complexidade envolve diversos esquemas de percepgdo,
pensamento, avaliacdo e ac¢do, que suportam inferéncia, antecipagdes,
transposicdes analdgicas, generalizacdes, apreciagdo de probabilidades,
estabelecimento de um diagndstico a partir de um conjunto de indices,
busca de informacdes pertinentes, formagao de uma decisio, etc.

Simmel° trabalha com uma relacdo interessante: o conflito entre a forma e a vida
(contetido); mais propriamente, sua atencao dirige-se para o modo como as formas acabam
capitulando a vida. Amorim (2000), em sua tese, partindo de outras fontes, considera a
relacdo dialética entre a forma e o conteido (a vida) importantes na producdo do
conhecimento escolar. Por em didlogo, assim nos parece, o conteddo e a forma, quer dizer,
pensamento e acdo, € dar abertura as dimensdes significativas das interacdes escolares na

sua funcdo de renomear e refazer o mundo.

Precisamos reencantar nossas acdes e, para reencantd-las, precisamos viver
completamente 0 nosso pensamento, nos apropriarmos de nossas acdes, mesmo que isso

signifique abandonar as certezas do mundo que nos € permitido viver.

® Simmel, G. (1858-1918). Soci6logo se interessou por muitos assuntos a0 mesmo tempo tratando-os sob
diferentes perspectivas, foi apelidado de o “mestre do corte transversal”. Moscovici (1990:237/8) diz que
Simmel é o Jorge Luis Borges da literatura sociolégica por sua imagina¢do antiacadémica, por suas
passagens de um dominio do conhecimento a outro.
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Trata-se de percorrer um espago nio familiar, estranho. Como se a tarefa
que o protagonista atribui a si mesmo — mudar seu modo de ser, converter-
se em outro — s6 pudesse se realizar num itinerdrio ndo suscetivel de uma
leitura ja fixada e de um olhar pré-visto. Como se a constitui¢do de uma
outra personalidade s6 se pudesse fazer mediante uma peregrinagdo por
outros lugares, mediante o acesso a uma consciéncia que ndo tenha ja
prevista e disponivel suas modalidades habituais de experiéncia.
(LARROSA, J. 2001, p. 54/5).

Se, de um lado, a a¢do extrai da cultura (a escolar inclusive) o que lhe confere seu
enraizamento e suas finalidades, por outro lado, a acdo € levada a tirar da ciéncia e da
técnica os conhecimentos e instrumentos eficazes para a sua realizacdo. Toda acdo depende

do reconhecimento dos outros. Como diz H. Arendt (2001, p.158):

a pluralidade humana é a condicio bésica da acio humana. E porque
somos iguais que podemos reconhecer fins, valores, desejos comuns,
elaborar planos para o futuro (expressdes imagindrias), por outro lado, é
porque também somos diferentes uns dos outros que a linguagem e o ato
sd0 necessdrios para o entendimento comum. Caso contrario, os homens
poderiam com simples sinais e sons, comunicar suas necessidades
imediatas e idénticas.

A acdo como técnica € sempre um meio de submeter as nossas vontades a um fim
objetivo. Regida por um saber objetivante, quer dizer, um saber exterior, independente de
nos, a acdo como técnica deixa de ser vontade de agir e se converte em uma vontade de
poder construir um mundo humano de acordo com um modelo pré-concebido. O fazer e o
agir ndo sdo a mesma coisa. S6 o fazer que possui um inicio e um fim previsiveis deve

estar fundado em um saber objetivante qualquer.

O agir, ao contrdrio, opera em uma regido de imbricacdes, onde determinismos e
indeterminismos se misturam. A vontade de agir nos leva para a regido nebulosa da

intersubjetividade, do acontecimento.

Fundado em uma sabedoria que ndo pertence nem a inteligéncia nem a razdo, o agir
€ uma sabedoria especifica da for¢a da imaginag¢do, um saber inventar os meios (as formas)
mais adequados a realizacdo de fins nas diferentes situacdes da vida e que vao surgindo,

simplesmente, a medida que a vivemos, a medida que acontecem.
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O saber inventar sempre pode incorporar varios niveis de conhecimento objetivante,
desde os mais simples, como os da experiéncia, até aqueles que dependem de uma

mediacdo tedrica.

A acdo sempre nos projeta em um mundo ja submetido as determinacgdes culturais.
Nao precisamos de qualquer saber tedrico para poder agir, pois nos valemos de fragmentos

de saberes cientificos ja incorporados ao senso comum.

Na sabedoria pratica (racionalidade pratica), a imaginacao utiliza os conhecimentos
objetivantes para tomar decisdes, para escolher. Ao contrdrio, no saber-fazer, os
conhecimentos objetivantes valem-se da imaginagdo, exigindo sua inteira submissdo ao

objeto. Portanto, a racionalidade pratica nao se confunde com a racionalidade técnica.

Na racionalidade pratica, a imaginacdo, ainda que considere a objetividade,
encontra-se subordinada a avaliacdo e delineia um estado imagindrio que busca a melhor
forma de relacdo da vida humana. Ao passo que, na racionalidade técnica, a imaginacao

busca apenas encontrar a melhor forma de constru¢do do objeto.

Assim, me parece necessario haver um tempo de maturagdo para renomear e refazer
o nosso mundo; ha processos que tém que se dar para que algo acontega; precisamos de
tempo para conseguir olhar de outro jeito, de outros pontos de vista, para conseguirmos dar

visibilidade discursiva ao que estamos pensando.

A questdo de a ciéncia ser alheia a formacdo estd ligada a racionalidade
instrumental/técnica (racionalidade meio e fim). No desdobramento da razdo em razio
pratica (comunicativa) e razdo técnica, Habermas (1987) pensou obter uma saida possivel,
um caminho alternativo para a racionalidade e para a acdo no mundo da modernidade/pés-
modernidade (modernizacao igual a racionaliza¢do que, por sua vez, se baseia na técnica e

na ciéncia).

A racionalidade cognitiva instrumental, segundo Habermas, como ‘“‘capacidade de
manipular informagdes e adaptar-se de forma inteligente as condi¢cdes do entorno
contingente” (1987, p. 27), € menos abrangente que a racionalidade comunicativa que
“possui conotagdes que remetem em ultima instancia a experiéncia central da capacidade
de unificar sem coagdo e de gerar consenso que possui uma fala argumentativa, em que
diversos participantes superam a subjetividade inicial de seus respectivos pontos de vistas

e, gracas a uma comunidade de convic¢des racionalmente motivadas se asseguram, ao
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mesmo tempo, da unidade do mundo objetivo e da intersubjetividade do contexto em que

se desenvolvem as suas vidas”. (op.cit. p. 27)

E no desdobramento da razdo em razao “instrumental” e ‘“‘comunicativa” nos
processos de acdo, que Habermas tentard resolver a crise do paradigma que sustenta a

racionalidade e a acdo social do mundo da modernidade.

A racionalidade instrumental identificada pelos frankfurtianos assenta-se sobre o
paradigma identitdrio da relacdo sujeito/objeto. Neste modelo, a razdo subjetiva é que
regulamenta duas relacdes basicas que um sujeito pode ter com 0s objetos: a representacao
e a agdo. Estas duas relagdes estdo interligadas: o conhecimento de um estado-de-coisas
estd estruturalmente relacionado a possibilidade de interven¢do no mundo e a ag¢ao, por sua

vez, requer um conhecimento do nexo causal sobre aquilo em que intervém.

E a partir da objetivacio da prética (acdo) intersubjetiva, responsdvel pelo
estabelecimento do sentido e dos valores, que se constitui uma ordem racional. Na verdade,
isto significa deslocar a questdo da “formagdo” para uma outra perspectiva: a da
“aprendizagem” pensada em termos de processos descontinuos de desenvolvimento de

capacidades cognitivas (capacidade de resolver problemas).

A partir das contribuigdes de Piaget, o desenvolvimento € considerado na leitura
habermasiana como um processo de desenvolvimento ‘“descontinuo das capacidades

cognitivas” e, também, da consciéncia moral.

Para Habermas, os agentes da ac¢do sdo portadores de processos de aprendizagem.
Este ¢ um dos pontos mais ricos, a meu ver, da teoria habermasiana e que gostaria de
explorar mais. E por este angulo que Habermas introduz a questio da formagio que, na sua
versdo cldssica, é o processo pelo qual a humanidade integrava suas experiéncias para
constituir ao longo do tempo uma totalidade diferenciada e integrada, capaz de cultivar seu

cardter particular.

Os atores habermasianos ndo sdo portadores de consciéncia, mas de competéncias
comunicativas. O que significa isso? Significa que para Habermas a racionalidade ndo é
expressdo de alguma entidade abstrata (a Razao) nem um atributo da sociedade como um
todo, mas € um processo que a qualquer momento, pode ser desencadeado pela disposi¢cao
e capacidade dos parceiros da interagdo de sustentar discursivamente suas posigcdes

mediante argumentos.



16

Geralmente, a ciéncia ensinada na escola se reduz a um conjunto de palavras que
ndo se sabe a sua correspondéncia conceitual; acho inclusive que ela realiza um trabalho
eficiente de descontextualizacio do discurso cientifico. E comum apresentar em sala de
aula uma ciéncia impessoal, sem senso de relatividade, de contingéncia, de limitacdo.
Pouco ou nada se discute sobre o que as ci€ncias procuram transmitir, seu impacto sobre a
cultura humana, ou quais sdo os novos valores que ela propde e em que contribui para

construir uma visao do mundo.

A escola ndo pode querer continuar transferindo os seus problemas; ela mesma tem
que encontrar as alternativas, as saidas, os caminhos, desenvolver a capacidade de resolver
os seus problemas para transformar-se numa “comunidade de aprendizagem”, superando
os enfoques tecnoldgicos, funcionalistas e burocratizantes, aproximando-se de seu carater

mais relacional, mais dialégico, mais cultural-contextual e comunitario.

Através da racionalidade pratica, a relacdo sujeito/objeto transforma-se numa
relacdo dialdgica na qual cada ato da fala, deve ser considerado como uma parte da troca
lingiifstica, um ato de entendimento muituo. Em cada ato da fala a natureza dialégica da
linguagem surge como o lance de um jogo que para ser jogado, deve pressupor regras que

permitam estabelecer os elementos de sua validade.

Esses questionamentos € momentos nos levaram ao tema de pesquisa que
desenvolvi no mestrado da Sociologia da UNICAMP, defendendo a dissertacdo: A
Sociedade e a Natureza: a Prdxis da Transformacdo Tecnologica. Neste trabalho iniciei
um didlogo entre a Teoria da Acdo Comunicativa de Habermas e as tendéncias do

pensamento ecoldgico que se polarizavam entre o antropocentrismo € o biocentrismo.

A partir deste didlogo, considerei que a acdo comunicativa seria uma dimensao
necessdria para apreender o cardter processual da constru¢c@o simbodlica da natureza, que se
deixa conhecer quando materializada nos sistemas de objetos e de acdes, na medida em
que pode aliar as caracteristicas fisicas e naturais, os aspectos socio-econdmicos e culturais

produzidos e compartilhados intersubjetivamente pelos homens.

Todas essas consideracdes especulativas ou essa trajetéria me levaram, no plano
profissional, principalmente quando assumi a fun¢do de coordenadora pedagégica em uma
escola da rede publica estadual, a concentrar minhas indagacdes e reflexdes sobre o quanto

o ensino tornou-se alheio a formacao.
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Além disso, “gostariamos de nos deslocar da experiéncia da subjetividade,
aplicando-a sobre um personagem, uma superficie, ou sobre uma figura muito particular:
nao mais o outro, mas o si mesmo, como nos sugere Gonzéles Placer (1998, p. 138),
gostariamos de poder navegar, de vagar pelo territério da experiéncia de si mesmo ou,

melhor ainda, o da experiéncia de si mesmo como OUTRO”.

Segundo Larrosa (2004, p. 320/21) a velha idéia de Bildung ainda estd bastante
enraizada em nds. O cldssico modelo que pode ser “confrontado com o marco técnico-
instrumental dominante ou, inclusive, com o modelo critico que se apresenta como sua
alternativa, estd esgotado”. A questdo da formacgdo, para Larrosa (2004, p. 320) estd
“enunciada no subtitulo de Ecce Homo de Nietzsche: como se chega a ser o que se €, como

se devém o que se €”.

A formacdo, no enunciado de Nietzsche ndo tem nada a ver com o processo de
constituicdo de uma identidade, mas com um processo sem fim. Larrosa utiliza um
fragmento de texto de Kant, Que é llustracdo e as Trés Metamorfoses do Zaratustra de
Nietzsche (2002, p. 82) para desenvolver este tema: “No primeiro desses textos se fabula a
liberdade como maioridade, como autonomia, como emancipa¢do, como propriedade de
um sujeito que se libertou de todo tipo de submissdo e se converteu em dono de si mesmo e

de sua historia”.

Mas, o homem da Ilustragao do século XVIII, que se realiza na histdria, visto em
sua maioridade por Kant como cidadao, conformado ou critico, capaz de reflexdo e decisao
na sociedade de mercado, pragmatica, tecnocrdtica e consumista, estd disperso nas
cartografias cujos mapas vao desenhando a labirintica viagem da sua prépria fabulagdo, da

sua propria ficcdo com seus aparatos de infantilizagao.

O sujeito kantiano, produto da Ilustracdo, € um “adulto infantilizado” e a crianca

das “Trés Metamorfoses” é:

uma figura da interrupcdo, da descontinuidade, mas também da decisao,
e também do final, e também da origem.” (...) é também uma figura
“dirigida contra o tempo, do contratempo, ao menos do ponto de vista do
tempo pontual, homogéneo, infinito, quantificidvel e sucessivo que é o
tempo dominante desde muitos séculos no ocidente. (2004, p. 241).
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O tema “As Trés Metamorfoses” € o tema do percurso realizado pelo crescimento
humano. Este texto inverte o de Kant: “fabula a liberdade como infancia, como criacdo,
como inicio, como acontecimento”. (LARROSA, J. 2002, p.83). Na verdade, este texto de

Nietzche se constitui num complexo roteiro da luta pela emancipagao e autonomia.

Eis que vos anuncio trés transformagdes do espirito: como o espirito se
transforma em camelo, o camelo em ledo e o ledo em crianga (...). (Das
Trés Metamorfoses)

Camelo, ledo e crianga significam dimensdes ou horizontes de entendimento do ser

humano. Quando se torna camelo, ledo e crianca o homem atinge a sua humanidade.

H4 muitas coisas pesadas para o espirito, para o espirito forte,
carregador, no qual habita a reveréncia: a sua forca anela o que é de
peso... O que é pesado? (Das Trés Metamorfoses)

Quando o homem decide ser, busca a atitude do camelo: enche-se do espirito do
carregador, que ndo € de critica, nem de luta, mas, de suportar. Nao conhece o conflito
porque tudo é necessario. E na sua nao-liberdade que esta o vigor da sua libertagao.

Mas no mais solitdrio do deserto acontece a segunda transformagdo: aqui
o espirito se torna ledo. Liberdade o quer ele para si arrebatar e, no seu
proprio deserto, quer ser ele o senhor. (Das Trés Metamorfoses).

Irreverente, o Ledo cria para si a liberdade e assume a determinagdo do seu querer.
Ao fazer-se livre, ainda ressentido, o Ledo € sujeito, razdo, movimento de expansao,
transformacdo, poder; seu “territdrio € esse lugar que € um ndo-lugar: o deserto”. (op. cit.

p, 115). “tu deves” assim se chama o camelo. O espirito do ledo diz “eu quero”.

Mas dizei-me, meus irmaos, o que pode ainda mais a Crianga que esteja
acima do poder do Ledo? Porque deve o Ledo tornar-se ainda crianga? A
Criancga € inocéncia, é o esquecer, um novo inicio, um brincar, uma roda
que rola a partir de si um primeiro movimento origindrio, uma santa
afirmacdo. Sim, para o jogo da criacdo, meus irmaos é necessirio um
sagrado dizer-sim”: a sua vontade quer pois o espirito, o seu mundo
conquista para si aquele que perdeu o mundo. A crianca é o jogo, a

espontaneidade, a vida”. (op. cit. 2002).
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Se em Kant a liberdade estava ligada a maioridade, em Nietzsche a liberdade esta
ligada ao nascimento, a invencdo de uma nova vida que se descobre no vazio,
desprendendo-se de si mesmo, de uma identidade, situando-nos na nog¢do aberta de

identifica¢do como a definiu Maffesoli em O Tempo das Tribos. (1988)

Nao € possivel entender a liberdade teoricamente, “mesmo que nossos saberes,
nossas praticas, nossas instituicdes ja tenham capturado a infancia”; ainda assim, a
“infancia € um outro: aquilo que, sempre além de qualquer tentativa de captura, inquieta a
inseguranca dos nossos saberes, questiona o poder de nossas praticas e abre um vazio em
que se abisma o edificio bem construido de nossas instituicdes de acolhimento”.

(LARROSA, J. 2001, p. 184).

Aquele que se liberta do seu ser-sujeito, de seu saber, de seu poder e de sua vontade
ndo possui a liberdade, estd em relacdo com ela, com a possibilidade de comecar a partir de

si mesmo.

Sob o signo da crianga, a liberdade ndo € outra coisa sendo a abertura de
um porvir que nio estd determinado nem por nosso saber, nem por nosso
poder, nem por nossa vontade, que nao depende de nés mesmos, que nao
estd determinado pelo que somos, mas que se indetermina no que vimos a
ser. A liberdade é a experiéncia da novidade, da transgressdo, do ir além
do que somos, da inven¢do de novas possibilidades de vida”. (LARROSA,
J.2002, p. 117).

Segundo Heidegger, citado por Larrosa (2002, p. 106), “o salto continua sendo uma
possibilidade do pensar, e isso de maneira tdo decisiva que inclusive a regido essencial da
liberdade se abre pela primeira vez na regido do salto” (...) "um salto para fora da razdo
tedrica, da razdo fundante, como se a razao tedrica ou fundante tivesse que transcender ou
transgredir os seus limites, saltar além de si mesma, para chegar a uma visdao do espaco da

liberdade™.

Os meus descaminhos pela Ecologia me ensinaram que no prazer de conhecer nao
comeg¢amos por aprender, mas por nos lembrarmos. As diferencas da vida nos fazem
esquecer. Cada coisa, ao se organizar, diferencia-se e traz a necessidade de relagcdo, que
entendemos como a lembranca (a memoria) de uma totalidade fragmentada pela

multiplicidade de seus aspectos.
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A distin¢do entre o passado, o presente e o futuro, ndo é mais que uma ilusdo. S6
tem sentido nesta narrativa, no entanto, a2 medida que circunstanciamos nossas lembrancas,
percebemos que os tempos divergentes, que se cortam ou se ignoram, sdo tempos de
reelaboragdes constantes, que se convergem em outras configuracdes, outras relacdes. Em

sua obra A Caminho da Linguagem, Martin Heidegger (2003, p. 138) nos diz que:

No pensamento as coisas ndo se passam do mesmo modo que na
representacdo cientifica. O que no pensamento libera e d4 a pensar ndo é
nem o método e nem o tema, mas o campo, que assim se chama porque
abre campos. Percorrendo o caminho do campo, o pensamento atém-se
ao campo. Aqui, o caminho pertence ao campo. Do ponto de vista da
representagao cientifica, essa relacio € ndo apenas dificil, mas, sobretudo
impossivel de se entrever.

A coordenagdo pedagégica me deu a possibilidade de trabalhar no sentido de
estabelecer para a escola onde atuava outros objetivos, que iam além dos contetdos de
aprendizagem, questionar a prépria possibilidade do sentimento de pertencer num mundo
atomizado, sem comunidade humana, de formas cada vez menos personalizadas,
deslocando a minha atencao para a qualidade das relagdes, a disparidade entre os objetivos
declarados da escola e seu funcionamento real, para a presenca da alienag¢do, do
estranhamento, ao lado da exclusdo, da coisificacdo do conhecimento pelas rotinas

escolares.

Exercemos a coordenagdo pedagdgica durante seis anos na EE Prof* Heloisa
Lemenhe Marasca, em Rio Claro. Durante esse tempo, fomos aprendendo o quanto era
necessario “descoordenar” pedagogicamente a escola, indo além do mundo como estamos
acostumados a representa-lo. A realidade, nem sempre se constréi a partir de diferentes

pontos de vistas, dos melhores argumentos, mas do poder de quem os estabelece.

A partir disso, tomei a iniciativa de buscar caminhos que tornassem possivel a
constru¢do de uma outra perspectiva para o nosso fazer/agir pedagdgico. Buscdvamos uma
outra atitude formadora, outras estratégias de conhecimento, outros modos de encontrar.
Era preciso que o ruido imposto pelo siléncio fosse substituido pela fala, pela escuta.
Estava interessada nos contetdos disciplinares, mas a formacdo da subjetividade dos
nossos alunos era uma preocupagdo que ia envolvendo nossas agdes, transformando-se em

projeto.
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Entre as muitas frentes de trabalho que foram se abrindo na escola, uma delas, o
Projeto Atlas Escolar de Rio Claro, que desenvolvemos juntamente com outros colegas,
nos deu a oportunidade de retraduzirmos, em termos de referéncias praticas para a nossa

vida profissional, a realidade objetivada pela Ciéncia.
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PARTE 11

“Chuva de Verdo
Uma crianga ensina
O gato a dancar”
Issa

E importante colocar que o Atlas foi feito por professores para suprir necessidades
identificadas pelos proprios professores em sua pratica para lidar com o estudo do lugar.

Para nascermos como professores temos que destruir um mundo.

O nascimento nos introduz, melhor dizendo, num tempo em que o futuro
ndo € conseqiiéncia do passado em que o que vem ao mundo ndo é
dedutivel do que ja existe no mundo. Pelo fato de que constantemente
nascem seres humanos no mundo, o tempo estd sempre aberto a um
novo comeco: ao aparecimento de algo novo que o mundo deve ser
capaz de receber, ainda que, para recebe-lo, tenha de ser capaz de
responder, ainda que para responder, deve ser capaz de se colocar em
questdo. (LARROSA, J. 2001, p. 189)

O caminho que trilhamos na primeira fase do Atlas, a de sua producdo, foi bem uma
ruptura com o mundo escolar, com uma série de habitos da nossa cultura escolar, abertura

também, para outros mundos e suas praticas culturais, outras contextualizacoes.

Entre esses habitos, podemos apontar aquele que decorre da nossa propria
familiaridade com os conteddos e formas da experi€ncia escolar que levam ao nao
questionamento e a generalizacdo de prdticas, de rotinas e a sensacao de que estamos
pensando inutilmente sobre o nosso trabalho, que no fundo nio ha problemas, ou ainda que
pensar, decidir s@o coisas para pessoas especializadas, ou mesmo, a desqualificar outros
conhecimentos, outras sensibilidades, dai o profundo desencanto pelas nossas acdes, 0

habito de ouvir apenas o que queremos.

Os homens sdo seres de necessidades e, por essa razdo, € que produzem.
Diferentemente dos animais, os homens inventam, criam, produzem as suas proprias
necessidades. Na produc¢do, condi¢@o de toda histéria, os homens criam-se a si mesmos, 0s

objetos e os meios indispensdveis a satisfacdo de suas necessidades, a sua propria vida

social, por isso, a producdo, isto €, o trabalho, ndo é s6 invencdo, arte, mas também,
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processo, relacdo histdrica real, ou seja, praxis pela qual os homens exercem sua atividade

sobre a natureza, interiorizam a inteligéncia das coisas e constroem um mundo objetivo.

“A préxis rouba as nossas agdes”, porque vivemos relagdes histérico-sociais nas
quais o “sistema de acdo comunicativa” torna-se 0 meio necessario para a realizagdo do
sistema econdmico. Esse processo € chamado de modernizacdo social e cultural. A
modernizacdo social refere-se ao desenvolvimento de sistemas autbnomos como a
economia (o mercado) e o Estado (tecnoburocracia), que operam segundo regras da
racionalidade sistémica e instrumental que visa a produtividade, ao desempenho, a eficéicia,
sobretudo, ao lucro. A modernizacdo cultural, por outro lado, refere-se ao desenvolvimento
de esferas autbnomas de valor como a arte, a moral e a ciéncia que recorrem a critérios

proprios, internos, de validacao.

Outro hébito é aquele de reproduzir os “clichés” do discurso oficial o que equivale
a incorporar fragmentos desse discurso ao senso comum, mas sem forca suficiente para
desestruturar crengas, esquemas conceituais e praticos ja existentes. A producdo
colaborativa do Atlas nos permitiu construir um caminho, uma trajetéria. Partimos de
necessidades postas pela nossa prética, ou seja, do conhecimento pedagdgico que tinhamos
dos conteddos de nossa drea de atuacdo e chegamos a um resultado. Para elaborar o
conhecimento pedagdgico, nds professores, necessitamos de tempo e oportunidades
significativas de aprendizagem, para que possamos repensar nossos papéis em sala de aula

e nossas praticas pedagogicas.

Este caminho se constituiu, ele mesmo, em experiéncia de aprendizagem, espaco de
conhecimento, portanto, em espaco vital, em acontecimento. As reunides constantes,
semindrios, oficinas, relatérios, artigos, didrios de campo, as inimeras aulas observadas e
dadas, as batalhas perdidas ou vencidas, foram modelando nossos padrées de
entendimento, também a nossa identidade que depende dos lagos comunicativos e das

formas de pertencimento que estabelecemos.

Uma intencionalidade processual foi também se configurando. Nio éramos
professores em suas respectivas areas disciplinares de atuacdo reunidos para elaborar um
Atlas, mas, éramos professores com um projeto de trabalho cujos campos e problemas,
logo nos tocamos, iam além dos conteidos e métodos da nossa “matéria”. Aprendemos a

transgredir rituais pedagdgicos.
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Miguel Arroyo no livro Oficio de Mestre: Imagens e Auto-Imagens (2002, p. 84)

utiliza a imagem “quintais do conhecimento”, segundo ele:

(...) os sistemas seriados e os curriculos gradeados dividem o
conhecimento em lotes e os departamentos dos centros de formacio nos
licenciam, nos dao o titulo de proprietdrios de um desses lotes do
conhecimento. Nossa identidade docente € insepardvel dessa titulacao.
(...) Os quintais da nossa docéncia t€ém donos. Falta-nos sabendo disso
ocupar nossas terras. Tornar-nos senhores e plantar de acordo com nossa
concepgdo de conhecimento, de sociedade, de cultura, de vida. Nenhum
saber se explica por si mesmo, os fatos e suas explicacdes ndo
acontecem naturalmente, a margem das ideologias, interesses e tensdes
humanas.

O desenho desse caminho obedecia a outros rituais até entdo estranhos aqueles da
escola onde trabalhdvamos. Sob a forma de “conversacdes culturais”, 7 estes novos rituais
foram descolonizando nossas praticas através da sua socializacdo, da sua discussdo. Este
caminho iniciou-se com o reconhecimento de que as necessidades postas precisavam
transformar-se em temas a serem problematizados para que outra ordem de conexdes

fizesse novos sentidos.

Estdvamos realizando aquilo que Ramoén Flecha chama de “aprendizagem
dialégica” (1997.) Para o autor, a Teoria da Acdo Comunicativa de Habermas “proporciona
abundantes elementos para a reflexdo sobre a aprendizagem dial6gica”. Segundo ele, a

teoria da agdo comunicativa apresenta “lacunas em temas educativos”.

Outra observacdo importante em relacdo a esta teoria € que Habermas era bom
conhecedor de Piaget, mas ndo de Vygotsky, ndo levando em conta, portanto, os enfoques
socioculturais deste. A aprendizagem dialégica supde que todas as pessoas possuem
“inteligéncia cultural”, portanto, as mesmas capacidades de linguagem e acdo que podem

ser desenvolvidas através de suas interagdes.

7 Expressio utilizada por Fernando Hernindez em seu livro Transgressdo e mudanca na educacdo:
projetos de trabalho (1998). Achamos interessante neste autor a sua relagio com a transdisciplinariedade
entendida como atitude globalizadora. Para ele a parte central de um curriculo focado na compreensao seria a
interpretacdo. Esta posicdo interpretativa e relativista, sendo alternativa, requer uma revisdo sobre a
argumentacao que fundamenta o sentido dominante da cultura ocidental e sobre o conhecimento consagrado
como vélido e tnico. Isto permitird explicar o sentido de algumas concepg¢des consideradas inquestiondveis,
imutdveis e sobre a organizacio do curriculo centrado nas disciplinas que se apresentam com carater eterno,
sagrado. Herndndez propde um curriculo escolar organizado por temas e problemas, a abordagem das areas
disciplinares como projetos.
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Nossos esforcos, podemos confessar, tinham uma inten¢cdo que ainda ndao ddvamos
conta, buscdvamos dar forma as vivéncias deste processo, fazer ruido nos campos de
sentido, ja bastante territorializados, dar respostas as nossas curiosidades epistemoldgicas

para inaugurar outras atitudes tedricas e praticas.

Aprender € um processo que estd ligado ao nosso modo de viver e 0 nosso modo de
viver se dd na linguagem A nossa vivéncia no projeto do Atlas estava evidenciando isto. O
projeto estava realizando em nds, professores participantes, um descentramento.
Estdvamos aprendendo a questionar as representacdes Unicas da realidade, a ver a partir de

outros referenciais.

Assim foi que, paralelamente a aprendizagem e a realizacdo dos processos de
investigacdo (localizacdo, coleta, organizacdo de fontes de informagdes), a producdo do
Atlas implicou a apropriacdo da linguagem cartografica numa dimensao além de mero
recurso ilustrativo de nossas aulas: como substrato operacional capaz de dar maior
velocidade aos processos cognitivos; o mapa, seguindo Pierre Lévy (1993), é um objeto

técnico que coopera com o nosso modo de pensar, portanto, com o nosso modo de viver.

Como uma “tecnologia cognitiva”, os mapas contidos no Atlas criam espago/tempo
vitais que abrigam campos de sentido, narrativas, histérias dentro de si. As formas como

entramos em contato com os contetidos sdo tao importantes quanto o préprio contetdo.

Af estd configurada a crise da “representacdo”, mas como “apresentar’” aos nossos

alunos o mundo a nao ser na fluéncia dialética da vida?

Paralelamente, também, o exercicio da imaginacdo geogréfica a partir de situacdes
(a de habitar um lugar, ocupar-se dele, cultiva-lo) exploradas através do Atlas, nos permitiu
pensar sobre a importancia do lugar enquanto nog¢do geografica que vem conquistando

outros conteudos, fungdes, significados.

E a partir do lugar que podemos instaurar o espago, 0 espago que nos convém e
responder a pergunta: onde, como e por que estamos. O ensino do lugar nas séries iniciais
do ensino fundamental refere-se a possibilidade de fazer com que os alunos aprendam a

habitar o seu lugar reconhecendo-o como o “espaco do acontecer’.

Para Milton Santos (1994), o lugar possui uma densidade informacional dada pela
presenca das formas técnicas, uma densidade comunicacional (enquanto mundo do vivido),
uma densidade normativa aquela definida pela racionalidade instrumental que visa aos

ajustes dos meios aos fins. A idéia do evento confere ao lugar a dimensao do tempo.
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Através do estudo dos mapas da sua cidade, os alunos se apropriam de um
instrumento de exploracdo de territérios existenciais e cognitivos que lhes permite dar
visibilidade ao mundo que se realiza no lugar e de um suporte intelectual eficiente que

permite visualizar e operar rapidamente as informagdes.

A prética educativa com mapas, objetos de certeza visual e conceitual, e do lugar,
campo aberto de sentido e de possibilidades, por isso mesmo, espaco do ‘“‘exercicio pleno

da existéncia”, necessita de uma ancoragem na prépria geografia.

Voltada para a “producdo do mundo” (ou para a formagdo sdcio-econdmico-
espacial), a geografia deve ser ensinada como uma dimensao “filoséfica da vida”. Por isso,
nao podemos “pular” o estudo das contribuicdes de Karl Marx, principalmente, o estudo
sobre a evolucdo do conceito de natureza em seu pensamento, o que € necessario para
entendermos a questao da formagao sécio-econdmico-espacial, a qual por sua vez, é basica
para entendermos o lugar, como os homens se organizam para produzir o mundo. Muitas

vezes esquecemos que € a nossa propria vida, no seu modo ser, que produz o mundo.

Ainda precisamos dizer que os temas de Ci€ncias (meio ambiente) do Atlas estdo
enredadas nestes campos de sentido que foram se configurando, na maioria das vezes,
quase sempre, de forma imprevisivel, aleatéria, num jogo de certezas e incertezas, através
de situacOes compartilhadas, com base em entendimentos jia conquistados ou por

conquistar.

Aqui podemos trazer de volta a idéia de competéncia comunicativa para entendé-la
melhor e fazer ligacdes com outros aspectos. Em primeiro lugar, é importante compreender
que o que € comunicdvel nos processos de pensamento de uma cultura tem relagdo com a
interiorizacdo, ndo com um fluxo de conteidos do exterior de uma consciéncia a seu
interior, constituindo assim o processo através do qual se gera tal espaco da consciéncia.
Para Habermas, ndo somos portadores de “consciéncia”, mas portadores de “competéncias

comunicativas”.

A escola € um espago privilegiado da comunicagdo e precisamos neste contexto
apropriarmo-nos de suas regras para poder participarmos dos jogos da linguagem escolar.
A competéncia comunicativa seria, portanto, saber o que sabemos quando estamos
participando dos jogos de linguagem. A linguagem ndo exterioriza uma representacdo —

pde em comum um mundo.
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Os jogos de linguagem para serem entendidos e seguidos precisam de técnicas
especificas que sejam conhecidas por todos. Estas técnicas servem de meio de
apresentacdo das significacoes de cada jogo e se efetivam nas vivéncias de cada

participante.

Nossa aprendizagem profissional ndo se da através da recuperacdo/reforco de
informacdes nem € o aprimoramento de faculdades mentais abstratas, mas um processo de
desconstru¢do e constru¢do ininterrupta, que pode ser detonado a qualquer instante,
paralelamente ao nosso esfor¢o de organizar correspondéncias, de estabelecer padroes de

entendimento.

Circular pelos mundos do pensamento nos permitiu perceber como nossa
experiéncia cotidiana estd impregnada pela idéia de que existimos em um mundo objetivo,
isto é, num mundo de objetos cuja existéncia nao depende de nds e a nossa dificuldade em
um processo de comunicagdo cuja linguagem (entendida ndo como representacdo do real,

mas acdo no real) opera como se existisse independentemente das nossas agoes.

A linguagem assim vivenciada reduz as formas lingiiisticas e os simbolos de
reflexdo, abstracdo, desenvolvimento, contradicdo, substitui conceitos por imagens, nega
ou absorve nosso vocabuldrio, ndo investiga, estabelece e impde a verdade e a falsidade,

enfim, bloqueia a comunicagdo.

Em nossas oficinas realizadas para apresentar algumas das paginas do Atlas aos
professores da rede de ensino municipal de Rio Claro, antes de iniciar a Fase II, pensamos
que vivenciar outras representacdes, outras situacOes através de instalagdes da poesia, da
miusica poderiam anular esse processo alienante cuja dimensdo pode ser sentida em
afirmagdes do tipo “fagca o que eu falo, mas ndo que eu fago”, no esfor¢co da transposi¢ao
didatica, nas palavras perdidas de seus conceitos, na dificuldade que temos para deslocar o

sentido para a significagdo e vice-versa.

Segundo Maturana (2001, p. 320) ““(...) nds seres humanos, existimos na linguagem.
Enquanto tais, existimos num mundo que consiste num fluxo de nossas coordenacdes

recursivas consensuais de a¢des com outros seres humanos na praxis do nosso viver.”®

¥ Humberto Maturana e Francisco Varela sdo biGlogos chilenos preocupados com a elaboragdo de uma teoria
biolégica da aprendizagem social. Conhecimento e evolucdo se encontram na teoria de Maturana. Conhecer
assim como se adaptar é apresentar uma conduta adequada. Todo conhecimento é acdo que permite a um ser
vivo continuar sua existéncia no mundo que ele mesmo traz a tona ao conhecé-lo. Segundo ele a “(...)
emocdo ¢ a disposicdo para agir. Para eles, negar o fundamento emocional da razdo é negar-se a
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Quando a crianga ensina o gato a dangar o que ela estd ensinando? Ela estd
ensinando o gato a distinguir regularidades no processo de coordenagdo de agdes que € o
que aprendemos quando aprendemos. Quando dissemos 14 atrds que a linguagem € acdo,
queriamos dizer que ela expressa o que fazemos quando estamos na linguagem. Por isso, o
haikai do poeta Issa, ilustra bem o que queremos dizer: aprender ¢ uma propriedade

emergente da vida.

E no século XVII que surge uma “teoria da representacdo” e sua pressuposicao
basica estd no fato de que conhecer € representar o que € exterior a mente. Ao separar as
nossas mentes do mundo que produzimos, sentimos uma estranheza, uma falta de

correspondéncia, de identidade, de associagdo, etc.

A representagdo tem a func@o de recuperar esse mundo sem correspondéncia, sem
identidade, do qual a nossa mente ndo faz parte, estd separada. A garantia que temos da
correspondéncia entre a mente € 0 mundo que se tornou externo, exterior a nés tem que se

dar, por exemplo, através das formas a priori da intui¢do e do entendimento.

(...) sobre o funcionamento do modelo positivo de verdade, do modelo
de adequagdo ou da correspondéncia entre as proposi¢des € a realidade,
do modelo que constitui a ciéncia é a teoria do real e, por isso, o
principal jogo do verdadeiro ou do falso relativamente a realidade. Pois
essa realidade desvinculada do dizer e da vida social, essa realidade
independente e Unica, realmente real e objetivamente objetiva, essa
realidade cuja origem investigamos ndo é por acaso, a realidade da
ciéncia? E ndo seria ela, entdo soliddria do modelo de verdade prépria da
ciéncia positiva? (LARROSA, J. 2001, p. 163).

Assim, a teoria da representagdo transformou-se em uma teoria da verdade
(correspondéncia), posteriormente submeteu-se as andlises lingiiisticas, e a outras
ramificacdes da filosofia analitica. Além da correspondéncia entre os fatos do mundo e as
nossas mentes, as representacdes deveriam funcionar como verdadeiros espelhos da

natureza, como a propria verdade que existe na realidade.

responsabilidade de nossas escolhas racionais, € isentar-se por de trds da exigéncia de um real nunca atingido
nem nunca provado, que aceito a priori, coage o pensar, 0 agir € o viver coletivo”.

% O haikai é uma forma de poesia japonesa que busca e pressupde uma visio despojada do mundo. Em
poucas linhas os haikais conseguem concretizar uma imagem inesquecivel, calor humano, pureza de
sentimentos.
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Como educadores movemo-nos constantemente nesta tensdo entre a
producdo e a imposi¢cdo de uma verdade Unica e o surgimento de
miltiplas verdades. Nas escolas, as vezes oferecemos como realidade as
interpretacdes dominantes. N6s mesmos falamos em nome da verdade
ou em nome da realidade e enunciados imperativos (...) Os aparatos
educacionais e culturais nos quais trabalhamos sdo também, juntamente
com os meios de comunicacdo de massa, lugares de producdo, de
reproducgdo, de critica e de dissolucdo disso que chamamos verdade e
disso que chamamos realidade. (LARROSA, J. 2001, p. 163).

Quando elaboramos um mapa da nossa cidade reunimos simbolos que possam
representar a pragas, a ruas, a rios, a montanhas, etc. A localiza¢cdo do nosso corpo, no
entanto, € fundamental para que possamos realizar a associacdo, a correspondéncia entre o
simbolo e o simbolizado. E o nosso corpo que nos permite perceber que fazemos parte do

mundo e que as nossas representacoes fazem parte dele.

As andlises sobre o visivel e o invisivel de Merleau-Ponty, segundo Angel Pino
(1996, p. 57), concluem que o espaco (e as outras formas de percepcao sensivel) ndo é uma
realidade em si nem uma qualidade das coisas, mas a “maneira como o sujeito corporeo

constrdi sua experiéncia”.

Um mundo material sé pode existir para um sujeito corpéreo que, por sua vez, sO
pode sentir-se sujeito corpéreo em fungdo de um mundo material. Assim, “a corporeidade
e a materialidade constituem dois aspectos de uma mesma experiéncia do ser no mundo”.

(PINO, A. 1996, p. 58)

Como ¢é produzida a aparéncia de exterioridade do mundo no qual habitamos? O
que liga nossas representagcdes aos seus referentes ao mundo que nés préprios produzimos

€ que, no entanto, nos torna estranhos a eles, as vezes proximos e também distantes?

A nossa capacidade de nos movermos, segundo Merleau-Ponty (2003, p.20) é
responsavel pela propria formagao da no¢ao dos objetos, no¢do de um mundo exterior ou
de um mundo que parece exterior, e também pela formacdo dos objetos. A funcdo da fé
perceptiva e da capacidade de nos movermos € permitir que, em alguns casos, possamos

reconhecer a diversidade de um mesmo objeto sob diferentes modos de apresentagao.

Esta capacidade de nos movermos explica como nosso corpo pode produzir, em
nivel de senso comum, uma idéia de mundo exterior ou com aparéncia de exterioridade e

se apresenta como condi¢do necessdria para a formacdo de uma idéia de objeto, mas ela
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ndo pode, por si sd, explicar como e por que, mesmo que passemos a falar de

representacdes no mundo, estas se apresentam como distantes e distintas dos objetos.

z.

E preciso, entdo, uma explicacdo ndo sé para a formacao da idéia de objeto por
parte do organismo, mas como este pdde desenvolver a idéia de objeto para-si. Um mundo
objetivo, mas representado como um mundo para nds, surge na medida em que a
capacidade de nos movermos se desenvolve visando a satisfacdo de nossas necessidades
bioldgicas basicas. Estas operam um recorte seletivo no mundo que é percebido ou
representado dando origem a um mundo para-si ou inicio daquilo que chamamos de

subjetividade.

O aparecimento do significado estd ligado a formacdo de um mundo para-si ou de
um mundo nocional que opera uma ligac@o origindria entre nés € 0 espago, 0 espaco como
representacdo. A representacdo enquanto significado surge do nosso contato como o
espaco — um espaco que € modificado e se transforma no mundo nocional dos diferentes

individuos.

A palavra, conforme Vygotsky (1984) tem um papel fundamental na conquista da
nossa capacidade de simbolizacdo que, por sua vez, sé se realiza através da nossa
convivéncia cultural. Ela, a palavra, se configura na medida em que faz aparecer a imagem

que coincide com a sua significagdo.

Sem a palavra, as imagens das coisas constituiriam figuras de um
caleidoscépio que se fazem e desfazem em razio do movimento. A
palavra estabiliza a imagem e permite a sua evocagdo, mas permite
também libertar o homem das determinacdes da sensibilidade e criar o
imagindrio, esse mundo onde, animada pela palavra, a imagem se
transforma. Isso ocorre com a experiéncia sensivel da espacialidade. Ao
mesmo tempo em que a palavra espaco estabiliza essa experiéncia numa
imagem do espago (o espago toma existéncia real como imagem), gera
espacos de todo tipo ao libertar a imagem das determinacdes da
percepg¢ao sensivel da matéria. (PINO, A. 1996, p. 66)
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PARTE - 111

“Que instante, que instante terrivel é este que marca o salto? Que massa de vento, que
Jundo de espaco concorrem para levar ao limite.”
Lavoura Arcaica, Raduan Nassar

Ha processos que tém que se dar para que algo aconteca. Nenhuma narrativa se
desenvolve fora de outras narrativas cujos acontecimentos devem rimar entre si. Na
segunda fase do projeto, a qual iniciamos no 2° semestre de 2002, nossa tarefa como
professora “tutora” era a de fazer convergir, juntamente com os professores-pesquisadores
(da rede municipal de ensino de Rio Claro), acontecimentos que sdo as atividades de
ensino, de modo que estas ndo se esgotassem na sua vivéncia, mas constituissem
experiéncias, atividades contadas, compartilhadas na “substancia viva da existéncia” 10
que, por isso mesmo, constituem-se como saberes, saber escolar e docente. De agosto a
dezembro de 2002, nossa atencdo, sem querer, concentrou-se nas reunides das quintas-

feiras porque nelas pudemos colocar em didlogo algumas exploracdes que estamos fazendo

e a falas emitidas nas reunides.

Na fala ha uma racionalidade intrinseca que inaugura uma igualdade entre aqueles
que a realizam. Segundo Vygotsky (1993, p.109) “a relacdo pensamento e linguagem € um
processo, um movimento continuo de vai-e-vem do pensamento para a palavra e vice-
versa”. A fala ndo € apenas expressdo do pensamento; na fala, o pensamento encontra sua

realidade e sua forma.

Basicamente, acho que no segundo semestre de 2002 me encantei com a
possibilidade de observar como nosso grupo processou, realizou, ou ainda, manifestou esta
racionalidade. As reunides as quintas-feiras foram se firmando ao longo do semestre,
apresentando uma dindmica de acontecimentos que caberia perguntar se deveriam

participar também das nossas exploracoes.

Nessas falas, que ndo deixam de ser reflexivas, segundo Amorim (2000, p. 150):

' Benjamin, W. O Narrador. Consideracdes Sobre a Obra de Nikolai Leskov. IN: Magia e Técnica, Arte e
Politica. 3 ed. Trad. Sérgio Paulo Rouanet. Sdo Paulo: Brasiliense, 1987, p.189.
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Linhas de fuga e de captura s@o visualizadas auxiliando o conjunto
de conexdes que conduzem a expansdo de territérios nos quais se
mapeiam as praticas pedagdgicas: como nos vemos sendo
professores, quais as ldgicas que nos escapam € S3o
representativos da organizacdo das aulas, quais os papéis dos
alunos e dos materiais diddticos na aula, como estamos
operacionalizando o conjunto de pressupostos que identificamos
como marcantes em nosso trabalho pedagégico, etc.

Basicamente nas reunides citadas a elaboragdo e discussdo das atividades de ensino
com os mapas do Atlas eram o foco principal. Grupos interdisciplinares eram formados e
ai, entdo, discutiam-se idéias, caminhos, possibilidades, delineando-se as atividades de
ensino. No calor das discussdes nesses grupos, histérias de vida, experiéncias de leitura,
queixas, condicdes de trabalho, experiéncia de outras atividades, de outras situacdes, de
outros caminhos iam sendo ‘“colocados na roda”. Estdvamos pondo em comum o mundo
dos nossos saberes, “mobilizados, utilizados e produzidos no ambito de nossas tarefas

cotidianas”. (TARDIF,1991, p. 17)

A formacdo diferenciada do grupo favoreceu as discussdes. Os vdrios olhares para
uma mesma questdo, um mesmo problema era apresentado e discutido ampliando a visdo e
a compreensdao de outras questdes. Enfim, as praticas interdisciplinares das reunides de
quinta-feira nos ajudaram a aceitar e compartilhar o pensamento do outro, o que exige a

“passagem da subjetividade para a intersubjetividade”. Haveria ainda uma outra passagem?

Demos passos importantes, durante este 2* semestre de 2002, no sentido de adquirir
autoconfianga, de modo que cada um do grupo pudesse demonstrar a mesma “inteligéncia

cultural” de seu ambiente de trabalho em outro contexto.

Cada professor tutor teve inicialmente a responsabilidade de preparar trés
semindrios sobre temas de sua escolha relacionados com as pédginas do Atlas. Nossa
escolha recaiu sobre o conceito de natureza em Marx. Ndo fui muito feliz, mas retomando

0 mesmo tema no segundo semindrio me sai melhor.

A riqueza de um tema estd justamente na multiplicidade das relacdes que podemos
estabelecer através dele e esta € uma questdao importante que diz respeito ao nosso oficio de

ensinar e que tem a ver com as formas de organizar os conteudos.

Penso que o contetddo das aulas de ciéncias deve ser tratado de forma a ajudar na

compreensdo das relacdes sociais de producao do mundo, dai a escolha do tema do nosso
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semindrio porque as nogOes cientificas constroem-se em sua interacdo com a realidade,

porque assim € mais facil problematizar, agir, intervir, sonhar, construir outros projetos.

Inicialmente, as péginas mais trabalhadas foram as de meio ambiente. Estas
padginas, em outras situacdes, também pareceram ser mais familiares aos professores

pesquisadores e até ja haviamos ensaiado algumas respostas explicativas para este fato.

Entre elas, a de que a palavra “meio ambiente” tornou-se um cliché e como cliché
“governa o discurso; a comunicagdo, desse modo, afasta o desenvolvimento genuino da
significacdo” (MARCUSE citado por MILTON SANTOS, 1994:22) e, entdo, a “natureza-
espetaculo substitui a natureza histdrica”. (SANTOS, M. 1994:24).

Naturalmente, cessado o entusiasmo pelas pdginas de meio ambiente, as mais
trabalhadas passaram a ser as de histdria, talvez possamos utilizar a palavra “zapeadas” ao
invés de trabalhadas, para expressar melhor a forma como questdes do curriculo, do
planejamento, do conteddo foram sendo postas pelo grupo passando a fluir na corrente da

nossa comunicagao.

Por que afinal estes temas? Porque hd um planejamento e ai a gente tem que
“encaixar” o conteido e, assim, as pdginas do Atlas iam colocando “situagdes
pedagdgicas” para as quais precisamos nos manter ‘“acordados, cimplices, buscando a sua

luz”. (FREIRE, M. 1996, p.14).

Talvez porque o mundo estd em todos os lugares e a0 mesmo tempo em lugar

nenhum se realizando efetivamente como um sistema.

Desenraizados e errantes, nos localizamos, mas, ndo nos reconhecemos em nossos
lugares. Nossas “refinadas coreografias de acdes comportamentais” nos habilitam a utilizar
os instrumentos que nos localizam, potencializam a nossa condicdo de nomades frente ao

desenfreado processo de multiplicacdo/pluralidade de espagos e de tempos. '

As situacdes pedagdgicas geradas pelas atividades de ensino com as péginas do
Atlas nos indicam que o “lugar” é um conceito geogréfico a ser “escarafunchado”. Cada

lugar é a seu modo o mundo e, 0 mundo sou eu, minha vida, minhas circunstincias, por

" Pierre Lévy em sua obra O que é Virtual?(1996, p.22) diz o seguinte sobre esse processo: “O mesmo
movimento que torna contingente o espaco-tempo ordindrio abre novo meio de interagdo e ritmo das
cronologias inéditas. (...) Assim que a subjetividade, as significacdes entram em jogo, ndo se pode mais
considerar uma tnica extensao ou uma cronologia uniforme, mas uma quantidade de tipos de espacialidade e
de duragdo. Cada forma de vida inventa o seu mundo (do micrébio a arvore, da abelha ao elefante, da ostra a
ave migratéria) e, com esse mundo, um espaco e um tempo especificos. O universo cultural, préprio dos
homens, estende ainda mais essa variabilidade dos espacos e das temporalidades”.
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1sso, o espaco do acontecer estd além dos territorios e, além dos territérios, o que

reencontramos € a Terra, a Vida solidéria; tudo € fisico, mas, a0 mesmo tempo, humano.

A quantidade de olhares possiveis, para um mesmo objeto: o Atlas nos faz pensar
que a noc¢do geografica de lugar é a noc@o chave que permite transitar pelas varias paginas

do Atlas para colocd-las num quadro mais amplo de referéncias.

Assim, nas conversacodes de quinta-feira, estivamos aprendendo outras maneiras de
aprender diferentes daquelas que aprendemos e que reproduzimos em sala de aula. E como
se estivéssemos descobrindo uma “poética” na ciéncia, explodindo, na vida cotidiana do
nosso trabalho a dualidade do vivido e do construido, numa atitude natural de abertura para

o mundo porque “no cheio do saber, ndo pode brotar nada”. (LARROSA, J. 2004, p. 44).

Esse trabalho de descentramento nos prepara para o instante terrivel que marca o
salto, no limite ja somos o que podiamos ser sendo igual ao que ja somos: buscadores. No
salto no qual se abre a “regido essencial da liberdade”, o buscador nasce e o seu processo
de formacao € a sua prépria aventura, a aventura da busca da experiéncia do mundo e de si

mesmo.
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O CaMPO E O PROBLEMA

O foco do nosso trabalho € a cumplicidade entre a oralidade e a visualidade como
horizonte de possibilidades compreensivas que auxiliam o professor a por em comum com
seus alunos, em situacdo de aula, a partir de narrativas que tenham como referéncia a
oralidade e a visualidade, a experiéncia da leitura dos mapas sobre meio ambiente do Atlas

Escolar de Rio Claro/Sao Paulo, que também € uma experiéncia da leitura do mundo.

Uma experiéncia para tornar-se horizonte de possibilidades compreensivas precisa
constituir-se em atividade de ver, a partir de uma abertura. E no campo aberto pela
experiéncia que podemos ver, pensar concretamente e apreender o real fazendo-se do que

acontece.

O que € a experiéncia de ler o mundo através dos mapas? Cada mapa € uma leitura
da realidade e toda a leitura de um mapa é uma tradu¢do que transforma o mapa do
cartdgrafo no mapa do leitor. O que os alunos das séries iniciais do ensino fundamental

falam do que véem através dos mapas? Porque falar do que se vé através dos mapas?

z

Porque aprender a falar é aprender a traduzir (interpretar): uma operagdo do
pensamento que se dd entre as linguagens com todas as suas variagdes, as suas ondulagdes
possiveis e audiveis para tornar visivel a confusdo de movimentos e representacdes

atuando e ondulando em conjunto.

Nao estamos falando apenas de explicagdes e constru¢des, mas também, de
presentificacdo e intui¢ao. Queremos nos mover a partir dos acontecimentos que véem ao
nosso encontro, num espagco onde o acontecer do mundo € possivel. Estamos propondo
pensar a prditica educativa com mapas, nas séries iniciais do ensino fundamental, sem
fechar a linguagem cartografica sobre si mesma, mas abri-la para dar visibilidade aos

N - . . . 12
fluxos, as ondulagdes, aos agenciamentos das enunciacdes - atos imanentes.

A linguagem dos mapas nao pode ser um simples exercicio de objetificacdo do

mundo. A experiéncia enquanto objetificagdo acontece sempre nos limites em que ela é

"2 No entender de Paul Ricouer em sua obra Interpretacéo e Ideologias (1988, p. 10/11) a hermenéutica
exige uma “complementaridade entre explicacdo e compreender e uma superacdo de tdo nefasto dualismo
epistemoldgico”. Nesta obra Ricouer seleciona alguns autores que para ele procuram converter o método
hermenéutico ou interpretativo num “esforco de salvar o homem (ou mesmo apesar da) ciéncia, de vez que os
métodos positivistas das ciéncias tentam salva-la, embora pouco se importem com o homem. Ricouer diria
que contra o esprit gedmetrique ainda muito vivo nos cientistas humanos, a hermenéutica opta pelo esprit de
finesse que s6 compreende o cogito quando mediatizado pelos signos”.
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possivel. Mas, em toda experiéncia ha uma diferenca, uma compreensdo que é dada pelo

nosso préprio modo de ser no mundo.

As praticas pedagoégicas constituem-se em meios de adequacdo do ensino com
mapas ao desenvolvimento dos alunos, € 0 mapa, em mais uma tecnologia intelectual
através da qual podemos criar na mente dos nossos alunos habitos associativos que buscam
aproximar as situacdes vividas as situacdes construidas, quer dizer, em oposicdo a
linguagem do vivido, que experimentamos de forma espontanea, numa atitude de abertura

em relacdo ao mundo, que € produzido no movimento de nossa existéncia.

Segundo Bernstein (1996), o processo de recontextualizacio do discurso
pedagégico se dd primeiramente como um processo de descontextualizacdo de qualquer
discurso cientifico da sua fonte original, a fim de que possa passar por processos de
selecdo, simplificagdo, condensacdo e elaboracdo, para configurar-se como material
didético.

Posteriormente, o discurso cientifico € refocalizado e reposicionado pelas diversas
areas do conhecimento, a fim de que receba o formato de um discurso instrucional. Este,

por sua vez, se submete ao discurso regulativo.

Ainda segundo este autor, o discurso cientifico pedagogizado, longe da sua fonte,
ganha, em primeiro lugar, nova classificacdo (o qué), que sdo as categorias, os conteidos e
as relacdes a serem transmitidos. Em segundo lugar, ganha um novo enquadramento (o

como), ou seja, um modo de transmissao dessas categorias, conteidos e relagdes.

Na fungdo pedagdgico-utilitaria, a pritica educativa com mapas transforma-se em
meio possivel de ser controlado. Pressupde um mundo que ja estd constituido e acontece
numa experiéncia que ja estd dada. A partir da identificagdo do nivel em que se encontra o
dominio da representacdo espacial da crianga, do seu modo de pensar o espago, pode-se
gradativamente conduzi-la a modos de representacdo do espaco cada vez mais préximas

daqueles dos adultos.

Ou seguimos este caminho, aquele no qual a pedagogia se faz em termos de meios,
de fins e de processos ou aquele onde o real se instaura no préprio acontecimento de seu
aparecimento. Podemos pensar na bifurcacdo destes dois caminhos, mas, por ora
deixaremos que eles se aproximem ou se cortem para podermos abarcar outras
possibilidades, outras regides de um mesmo plano para que novos conceitos possam

ocupa-lo.
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Jorge Larrosa faz um movimento bastante interessante com as palavras

el eqe . L, . 13 . - .
possibilidade-real/impossivel-verdadeiro ~, na medida em que compde com elas linhas em
estado de equilibrio instdvel que se prolongam em direcdo as regides vizinhas

(desterritorializag¢do) capturando, criando outros fluxos signicos (reterritorializagao).

A educacio, para Larrosa (2001, p. 193) tem sido uma “pritica técnica em que o
resultado deve se produzir segundo o que foi previsto antes de iniciar’. A ci€ncia
pedagdgica também nos dd uma leitura do mundo. Nesta leitura, sua atividade tedrica
inventa esquemas no interior dos quais, a partir de um mundo ja dado, produz outro,
segundo a racionalidade, ou seja, o cdlculo e a operacionalidade dos esquemas que a
atividade tedrica inventa. Estes saberes operativos podem ser objetivamente avaliados em

funcdo de sua maior ou menor adequagao aos fins previamente fixados.

O conhecimento cientifico se movimenta no dominio da representacdo. O ente
(objetos, coisas, eventos, seres) ¢ dado a um observador (sujeito) que com o seu olhar
apreende os entes ndo em seu aparecimento imediato do real, mas como objetos de re-

presentacao, re-invencao.

Neste esquema, 0 sujeito representa a agdo, isto é, transfere para o interior de si

mesmo a inteligéncia do que acontece com os entes € com isso transforma-se na sua causa.
~ 7 . . ~ z4 14 7z

A causa ndo estd na realidade, mas, nos esquemas inventados pela razdo préitica. ~ Estaé a

forma pela qual a razdo constréi o mundo.

Assim, a possibilidade s6 existe a partir daquilo que € representado, operado e
calculado nos esquemas das teorias inventadas. O real assim visualizado nas operagdes e
calculos dos esquemas torna-se legivel, compreensivel, ou seja, o possivel “depende do
que sabemos sobre a realidade e do modo como esse saber é capaz de calcular
determinadas regularidades no real, em termos de sua maior ou menor probabilidade”.

(LARROSA, J. 2001, p. 193)

" Jorge Larrosa. Pedagogia Profana - Dangas, Piruetas e Mascaradas. (2001, p. 192/3).

'* Segundo Habermas, a racionalidade da ciéncia e da técnica subordinada ao interesse da dominagio, escapa
a sabedoria prdtica, na qual a imaginacdo utiliza os conhecimentos objetivantes para a atividade
autolegisladora do agente. Ao contrdrio, no saber-fazer, os conhecimentos objetivantes valem-se da
imaginacdo, exigindo sua inteira submissdo as leis do objeto.

O fazer para Habermas ¢ interpretado como um agir instrumental e estratégico, um agir racional que visa o
controle de processos naturais e sociais. O agir no sentido da prixis € considerado como um agir
comunicativo, que define o dmbito da interacdo social segundo normas e visa, por meio da dissolugcdo das
formas de falsa consciéncia, estabelecer relacdes sociais sem dominagao.



38

Desmontando este esquema geral de interpretacdo, Larrosa mostra que as teorias
representam apenas “‘campos de possibilidade” do mundo. A validade da teoria as vezes €
confundida com a verdade, mas as representacdes da ciéncia cumprem apenas fungdes ou

proposi¢des nestes campos de possibilidades.

De acordo com o esquema sujeito-objeto, a manifestacdo dos entes (objetos) se da
somente através do sujeito (representador) por meio da linguagem instrumental do
construido, da teoria que é a do discurso da representacdo, o discurso da adequagdo das

proposic¢des aos fatos. Esta adequacao é que nos permite a afirmacao da verdade.

A nossa vida cotidiana tem como pressuposto este discurso. Como este discurso
determina nosso modo de ser, portanto, também o lugar que nos cabe viver, acabamos por
povod-lo com os esquemas, os objetos e os instrumentos que a ciéncia produz sob a forma
de uma tecnologia ampliando, cada vez mais, o campo da objetividade, do construido sobre

o vivido, sobre o movimento da vida que se faz no movimento do acontecer.

A ciéncia ndo cria conceitos. O conceito € mais o “sobrevoo” que torna o mundo
perambuldvel pelas imagens do pensamento. "> Para nés, o conceito em seu sobrevoo torna

clara a presenca do real no pensamento.

No nosso mundo configurado pela razdo tecno-cientifica, converteu-se
em dominante um modelo positivo de verdade entendido como
adequacdo ou correspondéncia entre as proposi¢des e os fatos,” diz
Larrosa e, o impossivel converte-se no “outro do nosso saber e do nosso
poder” o que, portanto, “exige uma relacdo constituida segundo uma
medida diferente a do saber e do poder”. (LARROSA, J. 2001, p. 194)

O saber que construimos através da ciéncia e da técnica tem sua origem no poder de
fazer acontecer o que acontece através das teorias inventadas. Por isso € que investimos na
educacgdo: para produzir este sujeito livre e responsdvel pelo mundo inventado da ciéncia e

da técnica.

A psicologia da aprendizagem ao evidenciar as fases para a completa maturacao das

estruturas do pensamento e de todo o conjunto biopsiquico da crianga, acaba por colaborar

" Gilles Deleuze e Félix Guattari em sua obra O que é Filosofia? (1997, p. 33) dizem o seguinte: “O
conceito diz o acontecimento, ndo a esséncia ou a coisa. E um acontecimento puro, uma hecceidade, uma
entidade: o acontecimento de Outrem, ou o acontecimento do rosto (quando o rosto € por sua vez tomado
como conceito). Ou o pdssaro como acontecimento. O conceito define-se pela inseparabilidade de variagdes
distintas. O “sobrevoo” é o estado do conceito ou sua infinitude prépria, embora sejam infinitos maiores ou
menores.”
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com a visdo que reduz a infancia “aquilo que nossos saberes podem objetivar e abarcar e
aquilo que nossas praticas podem submeter, dominar e produzir”. (LARROSA, J.2001, p.
194)

O pensamento infantil ainda ndo estd apto para as inferéncias, abstratas e
generalizadoras. Essa caréncia da l6gica racional, base para as estruturas de pensamento
ocidental, transforma a criangca em um aprendiz passivo, um ser dependente em nossa
cultura. E esta crenca que torna “impossivel a infincia” em nossa cultura considerada

como um movimento de aprendizagem.

A aprendizagem estd na relacdo sensivel com a experiéncia, no convivio com a
singularidade do que acontece, em fazer-se experiéncia, ser de ensaio e erro. Como Larrosa
supomos que a “verdade da infancia ndo estd no que dizemos dela, mas no que ela nos diz

no préprio acontecimento de sua aparicdo entre nés, como algo novo™. '°

E por isso que nos surpreendemos ao observar o desenho de uma crianca evocando
ruas, casas, arvores no estudo de meio de um bairro. Surpreendemos-nos a tal ponto que é
inevitdvel a pergunta: o desenho € um mapa? Surpreende-nos porque ao ‘“‘deixar-ser” a

crianga entrega-se a esse modo pratico e operativo de ser e saber.

Quando as faculdades cognitivas elementares de percepcdo, imaginacdo e
bricolagem, sdo mobilizadas, somos capazes de agenciar sistemas semilticos, signos
inventados para agir, para representar. Essa € a principal fun¢do do signo, recriar a
realidade material conferindo-lhe indiretamente uma nova forma através de uma existéncia

simbdlica.

O mundo, entdo, para o qual olhamos através dos mapas, ndo serd simplesmente um
objeto para o qual nés voltamos nossa curiosidade, mas algo que acontece na perspectiva
do nosso olhar. Movemo-nos no plano operativo, desde sempre jogando com a atividade
enunciativa, que mostra, apresenta, compreende-se e se explicita. Ser e pensar se dd numa

unidade.

O mapa € a palavra mapa e nada mais. A mediacdo de camadas de idéias, conceitos
e interpretacdes vao separando o pensamento do objeto do pensar. O mapa € a palavra
mapa, € signo, ndo representa, mas apresenta o proprio objeto da representagdo. O conceito
¢ feito figura, imagem, relagcdo direta com a mente que o opera. O mapa, entdo, transforma-

se em signo iconico. A palavra tem a funcdo de representar a imagem.

' Larrosa J. Op. cit. p. 195.
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Por meio dos signos podemos transpor a realidade concreta e construir 0 universo
das generalizacdes (das idéias e dos conceitos) onde o pensamento abstrato e cientifico

reordena e dispde o mundo.

Os signos constituem a base da linguagem na sua funcdo de significar o que
pensamos, circulam entre as pessoas, compondo complexos arranjos expressivos. E através
da linguagem que o mundo, o desejo, o imagindrio ganham expressdo. Os signos nao
existem antes da fala, alids, antes mesmo de compreendé-los ou explica-los por meio de
qualquer sistema semiético, ja estamos no mundo, antes mesmo de qualquer possibilidade

de objetivacao.

A fala ndo é uma capacidade humana, entre outras, que nos faz diferentes das
plantas ou dos animais. N6s somos o que somos porque temos a capacidade de falar. A
“linguagem fala”. Somos ndés mesmos, signos, porque como tal, somos capazes de fazer
com que as coisas no espaco do acontecer se tornem visiveis, aparecam, se mostrem,

indiquem.

E neste espaco do acontecer, no &mbito aberto pela diferenca, que temos acesso ao
fazer cientifico, no empenho de tornar presente em nds mesmos o real da experi€éncia como
inteligibilidade, presenca transparente ao pensamento. Esta presenca clara do real no
pensamento, presenca nao objetivada se chama conceito, € anterior a qualquer forma de
representacio. E preciso que a palavra se diga para depois falarmos: “o dizer do
pensamento vem do siléncio longamente guardado e da cuidadosa clarificagdo do ambito

nele aberto”. !’

Quando falamos, liberamos os significados, abrimos as armadilhas das palavras e
com 0s outros nos unimos pelo didlogo, assim, a linguagem é comunicagdo. Através dela
relatamos os acontecimentos, nomeamos e revelamos os entes, trocamos experiéncias,

tornamos inteligivel o mundo:

A linguagem fala dizendo, ou seja, mostrando. (...) Neste sentido a saga
do dizer significa mostrar, deixar aparecer, deixar ver e ouvir. (...) 0
mostrar do dizer nio se funda num signo. Todos os signos € que surgem
de um mostrar, em cujo 4mbito e para o qual os signos podem existir. '*

' M. Heidegger. Que é Metafisica? 1969, p. 57
'8 M. Heidegger. A Caminho da Linguagem. 2003, p. 202/03.
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A linguagem também ¢ representacdo, utensilio, por isso, realidade objetiva,
expressdo da subjetividade. Situacdo em que € compartilhada socialmente. As relagdes ser-
homem, ser-ente podem, socialmente, se converterem em relagdo sujeito-objeto. Os entes
passam a ser objetos inventados no interior dos esquemas operativos da razao pratica e a

linguagem um meio arbitrario de expressao.

A linguagem estd em nds, nos constitui e, a0 mesmo tempo, em sua exterioridade é
socialmente compartilhada marcando semioticamente o objeto, isto é, a linguagem esta nos
objetos, os quais, por sua vez, estdo povoados de imagindrio, de memoria, de projetos, de
trabalho dos homens. Por isso, quando vemos os objetos também capturamos junto com
eles a sua imagem visual e a palavra que lhe confere significado, os jogos de sentido, as
multiplas significacdes (polissemia).

7z

Sobretudo, a linguagem € “casa”, a dimensao ndo dita e ndo pensada pela eficicia e
poder dos esquemas operatdrios da razdo tecno-cientifica. Quando percorremos uma rua,
ou a linha de um rio em um mapa, mesmo quando ndo a dizemos ou a pensamos, estamos
passando pela palavra rua, pela palavra rio. O tempo é o lugar no mundo onde construimos
e habitamos nossa casa com as palavras.

Segundo a psicologia da aprendizagem de Vygotsky, quando uma crianga:

(...) libera seus repositoérios de memdria através do desenho, ela o faz a
maneira da fala, contando uma histéria. A principal caracteristica
desta atitude é que ela contém certo grau de abstracdo, alids,
necessariamente imposta por qualquer representagdo verbal. Vemos
assim, que o desenho ¢ uma linguagem grafica que surge tendo por base
a linguagem verbal. '* (grifos nossos)

A narrativa oral, nas suas funcdes significativas, ¢ um movimento de verbalizacao
da imaginacdo visual geogréfica, que vem de longe, a maneira de um travelling, segundo
Rudolf Arheim. *° Ver, portanto, seria uma espécie de proximidade com as coisas, do
modo como elas aparecem para nds, desde os sentimentos, sensacoes, desejos e lembrancas
até as formas do conceito, até a apreensdo concomitante do aleatério e do coerente. Nao

informamos o que vemos, mas o que ouvimos falar.

Tudo o que dizemos/vemos do mundo é uma perspectiva, uma tradugao possivel.

Cada um tem o direito de ter o seu préprio ponto de vista, “ndo hd fatos, somente

¥ Vygotsky, L.S. A Formagdo Social da Mente. 2000, p. 149.
%0 Arheim, R. Arte e Percepgdo Visual. 1998,
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interpretacdes”, 2 por isso, o abandono de todo o projeto dialético que pretenda
sistematizar, ordenar a multiplicidade da vida. Este € o sentido da critica genealdgica ao

metafisico e ao cientifico de Deleuze e Foucault.

A busca da conversdo da crianga em aluno adulto, isto é, possuidor das estruturas de
pensamento basicos do pensamento ocidental, de forma gradual e linear, de acordo com as
fases de desenvolvimento, leva a apropriacdo do conhecimento e ndo ao seu acolhimento,
exclui grande parte da experiéncia, do ritmo do que acontece, da singularidade, do

convivio com os objetos cotidianos, inclusive o mapa.

Se aos nossos alunos faltam esquemas analitico-conceituais para ver o que nao se
mostra, sobra-lhes espaco para a mente instintiva, pré-ldgica, inclusiva, integral e
instantanea que s6 opera por semelhancas, correspondéncias, associagdes entre formas,
para descobrir vinculos de semelhanca entre as coisas e que a ldgica racional condicionou a

separar e a excluir.

Correspondéncias, sinestesias, todos os sentidos incluidos. Estimular este caminho,
ndo para resolver os exercicios propostos, mas para que nos acontecimentos da vida nossos

alunos possam como peregrinos ver o caminho, a senda a seguir.

Assim, a pedagogia pode ter outros designios e desejos. Alunos e professores
também. O mundo que o nosso olhar encontra pronto, ndo existe fora da linguagem. A
linguagem estd nos objetos que estruturam nossas experiéncias €, a0 mesmo tempo, esta
em noés. Esta dimensdo socialmente compartilhada da linguagem e do pensamento nos
permite ‘“agenciar sistemas semidticos da mesma forma como talhamos o silex, como

. . 2
construimos cabanas de madeira ou barcos”.

Por isso, ndo podemos reduzir a pratica educativa com mapas ao ensino da
linguagem cartografica. Assim fazendo, estariamos dando prioridade as descrigoes
objetivas, tratando a linguagem como simples reproducdo do mundo exterior. Estariamos

correndo o risco de acreditar que “obviamente falamos do que vemos e vemos aquilo de

que se fala”. (ALMEIDA, J. 2003, p. 63).

O mapa, tecnologia cognitiva, substrato capaz de acelerar a velocidade das

informacdes, como toda linguagem, influencia nosso modo de ser. Constitutiva da

2ICitado por Gianni Vattimo (1980, p. 102) em Crepiisculo dos Idolos no titulo do capitulo sobre “Como o
mundo verdadeiro acabou em fdbula”, Nietzsche fala: ndo existem “fatos”, apenas interpretacdes; existem
apenas fabulas, isto é, producdes simbdlicas”.

*2 Pierre Lévy. Tecnologias da Inteligéncia. 1993, p. 158.
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realidade e da nossa relacio com o outro, a linguagem dos mapas pode ser ensinada de
modo a restringir-se a informacdo e a comunicagdo ou, também, transformar-se em
experiéncia narrativa empenhada em repovoar, no exercicio da imaginacdo geografica, o
espaco de signos, portanto, em transformar este sistema de representacdo em um sistema
de apresentacdo do mundo. A apresentacdo, preocupando-se com a “verdade, favorece o

) . . 23
conhecimento, isto é, aprende a nascer com o que € observado”.

Este debate ja acontece na escola, que compartilha sua decadéncia com outras infra-
estruturas e servicos publicos, Depois de anos de escolariza¢do, nossos alunos permanecem
analfabetos tanto em relacdo a escrita como em relagdo a imagem, sdo incapazes de ler o

acontecimento.

Submetidos ao excesso de transparéncia de um mundo jé interpretado, acreditamos
estar nos relacionando diretamente com ele, inclusive que permitimos aos nossos alunos
um contato imediato e direto com o mundo através dos programas e conteidos que

desenvolvemos de acordo com os pardmetros nacionais.

No entanto, estamos perdendo nossos referenciais espaco-temporais, que sao
constituintes da nossa percep¢do e, com isso, a capacidade de perceber e de imaginar, de
produzir imagens que conferem sentido a experiéncia. Estamos perdendo, também, nossa

capacidade de simboliza¢do sem a qual nem o desejo nem o pensamento se realizam.

Pensando junto com Virilio (2002), o analfabetismo da imagem ndo seria como
aquele do qual nos fala W. Benjamim (1985), a dificuldade de compreender o que se 1€
estaria na incapacidade dos nossos alunos de “re-presentar”, para eles, “as palavras acabam
ndo se transformando em imagens porque (...) as imagens percebidas mais rapidamente

deveriam substituir as palavras”. **

Para Boaventura de Souza Santos, neste final de século, nossa condi¢do cultural e
social estd profundamente marcada pela racionalidade cognitivo-instrumental que reduz o

ideal da emancipacdo da modernidade ao da regulacdo. 2

Tratar a linguagem do ponto de vista da traducdo em lugar de tratd-la apenas com
base no modelo técnico da comunicac@o e da informacdo ou do modelo hermenéutico da

compreensdo ¢, segundo Larrosa, “uma opcdo pela pluralidade e pela diferenca”,

= Michel Maffesoli. No Fundo das Aparéncias. 1999, p. 126.
* Paul Virilio. A Mdquina de Visdo. 2002, p. 24.
* Boaventura de Souza santos. A Critica da Razdo Indolente. 2002, vol. 1, p. 57.
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sobretudo, uma opcdo pela experiéncia de ler fora do modelo cognitivo que a entende

como processamento, assimilagdo, regulacao.

Por esse caminho supomos que a pratica educativa com mapas pode mostrar o que
nio se mostra através dela: o préprio discurso geografico. Nao adianta mesmo desenhar

. ) o 26
mapas se nao houver peregrinos para percorré-los.

A traducido € diferenga. Pensar o leitor de mapas como tradutor, ao invés de pensa-
lo como receptor de mensagens ou como sujeito da compreensdo enfatiza sua atividade
como produtora de novos enunciados, de forma espontanea, intuitiva, analégica e concreta,

o que € proprio da natureza humana.

Jorge Larrosa nos fala da “condic¢io babélica da linguagem”, isto €, que a leitura é
uma operacdo que se da “sob as marcas babélicas do pluralismo, da contaminagdo, da

instabilidade, e da confusio”. 27

As habilidades de representacdo espacial estdo ligadas a leitura e a escrita do
mundo, mas, geralmente, s6 aprendemos a ler/escrever a informagdo espacial. Para ensinar
a ler/escrever o espaco, precisamos aprender a observar o movimento de como a voz dos
alunos e dos professores vai se fazendo, pouco a pouco, “uma voz em aprendizagem, uma

voz que se poe a escutar e a aprender a escrever a linguagem”.

O problema ndo € apenas tornar os mapas legiveis, disponiveis, compreensiveis,
dialogar com eles as resisténcias a compreensdo e o conflito das interpretacdes que
derivam do cardter poliss€mico da linguagem e da diversidade de contextos.
Desconstruir/desmontar os mapas das paginas do Atlas é romper o principio da
compreensdo e radicalizar o sentido criativo da leitura. Mais que interpretar, experimentar.

Pensar a leitura/escritura dos mapas como uma experiéncia e ndao apenas como

compreensdo ou busca de um sentido tnico, homogéneo, de um significado fixado.

Nao podemos nos imaginar inteiramente livres para representar nos dois quadros:
visual e verbal e usé-los indiferentemente quando condicionam tdo profundamente as
nossas vidas. Somos modificados pelos nossos proprios meios de expressdo. E o uso

dominante de um impede o do outro.

A visualizagdo através dos mapas € apreensao do real como a técnica o apreende, do

jeito do instrumento, que podem nos ensinar a ver melhor, muito melhor, mas é sempre, no

*% Boaventura de Souza Santos, op. cit. p. 228.
*7 Jorge Larrosa. Linguagem e Educacé@o Depois de Babel. 2004, p. 69.
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final o espaco que vemos. Mas a técnica ndo nos ensina a escutar e a entender. Jamais nos
leva a penetrar o sentido. Aquilo que vemos pode ter inimeros sentidos, mas somente o

enunciavel, o audivel pode diferencié-los.

Dai nossa primeira hipétese: as praticas educativas com mapas nas séries iniciais
do ensino fundamental, além das suas funcoes comunicativas e informativas,
pressupéem a narrativa oral como forma de exercicio significante da imaginacao

visual geografica, um modo de pensar a apresentacao do mundo.

Um acontecimento que se aproxima do “conhecimento situacional” que se constitui,
segundo Verdnica Edwards “(...) por uma situagdo na qual o professor pede ao sujeito que
se inclua se interrogue e que o faca pondo explicitamente em jogo seus conhecimentos.
Isso se faz mais pelo simples interesse de conhecer do que pelo controle da apropriagdao do

transmitido pelo professor”. 2

Queremos desenvolver esta hipétese no cendrio no qual se evidencia a “irrealidade
das representacOes da realidade” e, no limite, como esta irrealidade instaura na vida
cotidiana a dualidade da linguagem do vivido e do construido, ou até mesmo substitui o

vivido pelo construido.

Por isso, realizaremos uma andlise sobre como o vivido, o percebido e o imaginado
em Lefebvre em sua obra, A Produgdo do Espaco, se insere nas praticas educativas com
mapas nas séries iniciais e a critica que Foucault (1985) desenvolve em relacdo as

representacdes do vivido.

O vivido, o percebido e o imaginado sdo para Lefebvre dimensdes, respectivamente,
das préticas espaciais materiais, das representacdes do espaco e dos espacos de
representacdo. Para Lefebvre é através das relagdes dialéticas entre elas que se pode ler a
histéria das praticas sociais. Segundo Foucault, o vivido € uma espécie de religacao do
pensamento positivista e escatoldégico (marxista) com as reflexdes inspiradas na

fenomenologia.

Problematizaremos a idéia de que pensar o espaco € pensar dialeticamente as
relagdes entre as representacdes do espaco e os espacos de representagdo, ou ainda que
pensar seria desenvolver hébitos associativos para aproximar as situacdes vividas as

situagdes construidas.

*¥ Verdnica Edwards. Os Sujeitos no Universo da Escola. 2003, p. 116.
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Pensaremos de outro modo: pensar o espaco € pensar a inteligéncia da vida na
experiéncia organizadora do acontecer que produz conceitos € mudangas no plano da
percep¢ao visual: ai, entdo, o mapa surge como instrumento de leitura do mundo e
investigacdo da realidade que nos permite superar a dificuldade de re-presentar, ou seja, de

transformar a imagina¢gdo em imagens.

Isto € necessdrio porque para pensarmos as representacoes do vivido temos que
mudar nossos hébitos de percep¢do colocando as coisas do mundo ao alcance do “eu
posso” do olhar como nos sugere Merleau-Ponty (2003). Remover também as camadas de
sedimentos das significagdes, enfim, reaprender o vivido, produzir acontecimentos para

criar um mundo a nossa maneira.

Este modo de pensar nos leva também a fungdo representativa dos signos.
Precisamos entdo distinguir a representacdo do conceito das coisas. S3o os signos que
admitem multiplas significacdes (polissemia) e também agenciam as representacdes. H4
uma anterioridade do signo em relacdo a representacdo e do conceito em relagdo ao signo.
O conceito se realiza no plano de imanéncia, isto €, no plano da “experiéncia tateante” da

vida.

Segundo do Angel Pino, Piaget, na mesma linha de pensamento de F. Saussure
(1987), admite o signo como unidade composta de dois elementos: o significante e o

significado, sendo o significado o conceito.

De modo diferente, para Peirce (2003), um signo é qualquer coisa que serve para
representar outra coisa (objeto ou referente) para alguém sob algum aspecto (interpretante
ou significado). O signo, portanto, implica em trés elementos: um significante (realidade
fisica), um referente (aquilo, material ou ndo, a que o significante refere) e um significado

(aspecto sob o qual o significante refere ao referente).

Para Piaget e Inhelder (1966), ainda segundo Angel Pino *°, a imagem mental tem
uma natureza semidtica porque estabelece uma relacdo de semelhanga entre o simbolizante
e o simbolizado o que os levou a “dispensar” a palavra, aproximando-se mais da

concepcao de Peirce.

“Angel Pino. A Categoria do Espaco em Psicologia. IN: Representacoes do espaco:

multidisciplinaridade na educagd@o. Antonio Miguel e Ernesta Zamboni (organizadores). Campinas, SP:
Autores Associados, 1996, pp 51-69.
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Para Vygotsky, no entanto, o que caracteriza a atividade semidtica da imagem
mental é a significacio que ela tem para os outros. E a palavra que liga a ordem do real
(das coisas) a ordem do simbdlico (das suas representacdes). Por isso, ndo podemos

prescindir da palavra na fungdo representativa da imagem mental.

Este caminho, se percorrido a contento, nos permitird chegar a nossa segunda
hipdtese, conseqiiéncia da primeira, de que a imaginaciao geografica como forma de
participacao no mundo transforma nossa visao em apreensao do mundo: o mapa nao

representa o lugar, é o lugar que representa o mapa.

No mundo das representagdes cartograficas a linguagem dos mapas percorre um
sentido univoco, econdmico e rapido, a localidade do lugar ndo se mostra, ndo representa o

mapa, mas € representada no mapa.

Nosso problema estard focado nas estratégias orais originadas do meio visual que é
0 mapa, explicitadas no movimento discursivo da fala dos alunos mediada pelo professor
na situacdo de aula, nos esforcos de interiorizacdo e objetivacdo, no conceito que torna

possivel o pensamento e como as estratégias orais se transformam em proposicoes.

Esta pesquisa é metodologicamente marcada pela busca da multiplicidade, das
diferencas, das variacdes e pela intuicdo, definida por Deleuze, em sua obra Diferenca e
Repeticao (1988, p.48) como um “‘percurso atlético do pensamento” e da experiéncia-
limite de tornar pensavel, visivel ou perceptivel as habituais camadas endurecidas da

linguagem, do pensamento e da percepcao”.

Apesar de circunscritas aos mapas das paginas de Meio Ambiente do Atlas, as
narrativas produzidas foram adquirindo uma estrutura rizomatica, que nos permitiu uma
mobilidade por outras areas disciplinares, as quais foram aos poucos dando lugar a um

texto ndo-disciplinar.

A inexauribilidade e a imprevisibilidade dos acontecimentos na sala de aula e a
relatividade dos modelos diante da diversidade de pontos de referéncia que ndo cabe em
categorias acabadas requer o recurso a operadores mdveis, plurivocos e abertos a

contradicao.

A pratica simbdlica, pelo menos no campo que de perto nos interessa — a pratica
educativa com mapas nas séries iniciais, em todos os niveis e em todas as suas etapas, foi

vista por ndés como um imenso didlogo (de formas, de vozes, de épocas, de géneros, etc.)
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tracando a trama de uma complexa rede de dimensdes inesgotdveis na qual coube também

Bakhtin e Vygotsky, para sermos menos errantes.

A vivéncia da multiplicidade plena e tridimensional da pluralidade de enfoques,
como num retrato cubista, nos faz transitar pela experimentacdo, mas, também pela

compreensdo, pela busca do sentido e da significacao.

A dialética bakhtiniana tem uma caracteristica dialégica, diferente do esquema
hegeliano tese-antitese e sintese e, alguns autores, chegam mesmo a considerd-lo nao
dialético. Ao considerar a ligacdo existente entre a linguagem e a vida, Bakhtin destacou o

. o oA A ~ s 30
seu cardter dialégico, polissémico, a prevaléncia da compreensdo sobre a explicacao.

Aqui podemos antecipar dois problemas: o primeiro € que a compreensdo nao
significa apreensdo de um fato, mas, de uma possibilidade de ser no mundo, portanto, nao
se trata de uma questdo de método; o segundo de que a questdo do “outro” pode se
transformar na questdo do enredar-se com-outro no mundo. E na condicio de habitante
desse mundo com o outro que é possivel o acontecimento, a situacdo, a compreensao, a

criacdo, a descoberta, antes mesmo de qualquer sentido de orientagao.

Parafraseando Merleau-Ponty, a cumplicidade entre a oralidade e a visualidade
pode nos levar a “reaprender a ver o mundo” e é disso que falam Deleuze e Guattari
quando exprimem a a¢do do conceito: um reaprendizado do vivido, uma ressignificagdo do

mundo.

De fato, o vivido € o espago onde vivemos a nossa experiéncia no mundo e o que o

torna possivel. E também, no espacgo vivido que estabelecemos a:

comunicacdo entre o espaco do corpo e o tempo da cultura, as
determinagdes da natureza e o peso da histdria, sob a condi¢@o, porém,
de que o corpo e, através dele, a natureza, sejam primeiramente dados na
experiéncia de uma espacialidade irredutivel e de que a cultura
portadora de historia seja primeiramente experimentada no imediato
das significacoes sedimentadas”.”" (grifos nossos)

Nossa experiéncia ocorre no espaco de um mundo que ja encontramos pronto, dai o
estranhamento e a procura dos signos que o decifrem e que o tornem visivel até

encontrarmos a narrativa da nossa experiéncia como habitantes do mundo.

* Freitas, M.T.A. Vygotsky e Bahktin — Psicologia e Educacdo: um intertexto. 2003, p. 151/153.
3! Michel Foucault. Op. cit. 1985 p. 337/8.
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S6 o pensamento pode capturar o real, por isso, ndo basta ensinar o pensamento a
ler. E preciso exercitd-lo na arte de pensar. O pensamento constitui relacdes com um
acontecer e nado com um mundo que existe objetivamente, independente de nés como uma

totalidade ja pronta para ser observada e representada.

Isto implica pensar como um modo de ser: s6 alguém que vé/fala, pensa. A
fecundidade do estranhamento que aparece na oralidade quebra a regularidade metddica
dos esquemas propostos de “iniciagdo” cartografica: mapa do corpo, trajeto casa-escola,

maquete da sala de aula, etc.

No subsistema de ag¢do comunicativa que se configura, a linguagem técnica,
instrumental, pragmética € condicdo de realizacdo do subsistema econdmico que se
sobrepde ao sistema social e cultural e a imagem como forma de conhecimento torna-se
meio essencial de expressao do nosso modo de ser baseado na economia discursiva e na

operatividade légica.

Neste cendrio, um “mundo inexpressivo”, independente estd se instalando através
da experiéncia de uma linguagem despovoada, descolada do real. Tudo se transforma em
linguagem, a linguagem do corpo, da televisao, dos filmes, dos mapas, mas, em todos os
casos, trata-se de uma passagem para a visualizag@o, para a imagem.

Todas as formas de oralidade sdo atravessadas pelas imagens visuais e a “palavra

z

enquanto signo da modernidade € recoberta pela imagem enquanto signo da poés-

modernidade.” *

Todas as formas de linguagem em constante rotacdo produzem novas escrituras e
cddigos de representagdo e um novo principio de realidade, configurando outros dngulos
da linguagem como produto e condi¢do da vida social e das formas de sociabilidade,
caracterizando este século como o século do ‘“giro lingiiistico”. A partir deste giro, a
linguagem ‘“revela-se eletronica, informatica, cibernética ou estrutural, sist€mica,

semidtica”. >

A apresentacdo visual é mais rapida, facil, eficaz e permite a visdo sintética de um
fato, a apreensdo direta de um acontecimento, de uma realidade. O discurso precisa
acumular o tempo para exprimir de forma incompleta a realidade, as correlagdes invisiveis,

encontrar 0s sons € 0s conceitos que sejam mais eficazes e densos de significados, o que,

%2 Otavio Ianni. Enigmas da Modernidade-Mundo. 2000 p. 224/236.
3 Otdvio Tanni. Op. cit. 2000 p. 236.
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num lampejo, a imagem nos restitui sem necessidade de acompanhar passo a passo um
processo, porque todo o raciocinio envolvido no processo estd na imagem. Outra qualidade
da imagem € que ela € prova daquilo que representa, a razao definitiva, a prova irrecusavel.

O fato transforma-se em prova e também em um valor.

Mas ver ¢ um modo de compreender. Nao basta ver as coisas, é preciso ver nelas
algo, ndo por um ato que as nomeie € as objetive, mas na base de uma técnica de ver, de
organizar uma situacdo o que também € um modo de apresentacdo, que € um modo de

pensar, portanto de agir: este jeito de ver se aprende afirmando-se as diferencas.

Desde que o habito de ver dos nossos olhos possa liberar-se dos condicionamentos e
registrar 0 que ndo era visto: imagens e sensagdes em formacgdo a partir do que sentimos
quando vemos as imagens em seus movimentos imprevisiveis, limpando-a de todas as

outras imagens para, apenas, recuperar a qualidade da percepgao.

Um modo de apresentacdo do mundo, o exercicio da imaginacdo geografica a partir
de uma situag@o nos ensina a habitar um lugar, nos ocupando dele, cultivando-o; o lugar é
o tempo que gastamos semeando, cultivando, colhendo, recomecando sempre. As imagens
visualizadas contém histérias dentro de si, potencialidades explicitas que agenciam suas
proprias narrativas, entrecruzando fluxos, forcas, movimentos e linhas de fuga e de

encontros e também de perdas.

A oralidade e a visualidade sdo linguagens, mas linguagens de natureza diferentes,
modos distintos de narrar a realidade, os acontecimentos, os nossos proprios modos de ser.
“Ver precede as palavras. Olhamos e reconhecemos, antes mesmo de poder falar”. A
cumplicidade entre a oralidade e a visualidade s6 pode resultar de movimentos no plano da
diferenca, dos fatos incontestdveis do acontecer, na realizacdo das imagens mentais no
desenho, no relato das historias. Assim, a paisagem do mapa nos encontra através das

imagens feitas de tragos, linhas, de ruido, de palavras, de escuta, de signos.

O mapa instrumento, ndo podemos esquecer, resulta de muitas viagens, de muitos
encontros nossos com a paisagem. Sempre ha viajantes e toda viagem “projeta no espago e
no tempo um eu ndémade, reconhecendo as diversidades e tecendo as continuidades”. 35
Esta navegagdo constante permite desenhar mapas repletos de figuras animadas pelas

nossas historias.

** John Berger. Modos de Ver. 1999, p. 9.
% Otavio Ianni. Enigmas da Modernidade-Mundo. 2000, p. 13/14
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Mesmo quando o pensamento ndo se corporifica diretamente pela imagem, mas pela
fala, esta sempre é acompanhada de sentidos, de significados porque o mundo é elemento
estruturante das nossas vidas. Quando vemos “ndo vemos o espaco do mundo, mas, nosso
campo visual. Nao vemos as “cores do mundo” — vivemos nosso espago cromatico porque

habitamos um mundo.” >

Esse recorte também encontramos em Angel Pino (1996, p.58): “o mundo nédo é
visto simplesmente em cor e forma, porque habitamos um mundo com sentido e
significacdo.” Isso significa que quando a crianca entra em contato com o mundo dos
objetos e os manipula (nivel sensério motor de Piaget) ndo sdo apenas objetos o que ela
percebe, mas objetos semidticos, ou seja, "objetos com nome" ou significagdo (sejam eles
fisicos ou imagindrios).

O mundo, na fic¢do de Foucault, diz Deleuze:

(...) € feito de superficies superpostas, arquivos ou estratos. Por isso, o
mundo é saber. Mas os estratos s@o atravessados por uma fissura central,
de um lado, os quadros visuais, de outro, as curvas sonoras; o enuncidvel
e o visivel em cada estrato, as duas formas irredutiveis do saber, aluz e a
linguagem, dois vastos meios de exterioridade onde se depositam a
visibilidade e os enunciados. *’

Entre o objeto visto com toda a evidéncia e as palavras, hd o tempo. O tempo da
interiorizacdo, o tempo de cumplicidade, do intersticio, do entremeio, para que a palavra

ndo se desencontre da imagem e dela possa se tornar cimplice.

H4, também, o outro. A linguagem humana, relacdo social, constréi-se através do
relato sobre o que dizemos, constréi-se no didlogo que tecemos na experiéncia do
acontecer. A possibilidade do didlogo estd na polifonia que permite restituir a
multiplicidade de vozes, de modo que a leitura do mundo e das coisas possa se revelar
como uma versao entre infinitas outras possiveis. Recuperada a polissemia da palavra,
podemos experimentar a diferenca de outras imagens entre o sujeito enunciador e o

representado. O mundo do outro deixa de ser algo a observar e a representar.

3® Maturana, H. e Varela, F. A Arvore do Conhecimento. 1995, p. 66.
¥ Gilles Deleuze. Foucault. 1991, p. 124.
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Pensar € dobrar, duplicar, multiplicar o tempo e o espaco em fugas e encontros
permanentes. Isso tudo quer dizer problematizar. Considerando-se o conhecimento como

um problema:

(...) pensar € ver e falar, mas pensar se faz no entremeio, no intersticio do
ver e do falar. E a cada vez, inventar o entrelacamento, lancar a flecha de

um contra o alvo do outro, fazer brilhar um clardo de luz nas palavras,

. . . ISP 3
fazer ouvir um grito nas coisas visiveis”. **

As reflexdes de Maturana sobre nossa relacdo com o mundo mostram, claramente,
que ela ndo implica num distanciamento e, se o estamos lendo corretamente, esta relacao,
pelo contrdrio, precisa atualizar a poténcia da experiéncia do olhar e da fala inscritos nos
instrumentos para que o campo da existéncia objetiva do mundo ndo se amplie e que a
configuracdo da linguagem nele estabelecida seja re-criada abrindo outros espacgos e

tempos para que compreensao-explicacido se complementem.

Nossa experiéncia didria é de que existimos em um mundo objetivo, isto &,
num mundo de objetos cuja existéncia ndo depende de nds. Uma vez que
vivemos assim, nossa experiéncia coincide com o fato de que, na linguagem,
operamos com objetos como se eles existissem independentemente das nossas
acdes. Como cientistas, geralmente, vemos a ciéncia como um dominio de
conhecimento objetivo, e afirmamos que a existéncia de um mundo objetivo,
direta ou indiretamente acessivel a nossa percep¢do e consideramos o sucesso
operacional da explicagdo, que igual a uma proposicdo, como prova de tal
objetividade.

Num mundo cujo signo € a imagem, o desenvolvimento de tecnologias da
comunicacdo e da informacdo, como 0s mapas, assumem uma forma de experimentacio
que ultrapassa o calculo utilitario. Paul Virilio (2002) nos chama atengdo para uma espécie
de visao que se impde dispensando a forca do olhar, ndo somos nds que percebemos, mas
as imagens que nos percebem. A perda da fé perceptiva, segundo Virilio, tem produzido
uma modelizacio da visdo e estandardizacdo do olhar. A aten¢do para este fato deve estar
presente quando se pensa nas praticas educativas com mapas como capacidade de perceber

e imaginar o espago.

% Gilles Deleuze. Op. cit. 1991, p.121
% Humberto Maturana. Ontologia da Realidade. 2001, p. 80.
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O conhecimento na experiéncia do acontecer ndo pode ser reduzido aos conceitos
de producdo e uso dos mapas. Mesmo quando for produzido somente para ser visto ou lido
ou lido e visto, tanto faz, imprescindivel é que quando colocado sob o olhar do leitor ele se
torne navegavel pelo espago da imaginacdo, o que sé acontece na cumplicidade entre a

oralidade e a visualidade.

O mundo ndo € mais aquela realidade restrita aos limites do empirico, nem a
experiéncia estd mais presa aos seus dominios. Deslocamos-nos no espago das idéias, no

mundo dos pensamentos e das imagens “zapeando” linguagens, programas, cédigos,

. PN . . . . .. . . 40
processos simbolicos, sistemas de signos, meios imateriais que Walter Benjamin

considerava estratégicos na configuracao da cidade moderna e que permitem concretizar a

conversao do mundo de verdade em fabula.

Nesta linha de pensamento, que se inicia com Nietzsche e prossegue com a forca da
leitura heideggeriana do mundo que se constitui como imagem, chegamos a Foucault, que

nos mostra como as palavras deixaram ser inscritas no mundo:

A profunda interdependéncia da linguagem e do mundo se acha desfeita.
O primado da escrita estd suspenso. Desaparece esta camada onde se
entrecruzavam indefinidamente o visto e o lido, o visivel e o enunciavel.
As coisas e as palavras vao separar-se. O olho serd destinado a ver e
somente a ver; o ouvido somente a ouvir. O discurso terd realmente por
tarefa dizer que €, mas ndo serd nada mais do que diz”. #

Merleau-Ponty, no mesmo sentido, afirma: “o mundo € o que vemos, mas,
precisamos aprender a vé-lo”. ** Para aprender a ver o mundo é preciso que:

ndo se suspenda a fé no mundo a ndo ser para vé-lo, para ler nele o
caminho por ele seguido ao tornar-se mundo para nds, € preciso que nele
se procure o segredo de nossa ligacdo perceptiva com ele, que se
empregue as palavras para dizer essa ligacdo pré-légica e nao conforme
sua significacdo pré-estabelecida, que se mergulhe no mundo ao invés de
domind-lo, que se desca em sua direcdo tal como ele é ao invés de
ascender a uma possibilidade prévia de pensé-lo (...) que se interrogue,
que entremos na floresta das referéncias que nossa interrogacio levanta

. . iAo . 43
nele, que o faca dizer, enfim, em seu siléncio o que ele quer dizer ...

* Walter Benjamin. Magia e Técnica, arte e politica — Obras Escolhidas, vol. 1, 1985

*! Michel Foucault. As palavras e as coisas uma arqueologia das ciéncias humanas, 1985.
2 M. Merleau-Ponty. Op. cit. 2003 p. 16.

“ M. Merleau-Ponty. Op.cit. 2003 p. 47.
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Merleau-Ponty estd a procura do “ser bruto” ainda ndo aprisionado por nenhuma

cultura como Foucault, Deleuze e Guattari, apenas pelo movimento de aprender.

Através da nog¢ao de rizoma e da teoria do agenciamento, Deleuze e Guatari querem
sair das dicotomias e dos triangulos do sistema de representacdo do pensamento e do real.
Provocando fraturas, alinhavando movimentos de territorializagdes/desterritorializacdes,
extraindo das coisas a sua visibilidade. Abrindo as jaulas das palavras até chegar a matéria
expressiva, no modo de funcionamento e estratificacio dos agenciamentos das
enunciacdes, enfim, até que a linguagem imersa num campo de multiplicidades, diferencas
e intensidades revelem as singularidades do horizonte de acontecimentos. Assim € a
linguagem no plano de imanéncia em que se constitui. **

Pondo em cheque as formas habituais da percep¢dao e do pensamento até que a

» ¥ agenciando

“funcdo representativa e significativa leve ao ser bruto da linguagem
condi¢des de desterritorializacdo favordveis ao trabalho do pensamento, sem categorias e
sem mediagdes, reconhecendo vizinhangas, fronteiras, costurando os pedacos irregulares
dos conceitos a outros conceitos, cruzando em planos diferentes com outros problemas,
outras histérias, palavras e falas, produzindo conceitos para problemas que

necessariamente mudam.

A palavra nos obriga a considerar a realidade do ponto de vista da verdade, como
modo de experimentar o mundo, sem fixar as representacdes como no didlogo de

Agamenon com o seu porqueiro. (LARROSA, J. 2001)

Quando a visdo ndo consegue fornecer imagens certas, evidentes, o mundo
descentraliza-se, porque ndo o vemos mais, ndo nos situamos mais, as coisas nao se situam

em relacdo a nds e, por si mesmas, nao t€m sentido.

Para reforcar o circuito entre o visivel e o invisivel, além das palavras, ha a
visualidade, abertura praticada no espaco das nossas certezas visiveis. Nem sempre
desenhada com nitidez, a visualidade, configura as imagens que dao sentido as nossas
experiéncias e nos permitem contar/construir/rodar mentalmente o que acontece o que ja

implica na mediacdo semidtica, no agenciamento de sistemas semidticos para representar.

* Gilles Deleuze e Félix Guattari. O Que E a Filosofia. 1998 p. 53. Plano de imanéncia ¢ a imagem do
pensamento, “a imagem que ele se dd do que significa pensar, fazer uso do pensamento, se orientar no
pensamento...”.

* Michel Foucault. 1985, p. 60.
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A composi¢do visual do lugar ou a sua visualizagdo €, também, exercicio da
imaginacdo geografica como meio de comunicagdo com o mundo e de participacdo, até
que este mundo converta-se em narrativa, cujo enredo € a propria vida, a experiéncia no
fluir dos acontecimentos. O espago € a condicdo da realizacdo dessas histérias, mas

também, é determinado por elas.

A anélise do vivido procura articular a “objetividade possivel de um conhecimento
da natureza com a experiéncia origindria que se esboga através do corpo; e articular a
histéria possivel de uma cultura com a espessura semantica que, hd um tempo, se esconde

A . .. 46 .
e se mostra na experiéncia vivida”. ™ (grifos nossos)

Mas, pergunta Foucault, o que poderia ser o mundo, o pensamento e a verdade se o
homem nao existisse? Porque até bem pouco viviamos num mundo em que existia o
mundo, sua ordem, os seres humanos, mas nio o homem.

O que vemos quando vemos as imagens produzidas tecnicamente ou ndo, ndo € o
mundo, mas conceitos que sdo imanentes a ele para tornd-lo compreensivel para nds
mesmos. Acho muito bonita uma passagem do Merleau-Ponty por dizer também que nds

possuimos o sentido da nossa prépria existéncia:

O segredo do mundo que procuramos € preciso, necessariamente que esteja
contido em meu contato com ele. De tudo o que vivo enquanto vivo, tenho
diante de mim o sentido, sem o que ndo O viveria € ndo possO procurar
nenhuma luz concernente a0 mundo a nio ser interrogando, explicando minha

frequentacio do mundo, compreendendo-o de dentro”. ¥/

% Michel Foucault. 1985 p. 337/8.
7 M. Merleau-Ponty. 2003. p. 41
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A LINGUAGEM COMO FORMA DE EXPERIMENTAR O MUNDO

Hamlet: Do you see nothing there?
Queen: Nothing at all, yet all that is I see

Por onde entrar nas narrativas produzidas durante o Projeto Atlas? Com o rizoma,
entra-se por qualquer extremidade: nenhuma entrada € privilegiada. “Por quais
cruzamentos e galerias se passa para conectar dois pontos, qual € o mapa do rizoma?”
Assim é que Deleuze e Guatari, em Kafka — Por uma Literatura Menor (1977), entram na
obra de Kafka, considerando que devemos evitar as interpretacdes e os significantes, de
uma obra que se propde apenas a experimentacdo. Trataremos as narrativas produzidas

como experimentagdes pedagdgicas nas quais levantamos e conectamos nervuras

conceituais.

Na paisagem de conceitos e procedimentos que percorremos a questdo da
linguagem pensada no plano de imanéncia do pensamento em que se constitui estd

amarrada a andlise dos agenciamentos:

Partindo dos enunciados, buscamos os agenciamentos que eles efetuam,
de que regime de signos participa, em que ponto cruza as formas de
conteido, com que velocidade se aproxima do plano de consisténcia, se é
poténcia criativa e alonga-se em direcdo aos limites (desterritorializacao)
ou se forma blocos de captura (reterritorializagdo). Montagem e
desmontagem de agenciamentos, de blocos, forcas materiais. S6 a
montagem/desmontagem de agenciamentos pode nos dizer em que
medida um fluxo escapa, cria, inventa, ou um bloco se
cristaliza.(ALMEIDA, J. 2003, p. 62).

As propostas metodolégicas para aprendizagem de mapas, graficos,
esquemas, diagramas, de modo predominante, articulam a teoria de Piaget, sobre a
constru¢do do espaco pelas criancas e a teoria da semiologia grifica de Bertin.
Piaget e Inhelder (1966) em sua obra“A Representacdo do Espaco estavam
preocupados com o desenvolvimento do espaco representativo, o espago

matematico, geométrico. Ja4 a proposta de Bertin para a semiologia grafica tem
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como objetivo chegar a “imagem que fale”, ou seja, uma imagem que mostre as

informacdes no exato momento da sua percep¢ao. Segundo Almeida (2001, p. 27):

A partir do momento em que a crianga percebe que seus rabiscos servem
para representar objetos, e que € ela que estabelece a relacdo entre
ambos, inicia-se a constru¢do de um amplo sistema grifico de
representagdo, no qual engendram-se a escrita e outras formas de
representacdo, como os mapas. (...) desde pequenas, as criangas
percebem que desenho e escrita sdo formas de dizer coisas. (...) o
desenho das criancas € um sistema de representacdo. Ndo € copia dos
objetos, mas uma interpretacao do real.

z

A representacdo € a imagem exterior do objeto, resultante da exploracdo que os
nossos sentidos fizeram nele. A imagem mental ¢ uma reproducdo interiorizada dos
movimentos de exploracdo da forma percebida Assim, ndo podemos construir uma
representacao sem antes reproduzir materialmente as agdes que construiram interiormente

0 objeto, sem antes descrever.

Para Piaget e Inhelder (1966), citado por Angel Pino (1996), a imagem mental tem
uma natureza semidtica porque estabelece uma relacdo de semelhanga entre o simbolizante
e o simbolizado o que os levou a dispensar a palavra. J4 paraVygotsky, a atividade
semiodtica da imagem mental se caracteriza pela significagdo que ela tem para os outros,

por isso, ndo podemos prescindir da palavra na func¢io representativa da imagem mental.

E interessante o estudo que Elza Passini (2002, p. 214) realiza no artigo Grdficos:
Fazer e Entender com o objetivo de reconhecer “melhor os caminhos que os alunos
percorrem para desvendar a estrutura da linguagem dos graficos”. As criangas,
“ressignificam os dados, pois precisam entender a relacdo que existe entre eles, para
expressad-los por meio de uma imagem. Na busca dessa imagem, as criangas precisam
mudar linhas, colunas, nimeros, cores etc., n vezes, até conseguir a melhor representacao:

a “imagem que fala”. (op.cit., p. 209).

Como afirma Passini (op. cit. p. 214), a geografia para “expressar os dados
investigados por uma imagem, obriga o sujeito da investigacdo e da representacdo a entrar
no contetido para entendé-lo em sua organizagdo légica e elaborar uma imagem que fale.”

(grifos nossos)

Parece-me bastante feliz a expressao “imagem que fale”, isto é, até que os alunos ao

percorrerem o seu caminho junto com os outros alunos, mediados pelo professor, pela
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presenca de uma situacdo, ndo reduzam o sensivel e o visual ao funcionamento
informacional dos signos, porque a linguagem ndo se esgota nos aspectos légicos dos
enunciados, precisamos puxar todas as pontas do emaranhado das linhas de agenciamento

compostas de movimentos e de fugas.

Quando o trabalho do simbdlico consegue tecer os objetos iconicos, por um lado,
ele o faz aparecer como um acontecimento visual dnico, por outro, o transforma porque
inquieta a estabilidade do aspecto da imagem. O espaco nao se deixa medir objetivando-se,
o espaco € distante, é profundo, a mais simples imagem nunca € simples, mas se esgota no

que € visto.

Estruturas de oralidade com forca simbdlica acabam se organizando sob a logica da
causalidade e a imagem funde-se ao acontecimento completando a narra¢do para o olho
que v€, mas nao lé. A leitura acopla a oralidade e a visualidade em sua acdo. Para

Vygotsky, a oralidade permite a crianga organizar estruturalmente sua acdo, ou seja,

reorganizar, o tempo, 0 espago, o seu campo visual-espacial.

A oralizacdo e a visualizacdo dos graficos, ou de qualquer outra expressao grafica e
conceituada que os alunos manipulam, exige a transformacdo de simbolos em formas
integrativas e analdgicas, vale dizer, icOnica. E ainda a representacdo realista das

perspectivas (relagdo de volume) em relacdo a superficie.

Uma nova forma de cumplicidade nasce do convivio leitor-grafico, um jogo
dialético que leva o leitor/usudrio a seguir pistas e a unir fragmentos. Didlogos-alunos-
graficos produzem outros movimentos de ler e ver, outras mediagdes semidticas, numa
situacdo hibrida que salta para fora do simbolo e do c6digo alfabético, registrando outras
freqiiéncias significativas. Os atos de recogni¢ao existem, mas o pensamento nao se esgota

,

al.

Ser leitor/usudrio de instrumentos visuais como graficos, tabelas, esquemas ou
mapas, de “imagens que falam” ndo significa somente que, ao lado de outras faculdades, o
homem possua também aquela de falar para representar o visto. Ela quer dizer que o
homem tem a capacidade de captar contetdos inteligiveis e de revelar o sentido dos entes
em sua linguagem, que se caracteriza por uma articulacdo de sentidos, 0 que nos remete a
compreensdo como modo de ser, a hermenéutica ontolégica de Heidegger (1889-1976) em

especial, as suas formulagdes sobre a linguagem.
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A linguagem que se efetiva como didlogo é o lugar da articulacdo do sentido. A
linguagem € o ser que pode ser compreendido, ela ndo pode ser reduzida a instrumento. S6
pode participar do didlogo quem adere ao seu movimento, ao seu horizonte de
compreensdo. Por outro lado, a linguagem como estrutura ontolgica ndo € uma criagdo do
homem, mas € a propria natureza da humanidade, seu modo de ser, seu mundo. Ndo hd o

fora da linguagem.

Tracando um “percurso em zigue-zague” (emprestando uma expressao de Pierre
Lévy, 1993, p. 134), rizomatico, tdo heterogéneo quanto o real, a partir do encontro com
Heidegger, em vez de escolher o caminho ontolégico, buscamos desterritorializar a
linguagem imanente a realidade da cultura escolar para encontrar os seus agenciamentos
singulares. Protagonizando também esta pesquisa, falamos de dentro desta realidade e,

também de fora, quer dizer fora das suas representacdes, ou do nao-representavel.

Os agenciamentos singulares nos colocam frente as linhas que compdem as
multiplicidades, aos movimentos que processam e as interrup¢des, as formas que

estabelecem.

A imagem representativa do pensamento, contra a qual Deleuze se volta, se
encontra na realidade exterior do mundo, onde o trabalho do pensamento consiste em
reconhecer objetos e verdades. Para Deleuze, o desconhecido ndo pode ser simplesmente
reconhecido, tem que ser descoberto por uma experiéncia na qual ainda o que € invisivel,
indizivel, inaudivel, imperceptivel apareca nas rachaduras das conversa¢des, dos
enunciados porque ndo podemos falar alguma coisa e, a0 mesmo tempo, falar o sentido

daquilo que falamos.

A linguagem envolve a experiéncia humana em toda a sua amplitude abarcando
inclusive a ciéncia e a técnica. Ela ndo € apenas meio para a expressao, a significagdo ou a
comunicacdo, ela € lugar da verdade, quer dizer € a “casa do ser”, onde habitamos. “8 para
a hermenéutica, entendida ontologicamente, a linguagem ndo € apenas um sistema
convencional de signos para a representacdao da realidade ou para a expressdo da

subjetividade, mas constitui o0 modo primdrio e original de experimentar o mundo”.

(LARROSA, J. 2001, p. 156)

* Para Vygotsky (2001, p. 11) “A funcdo da linguagem é comunicativa. A linguagem é antes de tudo
enunciacio e compreensdo”.



61

E através da linguagem que estamos ligados ao ser: o homem é ec-sistente — aberto
ao ser — e, in-sistente — voltado para os entes, € livre também porque estd constantemente
aberto para o dominio da ndo-verdade e da verdade, do ocultamento e da revelacdo. O
conceito de verdade, no pensamento ocidental dominado pela técnica e pela ciéncia, ao
contrério, se traduz pela correspondéncia entre os enunciados e as coisas e se fixa nos
sistemas de representacdes. Nao ha lugar nem tempo para a apari¢do, para o desvelamento

que desloca a subjetividade para o mundo prético.

A linguagem € anterior a subjetividade resultante da transformagdo da razdo
objetiva. Esta transformacdo se dad através de um processo em que a razdo se
instrumentaliza, isto €, se torna manipuldvel e anula a diferenca entre o pensamento e a
acdo, o conhecimento e a experiéncia. Ao acontecer, a linguagem parte do ser em relagdo a

nds que a pastoreamos, como condutores das mensagens que sao confiadas a elas.

A realidade € a presenca do nosso pensar, querer e sentir. Quando falamos
descobrimos uma imagem légica da nossa leitura da realidade. “As palavras e a linguagem
nao constituem capsulas em que as coisas sao empacotadas para comércio de quem escreve

e fala. E na palavra, na linguagem, que as coisas chegam a ser o que sdo”. *’

A phisis existe fora do gesto falado, da palavra. Mas ela se faz conhecida e o
mundo habitavel quando a acolhemos na casa da nossa fala. O mundo, mais que nossa
representacdo, ¢ também a nossa fala. Todas as coisas sdao entes e possuem um ser. Os
animais, as plantas, o homem, etc. sdo entes. O ente é aquilo que € visto, a partir dele
chegamos ao ser que nos possibilita conhecer o ente. O sentido do ser € aquilo sobre o que
nos interrogamos, somos conduzidos por aquilo que procuramos. (0 modo como o ser
encontra o ser). Este ser-ai-que somos nés (Dasein) ndo é um sujeito para quem ha um
objeto, mas um ser no ser. Dasein designa o lugar onde a questdo do ser surge, o lugar da

manifestacao.

Segundo Paul Ricouer (1988) o dizer parece superior ao falar. O dizer designa a
constituicdo existencial e o falar seu aspecto mundano que cai na empiria. Nossa primeira
relacdo com a palavra nao € produzi-la, mas de recebé-la: “ouvir é constitutivo do
discurso”.

Estive pensado por um bom tempo numa afirmacio de Pierre Levy (1996, p. 149)
de que a arte ndo consiste mais em:

* Heidegger, M. Introducdo a Metafisica. 1969, p. 44.
% Ricoeur, P. Interpretacdo e Ideologias. 1988, p.30/31.
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(...) compor uma mensagem, mas em maquinar um dispositivo que
permita & parte ainda muda da criatividade cdsmica fazer ouvir seu
préprio canto. Um novo tipo de artista aparece que ndo conta mais
histéria. E um arquiteto do espago dos acontecimentos, um engenheiro
de mundos para bilhdes de historias por vir. (grifos nossos)

E nesta trama dos espacos arquitetados pelos acontecimentos que Guattari e
Deleuze (1997, p.102) podem dizer que Van Gogh “conduz o amarelo até o ilimitado
inventando o homem-girassol, tracando o plano das pequenas virgulas infinitas”. E que
também o jovem veneziano Marco P6lo, como Sherazade, pode contar sempre de novo,
histérias estranhas de terras distantes a Kublai Khan, o imperador mongol, que tem o dom

de ouvir.

Mas, os fatos “ja nos chegam acompanhados de explicagdes, em outras palavras:
quase nada do que acontece estd a servico da narrativa, e quase tudo estd a servico da
informacdo”. °' A explicacdo nunca explica 0 que acontece, ou, por outras palavras, porque
“o qué” do acontecer € a tinica forma de acesso ao “qué” do acontecer. Larrosa sugere que
separemos a informacdo da experiéncia, sobretudo, porque o sujeito da experiéncia é “o

espaco onde tém lugar os acontecimentos”.

A idéia de que nossos alunos ndo aprendem “ouvindo e esquecendo”, mas,
(13 2 . : Z N ~ . ~
fazendo”, o que os levaria, por si s6, a compreensao, passou a fazer parte das condi¢des

de sua aprendizagem. A necessidade do concreto domina nossa pedagogia.

A imagem ndo € apenas meio de conhecimento, € um meio de expressdo adaptado
ao nosso modo de pensar. Sabera falar com mais facilidade e rapidez sobre o sistema de
saneamento bdsico de sua cidade, o aluno que tiver lancado um rapido olhar sobre o mapa.

N3ao hd como nao apelar para a imagem. O meio técnico exige um homem visual.

Vattimo (1990) pensa que a tecnologia ndo se movimenta no sentido do dominio da
natureza pelas maquinas, mas do desenvolvimento da informacdo e da comunicacdo num

mundo como imagem. >

Se lemos bem o que Vattimo quis dizer, em primeiro lugar, no campo que nos

interessa, a pratica educativa com mapas, ndo pode ser reduzida a simples ilustracdo da

! Larrosa, J. Linguagem e Educacdo depois de Babel. 2004, p.154/160.
2 Gianni Vattimo. A Sociedade Transparente. 1990, p. 95.
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verdade contida na sua escrita. Esta fase do ensino de mapas, embora ainda persista, vem
sendo substituida por outros dispositivos relacionados as mudancas nos saberes e praticas

pedagdgicas.

A “revalorizacdo cognitiva” > das imagens na prética educativa com mapas passa
pela crise da representacdo. Nossos sistemas de apresentacdo transformam-se em sistemas
de representacdo, e quando isso acontece, segundo Boaventura de Souza Santos (2002, p.

192), as coisas se ‘“mostram sem se mostrarem’.

As préticas educativas com mapas nas séries iniciais, além das suas fungdes
comunicativas e informativas, pressupdem a narrativa oral como forma de exercicio

significativo da imagina¢do geogrifica, um modo de pensar a apresentacdo do mundo.

Para Jestis Martin-Barbero (1999, p.17), “as massas latino-americanas estdo se
incorporando a modernidade ndo através do livro, mas a partir dos discursos e das

narrativas, dos conhecimentos e da linguagem, da industria e da experiéncia audiovisual”.

A plasticidade neuronal que proporciona aos alunos uma enorme capacidade de
absor¢do de informagdo para entrar na complexidade das redes informadticas e maneja-las
resulta de uma cumplicidade cognitiva e expressiva: encontram seu ritmo e seu idioma nos
relatos e imagens dessas tecnologias, a cumplicidade entre a sua oralidade e a sua

visualidade e ainda na velocidade e na fragmenta¢cdo em que ocorrem.

Arquitetos do espaco dos acontecimentos, engenheiros de mundos,
desespacializados do corpo da cidade, nossos alunos estdo perdendo a espontaneidade de
narrar, de falar, portanto, de pensar; tornaram-se incapazes de siléncio sem o qual também
¢ 1impossivel a experi€éncia que se transformou na experiéncia do trabalho, da
produtividade. Os meios educativos, basicamente dominados por uma razdo instrumental,
> deixam escapar a cultura oral dos nossos alunos que constitui uma matriz cultural

fundamental.

>3 Jestis Martin-Barbero. Novos Regimes de Visualidade e Descentralizagdes Culturais, IN: Mediatamente!
Televisdo, Cultura e Educagdo. 1999, p.34.

* Habermas em sua obra Conhecimento e Interesse (1987) tém como ponto de partida a existéncia de
uma tensdo conceitual marxista entre teoria e praxis herdada da Escola de Frankfurt. Para romper com o
fendmeno da cientificizac¢do, ou seja, com a identificacdo do conhecimento com o conhecimento cientifico e
do conhecimento com o poder e repensar as relacdes entre a teoria e a praxis, Habermas formula a tese de
que interesses orientadores do conhecimento mediados pelo trabalho e pela linguagem ndo se esgotam na
simples reproduc¢do da vida. Para ele, Habermas, é na unidade dialética entre conhecimento e interesse que se
realiza a busca pela emancipagado da vida.

Nessa obra, Habermas rejeita localizar a razdo pritica no trabalho ou na praxis politica, na préaxis
revoluciondria tal como sustentada nas Teses sobre Feuerbach de Marx.
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Estamos apenas argumentando que as praticas educativas com mapas nas séries
iniciais, além das suas fungdes comunicativas, informativas e instrumentais pressupdem a
cumplicidade entre a oralidade e a visualidade. Como focos narrativos, a oralidade e a
visualidade, s@o formas de exercicio significativos da imaginacdo geografica, um modo de
apresentacdo do mundo. Todos os signos surgem para mostrar. A linguagem fala dizendo,

ou seja, mostrando.

Neste momento em que as coisas e o pensamento perdem a sua densidade propria e
se dissolvem em imagens, em que também os signos perdem a sua referéncia circulando e
deixando-se substituir rapidamente conforme as demandas do mercado e a dinamica do
desejo, a razdo instrumental circunscreve-se aquilo que se pode discutir racionalmente:
saberes operativos que podem ser objetivamente avaliados em fun¢do da sua maior ou
menor adequacgdo a fins previamente fixados segundo a eficdcia instrumental na relagdo

dos meios aos fins. >

No entanto, fazer uma experiéncia com a linguagem, nao significa que nés mesmos
produzimos e operacionalizamos a experiéncia, segundo Heidegger (2003 p. 121) significa
nos deixar tocar, nos deixar acontecer, receber 0 que nos vem ao encontro. 56 «p
experiéncia € o que nos passa € o0 modo como nos colocamos em jogo, nés mesmos, no que
se passa acontecendo conosco”. A experiéncia é um “passo, uma passagem’.

(HEIDEGGER, M. op.cit., p. 67).

Todas as dimensdes da vida sejam elas culturais, sociais, econdmicas ou politicas sdo expressdes das acdes
humanas. Para evitar a reducdo das acdes humanas a apenas uma dessas dimensdes, por exemplo, a dimensao
cultural da técnica, Platdo e Aristételes distinguiram a préxis (a¢do) da poiésis (fazer).

Habermas se utiliza desta distingdo para romper com a tendéncia de se reduzir a praxis (agir) ao trabalho
(fazer). O fazer para Habermas € interpretado como um agir instrumental e estratégico, um agir racional-
teleoldgico que visa a disposi¢do e o controle de processos naturais e sociais. O agir no sentido da praxis é
considerado como um agir comunicativo, que define o ambito da interacio social segundo normas e visa, por
meio da dissolucdo das formas de falsa consciéncia estabelecer relacdes sociais sem dominagao.

Esta distin¢do, a titulo de reconstru¢dio das categorias marxistas, permitird aclarar, precisamente o aspecto
mais relevante da ideologia moderna, sob o ponto de vista de Habermas, que seria a redugdo a racionalizacio
instrumental de todas as ciéncias e de todos os saberes, a redu¢do da dominagdo ao interesse pela
manipulacdo e disposi¢do técnica da natureza e dos processos sociais. A emancipacdo e a comunicagdo
seriam uma parte do sistema de dominagdo das coisas.

No mesmo periodo, em sua obra Técnica enquanto Ciéncia e Ideologia (1970), Habermas ndo acredita
na possibilidade de pensar a realidade técnica de outro modo como que ndo aquele que visa o controle e a
disposicdo dos processos naturais € sociais.

> Max Weber denominou essa razdo instrumental como racionalidade meio-fim cujo objetivo é apenas
ajustar os meios aos fins pré-determinados. Weber tem uma contribuicdo a andlise do que hoje em dia se
discute sob o titulo de modernidade, em torno da qual a Teoria da A¢do Comunicativa foi produzida. O
processo de racionaliza¢do, segundo Weber estd ligado ao desencantamento do mundo e, uma das suas
conseqiiéncias, por exemplo, é o surgimento da razdo instrumental que a servico do capital, criou a jaula de
ferro — a burocracia, como forma de enquadrar o sujeito.

% “Ey vos digo: é preciso ter ainda caos dentro de si, para dar a luz uma estrela dancante”. Nietzche, F
Prélogo, n°. 5, em Zaratustra.
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Veronica Edwards (2003) nas suas reflexdes sobre como nos relacionamos com o

conhecimento em sala de aula, distingue trés formas:

A do conhecimento tépico, construido analogicamente como a
configuracdo espacial da realidade como espaco (topos), simbolizada
mais por meio de termos e de conceitos. No ensino a énfase € colocada
na correta associagdo entre termos e lugares. O papel que se objetiva
para o aluno nessa forma de conhecimento € a repeticio da correta
associagdo entre termo e o lugar que ocupa num esquema.

A forma de conhecimento como operagcido caracteriza-se
principalmente como um conjunto de operacdes para obter resultados no
interior de um mesmo sistema de conhecimentos. Entende-se
basicamente como aplicacdo de conhecimento, baseada numa légica
dedutiva: a partir de certas caracteristicas gerais € possivel conhecer
situagdes especificas ao a aplicar a defini¢do de palavras homéfonas ou
aplicar a féormula do volume. A correta aplicacdo € o papel que essa
forma de conhecimento objetiva para o aluno.

A forma de conhecimento situacional se define basicamente como um
conhecimento construido em torno do que é uma realidade para um
sujeito, a que chamamos de situacdo. A énfase estid colocada antes na
significacdo de uma realidade para o sujeito e nos usos e valoracdes
sociais do que em defini¢des abstratas. (2003, p. 23) (grifos nossos).

A citagdo € longa, mas, deixando-a préxima, poderemos desmonta-la, rejunta-
la, perceber outras perspectivas de apoio para o desenvolvimento da argumentacdo da
hipétese de que as narrativas orais e visuais sdo necessdrias na pratica educativa com
mapas, como forma de exercicio significativo da imagina¢do geogrédfica, um modo de
pensar a apresentacdo do mundo. Mesmo porque a esséncia de um fendmeno € aparecer, a

manifestacdo é manifestar-se, € entrar num espaco de apresentacao.

Para cada uma das trés formas de “conhecimento escolar” que Veronica Edwards
(2003) identifica, que correspondem a trés formas histéricas de ver o mundo, segundo
Habermas, em sua obra Conhecimento e Interesse (1987), sdo delineadas situagdes nas
quais, a autora procura pelo “sujeito educativo” reconstruindo-o no plano do ser e nao do

57
dever ser”.

Segundo a nossa perspectiva de andlise, a reconstru¢do do sujeito educativo no
plano do ser tem uma anterioridade ao esquema “sujeito-objeto” das ciéncias empirico

analiticas, e também, a teoria critica e ao seu esquema “sujeito-sujeito-objeto”.

5 . - L, . , . P ~

7 As incursoes que Habermas faz nos cldssicos se dé por intermédio do que ele chama reconstrugio, forma
como através da andlise da obra de cada um de seus interlocutores procura destacar aspectos que podem
oferecer boas solugdes para as questdes tedricas que seu projeto pretende responder.
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Por isso, também, a citacdo € necessaria desde seu inicio, para igualmente justificar
que estas trés formas de conhecer podem conviver, mas ndo podem prescindir desta
anterioridade sob o risco de transformar os outros modos de conhecer em simples exercicio
de objetivacdo, de afirmagao dos dualismos para depois criar o habito de associd-los, na
tentativa de uni-los novamente. Ao nos mantermos no contexto referencial do ser, nds o
dizemos do modo que ele se diz a nds porque a realidade ndo deixa de ser presenca do

NOSSO pensar, querer e sentir.

Segundo Ernildo Stein (2002, p. 95) este pensar, anterior ao esquema sujeito-objeto,
e, também, ao esquema sujeito-sujeito-objeto proposto por Heidegger, pode ser
compreendido como um “saber entregar-se a esse modo prdtico e operativo de ser,

sabendo que conhecer primeiro significa deixar ser”. (grifos nossos)

Mas, antes, queremos reforcar a idéia de que unidades de contetidos curriculares sao
construidas para oferecer tipos especiais de experi€ncias, ou seja, experienciar uma
imagem daquilo que pedagogicamente supomos correto. Essa imagem estd contida no
conteddo. E estd também no significado da forma social envolvida em seu modo especifico

de realizagdo, pelo simples fato delas serem realizadas do modo como sdo propostas.

Como exemplo, podemos citar toda a seqiiéncia de exercicios propostos nas praticas
educativas com mapas para que os alunos aprendam principios e procedimentos basicos
que permitam a sua producdo e o seu uso. Escala, projecdo e simboliza¢do sao elementos

que permitem o controle das representacdes espaciais.

Além disso, ao se aprender a significar no interior desta ordem comunicativa, se
aprende também, simultaneamente, caracteristicas dessa ordem pedagogicamente
construida, e em conseqiiéncia a construir nossa propria experiéncia em relacdo a essa

ordem.

As praticas pedagdgicas circunscrevem a forma e o conteido da experiéncia. Mas,
pensar ndo € apenas apresentar argumentos em série ou formas 16gicas em qualquer campo
cientifico: pensar € um modo de ser, de existir, de deixar ser. E pensando como um modo
de ser, de existir que é possivel pensar a diferencga, apreender outras formas de pensar e de
conhecer: “A pedra nao tem mundo, o animal é pobre em mundo e o homem ¢é formador

de mundo”. (HEIDEGGER, apud ERNILDO STEIN, 2002, p. 32)
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O que ¢ pensar? Essa pergunta lancada por Heidegger e depois retomada por
Foucault é considerada por Deleuze (op. cit. p. 125) como uma de suas “flechas” mais

importantes:

2 2

Pensar ndo é adquirido nem inato. Ndao € o exercicio inato de uma
faculdade, mas também, ndao é um learning que se constitui no mundo
exterior. (...) Pensar assume aqui, entdo, novas figuras: obter
singularidades; reencadear as extragdes, os sorteios; e inventar, a cada
vez, as séries que vao da vizinhanca de uma singularidade a vizinhanga
de outra.

Nesse modo de existir, de ser, de conhecer nossa relacdo com o falar se modifica:
somente um ser que fala, pensa. Larrosa (op. cit p. 15) nos propde a “pensar a educagao
valendo-se da experiéncia” porque tem certeza de que as palavras “produzem sentidos”,
“criam realidades” e que pensar ndo € somente “racionar’, “calcular” ou “argumentar” ,
como nos tem sido ensinado, mas é, sobretudo, “dar sentido ao que somos e ao que nos

acontece; ndao pensamos com o pensamento, mas com as palavras”.

No “conhecimento topico” caracterizado por Verdnica Edwards (2003) temos uma
relacdo dominante com o conteddo. No segundo, no “conhecimento operacional”, o que é
dominante € a relagdo com o procedimento. De qualquer forma, em ambos os casos, o que

¢ aprendido pelos alunos sao os principios que regulam a nossa comunicagao.

O escutado e o falado sdo considerados apenas casos particulares de comunicagao,
mas podem ser transformados em modos de pensar diferentes do modo de pensar da

ciéncia ou da argumentagdo logica.

Podemos pensar e nos mover a partir dos acontecimentos que nos vém ao encontro,
para dar sentido ao que somos e ao que nos acontece, “‘quando fazemos coisas com as
palavras, do que se trata € de como damos sentido ao que somos € ao que nos acontece, de
como juntamos as palavras e as coisas, de como nomeamos 0 que vemos ou que sentimos e

de como vemos ou sentimos o que nomeamos’. >8

Verdnica Edwards (2003.) fala de um “conhecimento situacional” construido a
partir do que € uma realidade para um sujeito. Segundo ela, a €énfase estd na significacdo de
uma realidade para o sujeito. Ora, o conhecimento situacional pode muito bem ser

antecedido por um jeito de pensar no qual vamos escutando atentamente a experiéncia,

38 Jorge Larrosa, (2004, p.153).
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mastigando-a, remoendo-a, ruminando-a. O pensamento, assim, se submete a

aprendizagem de pensar. O conhecimento se torna descoberta.

O problema do pensar estd ligado a questdo da representacdo. Para Heidegger
(1969), cada época da histdria ocidental caracteriza-se por uma metaffsica. A época em que
vivemos € a época da ciéncia e a forma de metafisica que domina o nosso tempo; a iSso

chama de “metafisica da representacdo”.

A metafisica ¢ um modo de determinar o ente, de interpreti-lo, de caracteriza-lo e
de compreendé-lo. A compreensao pode se exprimir num discurso, mas ela € antes de tudo,
implicita, vivida, a tematizacdo de um ente pode ser feita no discurso, mas de forma

secundaria.

A representagdo se identificaria com um mdbile, por exemplo. O mébile constitui-
se no objeto da representacdo para aqueles que o observa. No entanto, estes observadores
sdo como que colocados a parte, transformados num puro olhar: € este puro olhar abstrato
que vem a ser o sujeito. O mdbile, por sua vez, estd presente, como objeto, porém, toda a
sua estrutura, uma vez construida, pode ser retirada, mas continuara a impor-se para nos
como objeto que existe nele e por ele mesmo, independentemente de nés mesmos, fora de

z

nos.

A ciéncia se movimenta nos dominios da representacdo. Mas, a propdsito, é da
experiéncia do mundo, da vida que queremos falar e como através desta experiéncia
chegamos as representacdes do mundo, ao espaco das representacdes ou as representagcoes

do espaco.

Heidegger discute o problema do pensar ligando-o a questdo da representacio. Para

ele o pensar se constitui na sua relagdo com o acontecer € nao com a objetivagao:

Nos estamos situados fora da ciéncia. Em lugar disso, nés estamos, por
exemplo, diante de uma 4rvore em flor e a drvore diante de nds, ela se
apresenta a nds. A drvore e nds nos representamos um ao outro,
enquanto a arvore estd ai e nés estamos aqui. Na relacdo reciproca —
posta um diante do outro — a drvore e nds somos. (ERNILDO STEIN,
2002, p.13/14) (grifos nossos).

A questdo do pensar, em Heidegger, se avizinha, move-se muito préxima da
linguagem como poesia. O pensamento sempre estd as voltas com o que aparece, com O

que se mostra, para depois se fixar em esquemas dos jogos de representacao.
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Nao se trata de desenvolver hdbitos associativos para aproximar o vivido ao
construido, encobrir as diferencas através de uma pratica comunicativa especifica,
organizada e administrada durante a aula. O mundo € o préprio ser e o homem € o ser no
mundo e este antecede qualquer separacao entre nés e o mundo objetivado. A compreensao

€ o proprio modo original de ser da vida humana.

O sentido do ser no enredo do mundo ja sempre envolve um significado, uma “pré-
compreensdo” que € condi¢do de possibilidade de qualquer acesso ao conhecimento,
inclusive, o cientifico. O mundo antecede qualquer separacdo entre pessoa € mundo

objetivado.

Estamos perdendo a capacidade de narrar juntamente com outras, dentre as quais, a
visibilidade destacada por ftalo Calvino (1999, p. 107) e definida como a “capacidade de
por em foco visdes de olhos fechados, de fazer brotar cores e formas de um alinhamento de

caracteres alfabéticos negros sobre uma péagina branca, de pensar por imagens”.

A qual necessidade essencial responde a oralidade? Jorge Larrosa pergunta (2004,
p. 36/37) desdobrando-a em outras: “Por que falar, por que escutar? Por que as vezes a
palavra tem de passar pela voz e pelo ouvido? Que € o que passa pela oralidade que nao
passa, € ndo pode passar, pela escrita? Por que também sdo necessarios os lugares da

voz?”.

Na oralidade, a palavra aparece na forma do que “se vem dizendo”, do que “se
dizendo vem”. A aula é justamente, o “lugar da voz” porque o que “estd na voz é o que se

sente”. >

Mas o que significa um padrdo narrativo focado na oralidade, na visualidade?
Significa que a singularidade do padrdo narrativo ndo € da ordem do individuo, mas de
toda a porcdo do mundo contida no acontecimento. E preciso considerar a singularidade do
meio que reflete naquele que o percorre, seus materiais, seus barulhos, seus

acontecimentos.

% Segundo a Origem dos Deuses Teogonia (estudo e tradugio Jaa Torrano). “Néo hd uma relacio entre
linguagem, e ser, mas uma imanéncia reciproca entre eles. Na teogonia o reino do ser é o ndo-esquecimento,
a aparicdo (alethéa); toda a negacdo de ser vem da manifestacio da noite e seus filhos, entre eles o
esquecimento (léthe, lesmosyne). A linguagem — que € concebida e experimentada por Hesiodo como uma
forca miiltipla e numinosa que ele nomeia com o nome de musas, - filhas da Memoria, ou seja: deste divino
Poder trazer a presenca o ndo-presente, coisas passadas ou futuras. Ora, ser é dar-se como presenca, com
aparigdo (alethéa), e a apari¢do, sobretudo através das musas estes poderes divinos provenientes da
Memdria. O ser-aparigcdo, portanto dd-se através da linguagem, ou seja: por forca da linguagem e na
linguagem.” (1981, p. 31/32.) (grifos nossos)
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O ato da fala e o ato de ver, viscerais ao ser humano, anterior a escrita, guarda
muito do mimetismo: aquele que fala tenta mostrar de forma imediata ao interlocutor o
objeto de sua fala, através de vérios canais simultineos: palavra, entoagdo (ritmo),
expressdo corporal. Essa imagem inclusiva que a mensagem oral cria atua
instantaneamente, de modo a proporcionar a troca direta de experiéncias entre

interlocutores.

O discurso oral cria 0 acontecimento, no qual o que menos conta é o que se diz, ja

que tudo estd no modo como se diz, na tensao dialética entre o dito e o nao-dito:

1 - Entre os alunos e os seus discursos, entrelacam-se estruturas de oralidade com

forca simbdlica organizada sob a l6gica da causalidade.

2 - A incorporacdo da matriz de oralidade na enunciag¢do: quando a imagem funde-

se ao acontecimento completando a narracao para o olho que v€, mas nao l€.

Por entre a multiplicidade de vozes narrativas, no entanto, uma constante emerge do
modo de narrar: a proliferacio da imaginagdo criadora em didlogo constante com a do
leitor, aquele saber ampliar seu sentido, aprender a qualidade da forma e acaba-la, para

logo desmanché-la até a chegada de novas possibilidades de imagens.

O dialogismo de Bakhtin é uma forma de oralidade. Comunicagdo, pratica
cotidiana, memoria social, a oralidade € acdo no fluxo dialético da vida, carrega diferentes

visdes, pontos de vista sobre 0 mundo e uma experiéncia que é prépria do acontecer.

Na oralidade a palavra € acdo que impde o tempo a visdo. A visdo, além dos nossos
proprios movimentos corporais, por sua vez, oferece o dominio do espago vivido e permite
a acdo. Sem espaco conhecido, ndo ha acdo. A palavra abre espacos (acontecimentos) a
serem descobertos e d4 origem aos significados culturais, pressupde a convivéncia e

também um caminhar.

E com o desenvolvimento da linguagem, ato de significar, que iniciamos a criacdo
dos espacos de representacao, expressdo do modo como organizamos nossa convivéncia ou
produzimos nossas condi¢des sociais de existéncia. Face visivel da representacdo do
espaco, as regras de escala, de projecdo e de simbolizagdo precisam estar associadas aos
espacos de representacdo, num movimento, as vezes, continuo, que reforcam os dualismos

nos impedindo de ver o lugar como representacao do mapa.
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As formas e as fungdes que criam as estruturas e os significados do espago, texto
composto pelas préticas concretas dos habitantes da cidade e, que acontecem nos lugares
de enraizamento do corpo, pressupde a emergéncia de um narrador para que o espaco

possa ser lido numa linguagem vidente.

Cada lugar € uma teia de relagdes, processos a procura de formas. Em cada imagem
do lugar escondem-se outras imagens que vao tecendo palavras que tecem outras imagens,

outras palavras constituindo um campo de analogias, simetrias e contraposicoes.

Este material de natureza visual vai compondo uma outra malha, uma outra légica:
a da linguagem que estabiliza as imagens visualizadas. A linguagem estabiliza a imagem
para compor uma visao que € a apreensdo do mundo no ritmo da sua convivéncia, portanto,

no ritmo do acontecer.

O aparecimento do significado/representacdo estd ligado a formacdo de um mundo,
um mundo para si ou de mundo nocional, esta proximidade com o mundo implica, ao

mesmo tempo, no seu distanciamento.

Produzimos um distanciamento do mundo que nos faz concebé-lo como algo
exterior a nds, que supde nossa condicdo de “encenadores”, “representadores” de nossas
proprias percepgoes e representagdes. Representar o mundo como algo exterior a nds tem o

significado de excluir dele o sujeito cognoscente, o préprio sujeito das representacdes.

A linguagem nao comunica ou informa apenas o que € visto. A linguagem, também,
relata o que alguém disse, o que nos leva a pensar que é também, desde sempre, uma
relacdo social. Para Vygotsky, nosso modo de ser humano (incluindo as funcgdes
psicoldgicas superiores como a percep¢do, a linguagem, o pensamento, a memdria, etc.)
resulta das relacdes sociais que se estabelecem a partir do modo como produzimos nossa

existéncia.

O corpo, substrato de toda forma social, ndo s6 constitui um mundo, mas também
ensina o nosso pertencimento a ele. Ja constituido e colonizado pelas palavras coladas
numa significacdo nem sempre legiveis, o mundo que se apresenta aos nossos olhos esta
povoado de trilhas rodeadas de sentido.

Ivan Izquierdo (1997, p.7) chama nossa aten¢do para a dissolu¢@o do sentido:

(...) as palavras vao perdendo a funcdo de significar, (...) junto com o fim das ideologias,
houve uma subita desvalorizacdo das palavras e, com ela, da linguagem. (...) Enfim: neste
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novo século que ao que parece ja comecou, as palavras designam qualquer coisa. (Folha de
Sédo Paulo. Sdo Paulo, 13/7).

Otavio Tanni (2000, p. 226) também problematiza a crise da palavra e aquele
instante primeiro em que nada tem nome. A palavra ndo existe em si, como signo auto-

suficiente, mas, se forma na trama das relagdes sociais.

No item seguinte, apresentamos o modo como fomos percebendo, através das
narrativas orais e visuais, que o mundo representado no mapa de Saneamento Bdsico do
Atlas de Rio Claro, para ser lido precisava ser nomeado como uma parede coberta de
grafites, rabiscos reescritos vdrias vezes. Também, como fomos descobrindo, por nds
mesmos, 0 que seria uma préatica educativa com mapas que ndo substituindo o vivido pelo

construido, ndo amplia o campo da objetividade que reforca os dualismos.

O HABITO DA ASSOCIACAO DO VIVIDO AO CONSTRUIDO

A EMEIF “Luiz Rodrigues Martins” ® fica depois daquele lugar que a gente pensa
que vé e depois das horas que gente vé que ndo sdo, num lugar que parece fora da cidade,
muito depois da rodovia Washington Luiz. Chegando 14, ao contririo, temos a impressao
de que a cidade estd do lado de dentro, no emaranhado das ruas vazias, das casas

improvisadas, obrigando nosso olhar a vagar, antes que 0s muros comecem a se erguer.

Temos que atravessar uma rodovia e, depois, mais adiante, também outra estrada
que desce para o Vale do Rio Corumbatai. Quem vai de bicicleta, meio de transporte muito
comum, para os ‘“jardins” Bom Sucesso ou Novo Wenzel, dispensando o 6nibus circular,
pode utilizar uma pista vertiginosa, longa e louca. Depois da banguela, ja sem velocidade,
depois da ponte, quebra-se a direita e na dire¢do contrdria a correnteza do rio, com algum
esforco, alcanga-se, através de uma rua larga e sem calcamento, o campo de futebol, onde
fica também o ponto de Onibus. Do outro lado do campo de futebol estd o rio e do outro

lado do rio, a linha de trem.

% Os professores ndo aparecem com seus nomes verdadeiros.
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Além do campo de futebol, o brejo povoado de taboa domina a paisagem. A escola
estd a salvo do brejo, num terreno suavemente mais alto. O “gogé da ema”, do outro lado
do brejo, alguns alunos fazem questdo de lembrar: é o lugar onde fica um dos bares, em

cujas paredes improvisadas de compensado foi pintado uma ema.

Também uma industria quimica estd instalada as margens do Corumbatai como se
ndo pertencesse a lugar nenhum. Da estrada, pode passar despercebida para um observador

menos atento.

Mais acima, a esquerda, depois da banguela, no sentido do rio Corumbatai, ja se
avista da estrada, o “Jardim” Bom Sucesso. Nosso olhar continua a vagar sobre um
amontoado de formas, algumas delas insistem para serem esquecidas ou lembradas, outras,
ao contrario, solicitam de ndés uma narrativa interior, impaciente, de lembrancas de
acontecimentos, de situacdes, de pessoas, de palavras, de idéias, de emog¢des, uma

geografia imagindria.

Nesta minha primeira visita a escola e aos “jardins” da periferia da cidade onde se
localiza estava acompanhando uma atividade desenvolvida pela professora tutora, Lia, a
professora pesquisadora Juliana e os seus alunos da 3° série do ciclo I do ensino
fundamental. A atividade consistia em reconhecer/localizar no mapa do bairro alguns

pontos durante uma caminhada.

Esta atividade me levou a Foucault em seu livro As Palavras e as Coisas (1996) que
tém como tema a crise da representacio. E com a leitura do quadro, As Meninas, de
Veldsquez ', que ele inicia sua andlise sobre esta crise. Num primeiro momento, nossa
leitura do quadro poderia ser a do pintor retratando ou contemplando-se a si mesmo.
Também podemos ler o quadro nao aquilo que vemos, mas o que nao esta retratado. Nossa

caminhada estava nos apresentando um quadro semelhante.

L) quadro de Veldsquez (1599-1660) As Meninas, segundo Janson (1989, p. 537), “Trata-se a0 mesmo
tempo de um retrato de grupo e de uma cena de género. Poderia ter como subtitulo o artista em seu atelier,
pois Veldsquez representa-se a si mesmo numa enorme tela; ao centro estd a princesa Margarida, que acaba
justamente de posar para ele, entre as suas companheiras de brinquedo e as damas companhia. O rosto de
seus pais, o Rei e Rainha aparecem no espelho da parede do fundo. Terdo eles acabado de entrar na sala e
estardo a ver a cena tal como nds, ou serd que o espelho reflete parte da tela — presumivelmente um retrato
em corpo inteiro da familia real — em que o artista estava a trabalhar? “Esta ambigiiidade € caracteristica da
fascinagdo de Veldsquez pela luz”.

Neste quadro, Veldsquez espera que relacionemos “a imagem refletida no espelho com os quadros na mesma
parede e com o quadro formado pelo homem no limiar da porta. Neste quadro seu propdsito ndo € mostrar
figuras em movimento, mas o movimento da prépria luz e a infinita gama de seus efeitos na forma e na cor.
Para Veldsquez a luz cria o mundo visivel. S6 dois séculos mais tarde, encontraremos pintores capazes de
compreender as implica¢des desta descoberta”.
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Neste quadro de Veldsquez ndo € dificil perceber as quase ilimitadas variedades de
luz direta e refletida. Segundo o artista a “luz cria o mundo visivel” (1989, p. 537). Para
Jesus M. Barbero (op. cit. p. 34) “a esséncia da representacdo nao € aquilo que se mostra,
mas a profunda invisibilidade a partir da qual vemos apesar do que nos querem fazer

acreditar os espelhos, as imitacdes, os reflexos, os truques visuais’.

Barbero (1999) quer nos dizer, assim como Foucault, que devemos nos dobrar sobre
nds mesmos e nos tornarmos objetos da tessitura da nossa prépria narrativa: “Falar e dar a
ver no mesmo movimento... prodigioso entrecruzamento. Falar e ver ao mesmo tempo,
embora nio sejam a mesma coisa, embora nao se fale do que se vé€ e ndo se veja aquilo do
que se fala, diz Deleuze (2005, p.75) sobre a afirmacdo de Foucault, compde o estrato e, de
um estrato a outro, se transformam ao mesmo tempo”.

Para Foucault (1985, p. 31), o quadro As Meninas:

como em toda a representacdo de que ele é, por assim dizer, a esséncia
manifestada, a invisibilidade profunda do que se vé€ € soliddria com a
invisibilidade daquele que vé — malgrado os espelhos, os reflexos, as

imitagdes, os retratos. Em torno da cena estdo depositados os signos e as

. 5 62
formas sucessivas da representacdo”.

Qual a discursividade constitutiva da visualidade dos jardins da periferia para os
nossos alunos? Poderiamos afirmar que é a economia de sentido? A profunda
invisibilidade? A da operatividade 16gica? Ali, naquele lugar, o mundo parece tdo recente
€, a0 mesmo tempo, tdo distante que muitas coisas carecem de nomes € para menciond-las

nossos alunos precisam apontar o dedo.

Num primeiro momento a hegemonia da representacio e a homogeneidade do
sentido das imagens nos convidam a fechar os olhos para ver o vazio que nos olha. Um
descondicionamento do olhar que permita ver a dimensao da vida, da natureza, da matéria,

dos elementos. Merleau-Ponty (2003, p. 141) escreve que:

62 Para Habermas em sua obra O Discurso Filosdfico da Modernidade (1990, p. 244/45) neste quadro de
Veladsquez “o pintor estd diante de uma tela que o espectador ndo pode ver”. Para Foucault, “o essencial é que
o0 espaco cldssico do quadro é demasiado limitado para permitir a representacdo do ato representativo — foi
isto mesmo que Veldsquez tornou claro ao mostrar as lacunas que a falta de reflexdo sobre o processo
representativo deixa mesmo no espago pictérico cldssico. Nenhuma das personagens que participam da cena
cldssica de uma representacdo pictdrica do par real (da representagdo do homem como soberano) aparece no
quadro como sujeito soberano capaz de se auto-representar, ou seja, simultaneamente como sujeito e objeto,
como representante e representado, como alguém que estd presente ele mesmo no processo de representacdo:
Aquele que se representa no pensamento classico, se reconhece como imagem ou reflexo, mas nunca se
encontra presente por si proprio”.
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(...) precisamos nos habituar a pensar que todo visivel é talhado no
tangivel, todo ser tétil é prometido de certo modo a visibilidade, e que ha
invasdo, encavalgamento, ndo apenas entre o tocado e quem toca, mas
também entre o tangivel e o visivel que estd incrustado nele.

O QUE E PARA FAZER?

Sobre como nem sempre o fazer é compreender!

Aquela manha estava abafada e ameacando chuva, mesmo assim, o entusiasmo dos
alunos era grande, um clima assim parecido com uma declarada adesdo. Embora fosse o
meu primeiro contato com estes alunos, alguns se aproximaram espontaneamente fazendo
perguntas, procurando entender a tarefa solicitada: ‘0 que é pra fazer?”, “onde é pra
marcar? a professora falou que é assim!”. Outros disputavam a atengdo das professoras
Juliana e Lia; também havia aqueles que falavam, olhavam e escutavam sem objetivos
determinados, mas que estavam igualmente ocupados com o exercicio da imaginacao
geografica: “mais ali, daquele lado, dona, mais pra cima, tem a casa dela (referindo-se
a uma colega de classe), depois, 14, olha o muro, foi meu irmao que pintou (pichou),
perto da casa da namorada dele”, ‘“aqui perto tem um buraco, a gente foi ver junto
com a outra mulher (professora tutora Lia) tem uma cachorra com um monte de

filhotinho! “vamo 14 no gogé da ema?”. *

Todos queriam mostrar as suas casas, as casas de seus parentes ou conhecidos, 0s
lugares onde brincavam, a igreja que freqiientavam, onde faziam compras, mostrar como
conheciam aquele lugar, o seu movimento, as referéncias que os ajudavam a resolver, sem

mapas, problemas de localizacao.

Antes desta aula ja havia acompanhado as discussdes entre a professora
pesquisadora Juliana e as professoras tutoras Lia e Fernanda de uma outra aula, anterior a

essa, em que a professora Juliana “nao havia planejado um percurso com os alunos”

% Os trechos em negrito reproduzem ora as falas dos alunos, ora as falas dos professores pesquisadores e
foram extraidos dos registros realizados pelos professores tutores, pelos professores pesquisadores e pelos
alunos, bolsistas de graduag@o.



76

porque ‘“‘queria conhecer o bairro junto com eles” e que depois da caminhada estava
mais certa ainda: “que a pratica educativa com mapas nao ficava s6 na sua

representaciao dependia das coisas que acontecem no lugar”.

Almeida (2001, p. 71/72) se refere a necessidade de um modo de ensinar segundo

uma situacdo que possibilite a constru¢@o de conceitos porque:

7

(...) a representacdo do espaco € uma agdo interiorizada e ndo simplesmente a
imaginacdo de um dado exterior qualquer, resultado da acdo. A evolugdo desse
processo ocorre da seguinte forma: primeiro estabelece-se a atividade sensério-
motriz elementar; depois surge a acdo ligada a imaginacao, a qual s6 € possivel apds
ter sido realizada materialmente; depois, a coordenacdo das acdes exteriores amplia-
se, 0 que repercute também em uma coordenagdo interna (articulagdo progressiva
das intuicdes); mais tarde formam-se as operacdes concretas que resultam dessa
articulacio.

Narrativa e desenho se articulam porque a palavra € necessdria. As acdes humanas
sao simbdlicas, quer dizer, t€ém significacdo porque criam relacdes entre as coisas € as
palavras, sobretudo, porque acontecem quando o mundo do outro se torna em um mundo

“para-nos”.

Para Bahktin (1986, p. 121) “a enuncia¢do enquanto tal é um puro produto da
interacdo social, quer se trate de um ato de fala determinado pela situacdo imediata ou pelo
contexto mais amplo que constitui o conjunto das condi¢des de vida de uma determinada

comunidade lingiiistica”.

A narrativa e o desenho, elementos simbdlicos, quando adquiridos marcam uma
relacado diferente do sujeito com a linguagem. Porque o sujeito ja € capaz de interpretar o ja
dito e vai dependendo cada vez menos do enunciado do outro, assim como no desenho que

materializando o simbdlico acompanha a fala.

Agora, ali, junto com as criangas, a fala da professora Juliana parece imprimir-se
nos gestos das criangas, nos lugares descritos e localizados em suas histérias do mundo ao
redor. A vida humana cabendo minimamente em imagens que refletem a duracdo de meio

dia, duas horas... Uma aula!

Uma garoa que, pressentiamos, iria chegar, nos levou de volta para a escola, para a

sala de aula. Fomos andando mais silenciosamente, como se tivéssemos naquela manha
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transposto a exterioridade do espaco, a superficie geométrica do mapa e alcancado a sua

dimensdo dizivel/invisivel.

Como nos, professores, ndo sendo alunos poderiamos saber o que eles sabem ou
sentem? Porque € na busca do encontro, do convivio do que estd préximo a nds que o
pensamento aprende o conhecimento e a linguagem do mundo da vida. Da mesma forma
que conhecemos a alegria dos outros através da nossa propria alegria, também sabemos o
que os outros sabem ou sentem através do nosso proprio conhecimento, dos nossos

proprios sentimentos.

Na objetividade do que acontece, das situagdes que vivemos, pensamos 0 mundo
sem saber que O pensamos € O que vemos, as vezes, ndo cabe no que dizemos.
Freqiientemente estas situagcdes nos surpreendem e, vivemos o tempo todo procurando
conceitos para colocd-las, como se fosse possivel procurar conceitos! Como se ndao fossem
0s conceitos, eles mesmos, que produzissem estas situacdes, estes acontecimentos, que nos

fazem pensar, sentir, ver o que provavelmente ndo se revelaria para nos.
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APRENDENDO A OUVIR

A professora Juliana solicita a atencdo dos alunos para a atividade daquela manha:
“marcar no mapa do bairro as ruas e as avenidas, observar o rio Corumbatai”’ e
diferentemente da aula anterior, a professora me disse que ‘‘deixaria os alunos mais a

vontade para contar as suas historias”.

Na outra semana, depois desta aula, em outra reunido do grupo de pesquisa, a
professora Juliana comenta sobre o fato dos alunos ndo terem conseguido marcar alguns
servicos e outros pontos de referéncia do bairro e que havia pensado se isso realmente
tinha alguma importancia, se era “s6 isso: marcar ruas, avenidas e servicos no mapa, se
s6 isso, era suficiente?”” Também eu, que estava ali pela primeira vez, para conhecer os

alunos, o bairro, a escola, fazia a mesma pergunta.

Talvez ndo seja importante mesmo sé ““marcar’ no mapa, porque as coisas, as ruas,
as casas, as pontes, os rios, as montanhas representadas nos mapas existem de verdade e é
na busca do encontro, do convivio das coisas que existem préximas de nds que o
pensamento aprende o conhecimento e a linguagem do mundo da vida: “no mapa base
ficaram as ruas e as avenidas... mas nas falas dos alunos ficaram novamente as suas

experiéncias de vida” (Juliana).

Como Madalena Freire, em seu livro Paixao de Conhecer o Mundo, gostaria de
escrever esta narrativa “sem dividi-la em areas, sem falar exclusivamente das atividades e
de seus objetivos em si, mas tentar passar o pulsar vivo de nossas descobertas, de nossas

davidas, o descobrir o mundo...” (1983, p: 53).

Um lugar que se passa sem entrar é um; € outro para quem tem que viver ali, para
quem chega pela primeira vez, para quem fica de vez em quando e vai embora levando o
“direito de ver e compreender” (M. SANTOS, 2002, p. 117). A medida que entramos e
ficamos na paisagem de um lugar, as distidncias se desfazem e aprendemos a tecer

vizinhancas. O espaco - lugar € a experiéncia da “proximidade”.

Localizar/reconhecer no mapa foi um exercicio no qual experimentamos a
proximidade. Nesta proximidade foi possivel aos alunos ndo sé localizar, mas,
descobrirem-se naquele lugar. As ruas do caminho j4 percorrido muitas vezes de sua casa

até a escola ndo coincidem com a rua da bicicletaria e também do depdsito de materiais de
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construcdo, assinalados no mapa, percebe um aluno: “nao é aqui nao, olha!”, fato que é
logo confirmado por outros colegas: “tem outra bicicletaria, mais pra cima, mais perto
do ponto de 6nibus, mas, nao tem rua para marcar aqui no mapa’’! Na experiéncia da
proximidade, nos surpreendemos olhando-nos viver através dos mapas: nesta situacdo é o

lugar que representa o mapa.

2

Aprender a olhar é racionalizar tanto o olhar quanto o espaco. E
acostumar o olho a deslocar-se ordenadamente, a focalizar de forma
conveniente, a capturar os detalhes significativos. E converter o espago
também, uma simples cintilagdo, em uma série de contornos, de formas
reconheciveis, de fundos e figuras, de continuidades e transformacdes.
Um olhar educado é um olhar que sabe onde e o que deve olhar. E sabe
que todo momento, que é que vé. Um olhar que ja ndo se deixa enganar
nem seduzir. Aprender a olhar é, portanto, reduzir a indeterminacio e a
fluidez das formas: uma arte da espacializacdo ordenada, da constituicdo
de singularidades especializadas, a criacdo de “quadros”. (LARROSA, J.
1995, p.80)

O espago s6 pode ter significado se vivido/sentido com os outros. Sensibilidade é
subjetividade, exposi¢cdo, vulnerabilidade e responsabilidade na proximidade dos outros,

um-para-o-outro, isto €, significacdo a partir de situagdes de intersubjetividade.

A professora Juliana sabe que “pensar é falar”, que a sabedoria da vida se aninha
em cada um de nds e que este saber vivido, diferente daquele saber construido, pertence ao
nosso ser. Diante dos seus alunos é presenca, os escuta pacientemente. Estranha postura no
ambiente escolar que podemos arriscar, também se chama disponibilidade, na qual se

delineia um-modo-de-ser cuidado.

Hébitos s@o automatismos de conduta, somos menos livres do que pensamos
quando falamos, julgamos ou fazemos coisas. Habitualmente a escola ndo estd acostumada
a ouvir, situag¢do que se reproduz também fora da escola. Ndo se trabalha na descoberta do
discurso que se ouve, nem hd esfor¢co para compreender, momento em que se instituem
significacdes e, por fim, um sentido. Também a escola se acha enredada no problema da
descontinuidade-continuidade, entre conhecimento cientifico e conhecimento cotidiano, se

descuidando do modo-de-ser-cuidado.

A “palavra é tributdria do escutar”, por isso, nos coloca na temporalidade, porque

precisamos observar seu ritmo, a sua entonagdo, esperar também o fim do que é falado
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para saber o que foi falado. Os alunos da 3° série da professora Juliana estdo aprendendo a

ouvir, estranha licdo que a professora ensina com sua postura paciente.

Mas a palavra nao pertence a ordem da evidéncia. Ao contrdrio, a visao pode nos
dar uma imagem instantanea, global. Nao precisamos esperar para captar o que vemos.
Porém, se ninguém acolhe o que falamos o que falamos cai no vazio, ninguém escuta.
Saber ouvir nos da acesso ao siléncio e no siléncio deixamos que as coisas se digam por si

. » 64
mesmas. “Ouvir precede o falar”.

Jorge Larrosa (2004, p. 32/46) fala sobre as aulas como “lugares da voz onde se vai
aprender de ouvido. (...) como um dos lugares em que a palavra se diz de viva voz, se
recebe de ouvido, escutando atentamente”. Porque sentimos que vem ao nosso encontro,

nos esté sendo dirigida.

Em contraste com a solidez inalterdvel da escrita, a palavra oral tem “uma fluidez
contextual, liquida ou gasosa” como se nas palavras houvesse uma vida, que € justamente o
que se sente. A descontinuidade da fala também abre a “clareira” do pensamento para que,

de novo, se dé o acontecimento da voz modelando a duragdo do siléncio.

% Para Heidegger, M. Introducio a Metafisica, 1969 p.143: “Toda compreensio tem que se mover
sempre num determinado dngulo de visdo. Uma coisa qualquer, por exemplo, um relégio, permanecer-nos-a
oculto naquilo que é, enquanto previamente nio soubermos o que é tempo, cdlculo e medicdo de tempo. O
angulo visual da visdo ja deve estar antecipadamente aberto. Por isso, o chamamos de dngulo-de-pré-visdo, a
perspectiva. Destarte se mostrard que o ser (a realidade) ndo apenas ndo € entendido de modo indeterminado
como também que a compreensdo determinada do ser (da realidade) move-se em si mesma num angulo de
visdo ja pré-determinado”.
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COMO ERA ANTES?

A recordacdo implica imaginacdo e composicdo, implica certo sentido do que somos, implica
habilidade narrativa.
LARROSA, J. 1995, p. 68

Estou retornando para acompanhar a visita dos representantes da Associacdo de
Moradores do Bairro aos alunos da 3° série. Eles, estdo sentados em circulo, em torno dos

dois representantes da Associacdo, que respondem solicitamente as suas perguntas:
A - *“Quando o senhor veio morar aqui?”’

AM - (representante da associacdo de moradores) — ‘“Ha mais de 20 anos vim da

Paraiba, primeiro comprei um terreno, ia e vinha, trabalhava na roca”.

AM - “Quando eu mudei s6 tinha cinco casas. Quando foi instalado o poste e a

caixinha de forca ja tinha trinta e uma residéncias”.

A histéria daquele lugar parece estar incrustada na vida desses moradores.
Pioneiros, falam com orgulho e suspeita dos bens e servigos conquistados em tanta luta
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exausta para tornar a vida mais digna.

Quando falam do seu aprendizado da justica, seus olhos parecem vagar pelas casas,
casa por casa, janelas e portas ao longo das ruas, rua por rua, como se atravessassem por
um reticulo em cujos espacos cada um pudesse colocar as coisas que desejam, coisas que

nao valem por elas mesmas, mas como simbolos de outras coisas.

6 «As sociedades dos moradores atendem a fins especificos, mas estdo longe de substituir as comunidades
auténticas, nas quais o individuo se realizava como personalidade integral. Trata-se aqui, da defesa de
interesses ligados a propriedade, ji obtida ou a obter no quadro da sociedade mercantil. A a¢do ndo se dirige
para reduzir os efeitos da sociedade de consumo, mas para nela inserir mais profundamente os respectivos
protagonistas. Nao tem outro sentido a defesa da valorizac¢do da propriedade individual ou as campanhas para
obté-la. Cada qual no seu nivel se defende dos outros, mas é para obter uma posi¢do melhor no mercado. As
sociedades dos moradores t€m um inegdvel papel organizativo, mas ndo t€m félego para ultrapassar o
funcional, deixando intacto o estrutural. Seu papel se esgota com o atendimento dos reclamos patrimoniais, e
com isso se esgota a a¢do do grupo”. (SANTOS, M. 2002 p: 75)
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AM - Quem sao os representantes do prefeito no bairro? (os alunos nio respondem),
apos um siléncio prolongado, responde a sua prépria pergunta: “os vereadores”, e a gente

também paga imposto e o bairro nao tinha nada, isso aqui era um deserto!
A — Como era pra fazer compra?

AM - A gente tinha que fazer compra na cidade. Ia de bicicleta, a pé, nao tinha

onibus. Na época nao tinha agua, esgoto, luz.

Segundo Milton Santos (2002, p. 115) esses habitantes do mundo sdo “prisioneiros
do lugar”, isto €, dos precos e das caréncias locais. “Para estes a rede urbana € uma
realidade onirica, pertence ao dominio do sonho insatisfeito, embora também seja uma

realidade objetiva”.

A - Mas se tinha encanamento por que nao funcionava? (provavelmente esta

informacao o aluno a obteve de pessoas do seu circulo familiar)

AM - Porque é conversa de imobiliaria! Eu fiz um poco na minha casa e agua vinha

de caminhao pipa, a luz era de lamparina.
A — Tinha arvores?

AM - Foi tudo destocado para loteamento!

As criancas compartilham com as suas familias as caréncias locais. Todas sabem
dos perigos que cercam os “jardins”: “nao pode brincar no brejo porque é perigoso, tem
cobra, bicho morto”. Uma das fotos que os alunos quiseram tirar foi préximo ao rio
Corumbatai, num trecho onde ndo existe quase mais nada de mata ciliar. Neste lugar,
comentou um aluno: - “Um menino entrou com um cavalo e morreu’’, (outra aluna diz

que € conversa do colega).

AM - Vocés precisam tomar muito cuidado com as nascentes! Nao pode usar a agua

das nascentes, suja a agua.
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A - A nascente de cima € perigosa, eu num fui 14, mas meu colega vai. Duas criancas

ja morreram la.

AM - Aqui tinha muita inundacao. Muito problema, minha cunhada mesmo sofreu

muito com inundacao.

As criangas conhecem as dificuldades que as chuvas trazem: “suja tudo de barro, mofa, a

mae poe as coisas pra fora pra secar, a roupa nao seca”.
AM - Tem muita erosao, tem que fazer parte das aguas pluviais.
A - Pluviais?

P - E a agua da chuva que tem que ser canalizada, passar por canos em baixo da

terra para nao levar barro para o rio.

As criangas reconhecem também as dificuldades decorrentes da queima do lixo a
céu aberto, das ossadas de cachorro e outros animais mortos que se acumulam nas margens

do brejo que € um lugar cheio de “cobras, bactérias, ratos e passarinhos”.

A — Nao pode queimar porque fica um cheiro podre! Mas nao tem jeito eles vém ai e

poe fogo, s6 por brincadeira.
A - Os moradores jogavam lixo no brejo?
AM - Nao jogava, o lugar era mais limpo. Hoje passa lixeiro trés vezes por semana.

P - De que maneira vocés (referindo-se aos alunos) poderiam ajudar para melhorar

essa situacao do lixo?
A - Colocar o lixo na rua pro lixeiro pegar!
A - Reciclar o lixo, fazer de novo papel do lixo.

A - Colaboracao de todo mundo! Nao adianta colocar placa eles vao la e jogam.

Todos os alunos queriam saber ‘“como era antes’, querem viver a experiéncia
sensivel da recordacdo e da memodria. A formagao de uma crianca é marcada pelo espagco

de sua vida cotidiana, tanto € verdade que as ‘“ruas, os edificios, os trajetos que a pontuam
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constituem por sua sedimentagdo, o solo nutriente no qual se enraiza a lembrancga, sempre e

de novo fundadora”. (MAFFESOLI, M.1999 p. 334).

Naquele lugar quase “bucdlico”, a violéncia associada ao sentimento de inseguranga
de viver na cidade, tira as pessoas das ruas, todos caminham passo ligeiro para o ponto de
Onibus, para o trabalho e do trabalho para casa. O tempo moroso, talvez existisse ‘“naquele

tempo, naquele lugar como ele era antes”.

A — Naquele tempo tinha briga?

AM - Nao tinha porque era pouca gente, todo mundo se conhecia, hoje tem até roubo.

As igrejas proliferam, ja sdo considerdveis em nimero de prédios. Consideravel
também € o nimero de casas que arriscam um pequeno comércio na frente. A esperanca de
prosperidade obedece a uma seqiiéncia: um bar, bar-mercadinho que depois vira
supermercadinho. As préprias criangas sdo testemunhas do crescimento deste comércio:
“nossa, nem tinha visto que tinha este bar aqui!” Também as borracharias e
bicicletarias, proliferam por todo canto. Nos finais de semana, o encontro na igreja, a lida

da casa, o reftigio na intimidade doméstica. 66

A naturalizacdo das desigualdades sociais torna quase impossivel aquele lugar,
mediante o que foi e ao que € comunicar o que deseja ser, porque as desigualdades sdo
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também territoriais, o “cidaddo € o individuo num lugar”.

AM - Prometer e fazer sao coisas muito diferentes. Agora tem orcamento
participativo. Os moradores nao acreditavam, achavam que era enganacido. Agora

vem o Centro Comunitario... Quem batalha vence.

% Habermas, I. (1984) Mudanca Estrutural da Esfera Publica: investigacdes quanto a uma
categoria da sociedade burguesa. Nesta obra o autor discute o processo de privatiza¢do da esfera piblica
reduzindo os espacos publicos de sociabilidade (locais de encontro, de didlogo social, de interagdo coletiva)
67 Santos, M. (2002 p:127 “quando se confundem cidaddo e consumidor, a educa¢do, a moradia, a sadde, o
lazer aparecem como conquistas e ndo como direitos sociais. Até mesmo a politica passa a ser uma funcéo do
consumo. Essa segunda natureza vai tomando lugar sempre maior em cada individuo, o lugar do cidaddo vai
ficando menor, e até mesmo a vontade de se tornar cidaddo por inteiro se reduz”.
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Morar nos “‘jardins” da periferia da cidade é “se condenar duas vezes a pobreza: a
pobreza gerada pelo modelo econdmico, segmentador do mercado de trabalho e das classes
sociais, superpde-se a pobreza gerada pelo modelo territorial”. (SANTOS, M. 2002 p:
117).

Falta-nos um “discurso territorial” para sermos ‘“moradores-cidaddos e nao
proprietarios consumidores”. Um discurso territorial que, também, possibilite uma outra
forma de solidariedade modelada por uma natureza reapropriada, por um espaco
partilhado, o que quer dizer, no fim, a mesma coisa: um discurso territorial que nos auxilie

a nos reapropriarmos de nés mesmos.

P — Alguém chegou a conversar em casa sobre o que mais os pais de vocés gostariam

que fosse feito no bairro?

A —Nao jogar lixo em qualquer lugar.

A — Minha mae falou a mesma coisa.

Professora questiona outros alunos.

A - Meu tio falou que os lixeiros tém que ajudar, mas pouco porque eles (0s
moradores) jogam lixo em qualquer lugar.

P - Ja imaginou se tivesse que pegar o lixo espalhado em todo lugar?

A — Tem que colocar em frente de casa. Respeitar os outros.

A aula vai chegando ao fim, os alunos comecam a repetir perguntas e oOs
representantes da Associacdo de Moradores a repetirem as suas histérias, fica no ar um

pressentimento do futuro.

A - Como era o brejo?

AM - Era como é agora, antes a gente usava a agua do brejo pra lavar roupa e a

roupa ficava tingida de uma cor marrom por causa da taboa. Como vai ficar nao sei!
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Segundo a professora Juliana ‘‘historia, geografia e ciéncias tornaram-se uma
disciplina s6!” Em outra aula de uma “‘disciplina s6”, ela, dialogando com os seus alunos,
vai procurar tecer junto com eles, imagens do tempo futuro no espago do presente: como

nds queremos este lugar?

A transformac@o do conhecimento em matérias escolares envolve a transferéncia do
trabalho disciplinar das ciéncias de um campo social para outro espago social (o da
escolarizacdo). O trabalho disciplinar acaba se transformando em problemas de
aprendizagem, desenvolvimento, na busca de multiplas formas de ensinar como um

conhecimento pode ser aprendido.

O trabalho com uma “disciplina s6”, a que se refere a professora pesquisadora
Juliana, ndo se refere a uma estratégia neutra de ensino, de solu¢do de problemas.
Pensamos com muita dificuldade que nossos discursos sao praticas. A desconstru¢do da
linguagem pedagégica envolve a desconstrucdo dos sentidos estabelecidos porque € na
pritica social que se origina a linguagem. E necessdrio descolar os significados dos

significantes para aceitar a pluralidade dos significados dos campos discursivos.

Ver-se de outro modo, dizer-se de outra maneira, julgar-se
diferentemente, atuar sobre si mesmo de outra forma, ndo € outra forma
de dizer “viver” ou “viver-se” de outro modo, “ser outro?” E ndo € uma
luta indefinida e constante para sermos diferentes do que somos o que
constituil o infinito trabalho da finitude humana e, nela, da critica e da
liberdade?” (LARROSA, J.1995, p. 84)
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O DISCURSO COMO MEMORIA

O que € pra fazer? Observar a 4gua, o esgoto, as arvores e as taboas, coletar dgua.
Esta € a tarefa do dia, os alunos entram na sala e ela j4 estd anotada na lousa. Sem surpresa,
os alunos se demoram um pouco para formarem os grupos, conforme solicitacdo da
professora que precisa ajudéd-los a se organizar, pois ndo chegam a um acordo sobre quem
vai ficar no grupo de quem. No fim formaram-se dois grupos grandes, um que acompanhou

a professora Juliana, e outro que ficou comigo.

Para me enturmar, ainda na sala de aula, pergunto a um aluno que passarinho tinha
no brejo. Imediatamente ele responde seguido de outros colegas que estavam proximos:
“coleirinha do brejo, papa capim, tico ledo cara marrom e preta, sabiia, urubu,

bigodinho...”

Smolka no artigo A Memoéria Em Questdo: Uma Perspectiva Hist6rico-Cultural
(2000) fala sobre a memoria enquanto préatica social. Entre os muitos modos enfatizados
por ela sobre como pensamos a memoria ao longo da histéria, um deles é a experi€ncia
arcaica da palavra no tempo de Hesiodo, onde o aedo (poeta-cantor) representava o

maximo poder da tecnologia da comunicagao.

Em as Tecnologias da Inteligéncia (1993), Pierre Lévy chama atengdo para o fato
de que a palavra (en) cantada processa um tipo de saber narrativo, na verdade um mundo
mental estranho para nds: as palavras ndo s@o abstratas e vazias, mas forcas divinas
nascidas de Zeus e da Memoria. As musas sdo as forcas divinas, pelas quais as palavras

cantadas se apresentavam.

Na Idade Média, Santo Agostinho explorou a dimensdo psicoldgica da memoria
constituindo-a em um lugar, um paldcio onde estdo tesouros de inumerdveis imagens

trazidas por percepg¢des de toda a espécie. (SMOLKA, 2000, p.180).

Para Vygotsky, tanto as imagens como 0s signos sao importantes na constru¢ao da
memoria. A palavra, como signo, constitui modos especificos de acdo significativa. Onde

existe memoria, imaginagdo, imagem, incide o signo, portanto, a palavra, a qual, segundo
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Bakhtin (1988, p. 95) “esta sempre carregada de um conteido ou de um sentido ideoldgico

ou vivencial”. Segundo Larrosa (1995, p.68) tanto a:

Filosofia da mente quanto a psicologia cognitiva utilizam metéforas de
armazenamento para representar a memoria e a recordacdo. Uma espécie
de depdsito ou armazém, um espago fisico que contém objetos e rastros e
ao qual é possivel voltar de quando em quando, € transferido para a
estrutura da mente humana.

Barthes, Benjamim e, também, Bachelard, salientam o papel da memoéria com a
qual se procura reter com a palavra a inevitavel passagem do tempo. O olhar sobre o que
ndo estd sendo mais visto, mas vivido de outro jeito naquele momento em que se conta,
precisa ser retido para evitar que as imagens fujam. As vozes dos alunos se misturavam, a
conversa ficou animada e também confusa, se interrompem uns aos outros para espicharem

mais os casos, enfim...

Mas a conversa sobre passarinhos estava restrita a um grupo de alunos e nao tinha
sido prevista como um conteudo disciplinar a ser desenvolvido no estudo de meio. No
roteiro de campo, previamente discutido entre a professora tutora e a professora

pesquisadora, o brejo povoado pelas taboas era o foco principal.

A maioria ndo sabia que taboa era o nome da planta que dominava aquele brejo. *®
Percebendo que meu grupo estava separado dos demais e que estava ficando pequeno,

chamei a professora Juliana para juntar-se a ndés com o seu grupo.

Continuamos nossa caminhada em torno do brejo. As criangas passaram a ser
nossos guias e nos conduziram a outros caminhos, acontecimentos e perspectivas de
descoberta. Estdvamos querendo, a professora tutora e a professora pesquisadora, imprimir

um padrido, uma forma de organizacdo de conteddos que privilegiava uma seqii€éncia e

% A taboa (Typha domingensis) é uma planta aquitica muito comum nos brejos brasileiros. Quando nio
manejada adequadamente, a taboa pode causar problemas como assoreamento de drea e a eutrofizaciio do
ambiente (processo de degradacdo que sofrem os lagos e outros corpos de dgua quando muito enriquecidos
de matéria organica). Quando em crescimento descontrolado, como ali no bairro, provoca sérios problemas
ambientais e a sadde publica porque além de permitir a proliferacio de vetores de doencas humanas
provocam mau cheiro.

As taboas se dispersam por dguas mais rasas, nas chamadas zonas ecotononais, ou seja, de transicao entre os
ambientes terrestres e aquaticos. O controle efetivo das plantas é manual. E preciso retirar as plantas inteiras,
principalmente os rizomas que ficam enterrados no chio. Depois € necessdrio ter o cuidado de colocd-las em
aterro sanitdrio ou incinerar para evitar a propagacdo dos rizomas.

Uma boa utiliza¢do da taboa refere-se ao uso da parte aérea, que pode ser empregada como forragem para o
gado e os rizomas consumidos assados ou cozidos, mas antes é preciso também saber se ndo estdo
contaminados. Também a taboa € utilizada artesanalmente para produzir vdrias coisas.



89

percebiamos que, demasiadamente linear e previsivel, nosso roteiro estava sendo

naturalmente alterado pelos alunos. As aulas, para Antonio Carlos Amorim (2000, p. 139):

(...) corporificam discursos que articulam idéias, crencgas, valores e
priticas, ou seja, significacdes atribuidas aos variados contetdos,
incluindo os cientificos. Lembrando que o conhecimento escolar &
resultado de um trabalho social, por meio do quais os conhecimentos
passam por uma série de transformacdes até resultar neste produto que
circula na escola, que também ¢ transformado, € perceptivel que mesmo
os alunos carregam um conjunto de elementos que sdo selecionados no
processo de recontextualizacdo”.

Lembrando Basil Bernstein (1996), Amorim (2000, p. 139) acrescenta que nesta
selecdo o que acaba sendo utilizado € o ‘“conjunto de regras que compdem o discurso

regulativo que modela o instrucional”.

Ou seja, o problema da prética educacional consiste, entdo, em “fornecer licdes
eficientes, de modo que todas as criangas possam resolver problemas de forma flexivel; ou
de forma que os professores possam ser “reflexivos” sobre suas préticas, com a “reflexao”
parecendo ter uma l6gica que € independente do tempo histérico ou da localizagdo social.

Supde-se que as regras sdo naturais e universais’.

A linguagem nas situagdes escolares tem uma caracteristica diferente porque
representa uma forma de comunica¢do em que as palavras ndo atuam apenas como meio
espontaneo de comunicagdo, como na fala do dia a dia, mas como um objeto de estudo que
se resolve colaborativamente no sentido de se atingir uma compreensao conceitual a partir

da qual se pode construir em outras situagdes respostas a perguntas similares.

A - Por aqui nio.
A - Aqui, vem desse lado, ai nao afunda! um sapo!
Os alunos se agrupam novamente para ver o sapo.

A - Aqui tem bastante osso, é de cachorro mesmo, voltando-se para a professora

Juliana.
P - E o resto do corpo do cachorro, onde esta?
A — Na terra.

P — E como se chamam os seres vivos que fazem isto na natureza?
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A — As bactérias!

A — Pode coletar agua aqui? (os alunos divididos em grupo tinham que coletar uma

amostra de dgua para observarem no microscopio seres invisiveis a olho nu).

A explicacdo dada pela professora sobre o que seria “ver a olho nu” chamou
bastante aten¢do dos alunos que ficaram surpresos com a possibilidade dos olhos poderem

ficar pelados.

Estdvamos no inicio do nosso passeio exploratério e os alunos iam falando sobre o
que viam, sobre as suas experiéncias de vida naquele lugar. A préatica habitual do curriculo
de Ciéncias nas séries iniciais baseia-se na apresentacao do caminho da dgua na natureza e
os principais fenomenos fisicos que acontecem durante este caminho. O mundo vivido,

constituido intersubjetivamente e condi¢do do agir pedagdgico, ficam de fora.

Em nossas reunides com os professores pesquisadores, a divida sempre recaia sobre
como determinar a profundidade com que os conteidos de Ciéncias deveriam ser
desenvolvidos junto as criangas, ou melhor, serd que elas compreenderiam as relagcdes
entre os fendmenos e processos estudados e relaciond-los com o contexto real? Esta
preocupacdo parece estar ligada a nossa propria dificuldade em contextualizar fendmenos e

processos, compartimentalizando-os teoricamente em conceitos.

A 1déia de que as criangas recebem informagdes do meio exterior de acordo com as
diferentes fases de sua evolucdo intelectual parece dominar a prética dos professores
pesquisadores. Esta idéia leva a uma outra: que a seqii€ncia pré-determinada de conteidos
a serem desenvolvidos € pré-requisito para o desenvolvimento de outros. O didlogo que

segue abaixo evidencia como devemos duvidar desta certeza facil.

A — Professora isso aqui é uma espada de Sao Jorge!

A — Vamos mais ali pra cima, tem agua limpinha.

A — La tem uma chacara, é da D. Abigail — ela é uma bruxa porque nunca ninguém

entrou la. Ela pega cachorro e assa a noite na fogueira.
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Dois pneus de bicicleta interrompem a passagem de um pequeno veio d’dgua
desviando o seu curso. Uma aluna enche o recipiente do seu grupo com aquela 4dgua e

exclama olhando para o vidro:

A - Que agua limpinha!!!
P - Sera que é limpinha mesmo?

P - No microscéopio a gente vai ver outros seres vivos que sio maiores que as

bactérias, mas que também nao enxergamos.
A — A lente deste microscopio nao é forte, né. E que nem os éculos de gente.

A formacao dos pensamentos € circunscrita pelas possibilidades existentes. Estes
pensamentos, uma vez formados, uma vez nossos, apropriados, tornam-se singulares.
Socialmente constituidos, aparecem em nossas falas, que estdo repletas do discurso do
outro, a subjetividade ndo existe a priori, mas concretiza-se no processo de internaliza¢io
resultante da producdo de signos, evidenciando que o desenvolvimento acontece de modo

compartilhado.

Finalmente € hora de ver no microscopio a vida que existe numa gota de 4gua.
Rapidamente se forma uma fila. A ansiedade € geral. Alguns alunos retornam varias vezes

a fila comentando com os outros o que viram.

P — Entao a agua do corrego e do brejo é limpinha mesmo? (os alunos responderam
prontamente a pergunta da professora).

O pensamento nio € uma coisa abstrata, ele ¢ mundano. Na estrutura das situagdes
criadas na aula o que encontramos € o proprio movimento do acontecer pedagdgico das
nossas vidas. O movimento do didlogo entre os alunos e a professora evidencia as
multiplas possibilidades de conexdo, cortes, aproximacdes... a relacdo entre as disciplinas,
o transito entre elas. “A aula € um acontecimento intersubjetivo, mais do que um produto”.

(FONTANA, R. A. C. 2001, p: 33)
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APRENDENDO A VER PARA DEPOIS OBSERVAR

“Professora, como vocé prepara suas aulas?” Desta pergunta formulada a professora
pelos seus alunos, nasceu em resposta a ‘“Receita de Ambroésia”.

1° Ato: O Ensaio

- imagino as necessidades orgdnicas e as fantasias do paladar

- penso no prato do dia: o que quero compartilhar?;

- projeto o requinte do ritual da ultima ceia;

- busco receitas nas prateleiras das estantes e ingredientes nas despensas da memoria;
- elejo o que se ajusta ao tempo e formas que nao tenho;

- tempero: o agora de depois;

- preparo: misturo — sinto — palavreio — experimento — penso — saboreio;

- entrego-me: fogo forte, fervura; fogo brando, vigilia.

2° Ato: O Ritual

- convido: senta-se a mesa comigo?

- os aperitivos, sinfonia de cristais;

- atoalha, cendrio de linho, a entrada;

- danca de olhos, o prato principal;

- pantomima de linguas, sussurro de talheres;

- a sobremesa, entremeio de sabores, o café, teia de sensacdes, o licor, arremate do
sabor.

3° Ato: A Soliddo

- repouso: foi bom?

- fecho as portas, recolho sobras, giro botoes, apago luzes;
- re-me-moro, re-te-moro? Re-projeto, te-revejo?

“E vocés, como saciam a fome”?

Penso nas aulas anteriores e me lembro da Receita de Ambrésia (2001) de Roseli
Fontana. Penso no que deu certo e errado. Ao nortear suas reflexdes nesta receita, a
professora Rosely conclui que a aula é “ensaio e rito, preparacdo e entrega a um processo
interativo, que acontece e se repete, sempre € necessariamente, entre sujeitos organizados
socialmente, para culminar em soliddo, ruminacdo, recolhimento e lembrancas”. (grifos

meus)

Escutar os seus alunos pacientemente € o ingrediente especial das aulas da

professora Juliana.

P — Atencio, classe vamos ouvir o que o colega de vocés quer falar!
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Os colegas continuam falando e a professora pede que o aluno que deseja falar
espere mais um pouco para ser ouvido por todos. As interpelacdes constantes da professora

permitem que o jogo interativo seja recomec¢ado, muitas vezes.

P - Quem mais quer falar? A maioria levanta a mao!
P - Olhando para o mapa de novo, o que sao estas linhas azuis?

P - Por que o rio que esta representado no mapa de azul fica vermelho?

Os alunos se interessam, mas voltam a falar novamente. A professora percebe que a

pergunta ndo foi entendida e a formula pela terceira vez, de um outro jeito:

P - Além da cor, o que no mapa indica que o rio esta sujo?

Os alunos continuam com dificuldades e a professora ndo desiste, recorre ao aluno
que queria falar. Apontando para o mapa, o aluno quer saber o que sdo as setinhas pretas

perto do rio.

P — Quem pode ajudar a responder esta pergunta?

A professora parece ndo estar se importando com o tempo, estd disponivel, quer
ouvir os alunos, fazé-los também se ouvirem. Ao formular e reformular a pergunta, ou
mesmo, ao devolvé-la para a classe, sem antecipar respostas, procura manter um vinculo
dialégico.

No didlogo acima, a professora procura trabalhar a interpretacdo do discurso que
ouviu. H4 um esforco para compreender, tanto da professora como de seus alunos,

momento em que se instituem significagdes e, por fim, um sentido. Neste exercicio, a

professora busca a cumplicidade entre a oralidade e a visualidade.

A palavra € “tributaria do escutar” e, por isso, nos coloca na temporalidade, porque

precisamos observar o seu ritmo, a sua entonagio, esperar também o fim do que é falado
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para saber o que foi falado. Os alunos da 3° série da professora Juliana estdo aprendendo a

ouvir, estranha licdo que a professora ensina com a sua postura paciente.

Nesta aula, a professora Juliana buscou na concretude de uma atividade, outros
“angulos de visao” e toda uma forma de agir. Precisamos aprender a ver para depois

observar, a escutar para depois falar.

DA COMPLEXIDADE DO VIVIDO AO CONSTRUIDO

Os alunos ja estdo divididos em grupos quando chego. A professora retoma a aula
anterior e procura explicar o que eles vao ver no microscopio. Uma outra tarefa solicitada

nesta aula: falar sobre o que eles observaram no brejo e no cérrego, sobre a mata ciliar...

A — A agua estava poluida.

A - Tinha pneu, lixo...

A professora distribuiu os Atlas para os alunos observarem os mapas de saneamento
basico. Inicialmente, eles t€ém dificuldades para descobrir o municipio de Rio Claro.
Comecam a falar das cidades vizinhas. Alguns alunos, quando descobrem, ficam surpresos

com o tamanho de Rio Claro em relacao as outras cidades.

A - E tudo isso? (referindo-se ao tamanho do municipio)
P — O que sao estas linhas azuis?

A - Rios.

P — Por que o rio esta representado de azul e depois fica vermelho? Além da cor o que

no mapa identifica que o rio esta sujo?

Percebendo as dificuldades dos alunos, a professora retoma a pergunta.
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P - O colega de vocés chamou atencio para umas setas pretas que correspondem a

sete pontos de lancamentos de esgotos.

P — Tem outro simbolo que esta mostrando a poluicao dos cérregos?

Todos procuram no Atlas uma resposta. Depois de algum tempo...

A - Se nao tivesse a setinha preta mostrando onde joga esgotos nao daria pra ver onde

joga esgoto.

P - O colega de vocés esta perguntando o que é esta florzinha que esta no mapa.

Vocés sabem?
A — A ETA (Estagao de Tratamento de Agua)

A - Pega a agua no rio depois entra num cano (adutora), depois vai pro DAEE, la no

Horto, (finalmente alguém lembrou alguma coisa da visita a ETA da Cidade Nova.).
P — Olhem no mapa o Ribeirao Claro.
A — O cano se chama adutora.

P - Vocés se lembram quando a gente foi para o Horto Florestal? L4, tinha um lugar,
uma area de lazer. Para quem nao esta prestando atencao é dificil (chama atencio dos
alunos). No outro lugar tinha o ponto de captacio e, depois a agua ia para a Estacio

de Tratamento.

P — A gente nao enxerga a adutora por qué?
A - Esta do lado debaixo da terra.

P - Tem ETA no rio Corumbatai?

A - Nao!

P — Olhem no mapa.

A — Aqui professora, achei!!!!

No movimento deste didlogo foi realizada a leitura do mapa temadtico de
saneamento bdsico de Rio Claro (anexo I). Também o movimento deste didlogo nos

sugeriu a necessidade de um mapeamento das no¢des e conceitos que estariam presentes
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neles: caminho da dgua do rio até a ETA, da ETA até as nossas casas, das nossas casas a
ETE e da ETE para o rio; ampliagdo da nogdo de seres vivos, além dos animais e vegetais,
incluindo os seres microscopicos como protozodrios, por exemplo; poluicdo da dgua; mata

ciliar, espécies mais comuns; lixo: tipos de lixo, coleta, transporte e destino final.

Nas reunides do grupo de pesquisa muitas das nossas conversas passaram a girar em
torno da ocupacdo das dreas de “fundo de vale” e as conseqiiéncias desta ocupacdo.
Também, discutiamos sobre um curriculo ndo-disciplinar que estava se desenhando nos
didlogos entre os alunos e os professores; um desenho assim parecido com uma raiz de
feijao, rizomatico.

Por que aquelas familias acabaram ocupando aquele lugar? Ele ndo deveria estar
sendo preservado? Que futuro dar ao brejo? Transforméa-lo num parque como o do Lago
Azul, mais antigo e préximo do centro da cidade? Como evitar a ocupacao desordenada, ao
longo do vale do Corumbatai? Como pensar um jeito da cidade ndo se tornar um cemitério
do reino animal e vegetal? Existe um lado de fora da cidade?Aquele lugar estava dentro ou

fora da cidade?

Os mapas do Atlas apresentam situagdes semelhantes em outros locais, ao longo do
Ribeirdo Claro, do Cérrego da Servidao (formacao do Parque Municipal do Lago Azul), do
Lavapés, da Mae Preta. Dessas discussdes surgiu a idéia de levar a maquete do municipio

de Rio Claro para a proxima aula: “‘e se a gente trabalhar a maquete com os alunos?”’.
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A MAQUETE ESTA MOSTRANDO O QUE?

Ao verem a maquete, os alunos nao resistem:

A - Do que é feita?

A — Nossa! E massa dura.

Eles estdao divididos em grupos e a professora pede que se aproximem para ver a
maquete mais de perto, tocd-la, um grupo de cada vez. Logo, reconhecem o rio

Corumbatai.

A - (com o Atlas na mio) Isso nao tem ai (referindo-se a adutora que aparece no Atlas e

ndo aprece na maquete)

P - A maquete esta mostrando o qué?
A - Rio Claro.

P - Todo mundo concorda?

A - Nao.

P - O contorno do municipio no mapa parece com o contorno da maquete? (a0 mesmo

tempo, que perguntava contornava com o dedo o mapa de Rio Claro no Atlas).
A — O que esta fora sao as cidades que estao longe de Rio Claro!

(A aluna se referia a drea urbana de Rio Claro que realmente estava mais longe ainda das

cidades vizinhas.).

P - Qual a diferenca entre o mapa que vocés estao vendo no Atlas e na maquete?
A — O mapa € um desenho.
A — O mapa do Atlas tem mais coisas.

A — E mais dificil olhar no mapa.
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Os alunos come¢am a ficar agitados, logo mais haverd apresentacdo de teatro na
escola. De repente, sem saber por que ganho um papel dobrado de um aluno, no qual ele
tinha, a partir do contorno do mapa, desenhado um menino. Logo me recordei da histéria
do Gato de Botas, era o que aquela imagem me sugeria. Fiquei pensando muito sobre
aquele desenho, talvez ele pudesse confirmar o fato de que o jeito que a gente vé€ as coisas
depende de um conhecimento anterior que permite a sua descoberta e do nosso estilo de

pensamento.

P — Onde é a parte mais alta do municipio aqui ou ali?
A — A agua desceu porque é mais alto que aqui.

P — Eu posso mudar a maquete de todos os lados que a agua vai descer no sentido
norte-sul (respondendo para um aluno que tinha questionado o sentido da d4gua na maquete

e na realidade).

Outros dois grupos se dirigem para a maquete.

P - Por que a agua esta escorrendo nesta direcao? (jogando um pouco de dgua na

maquete, na linha que representava o rio Corumbatai.)

A — Porque ele soprou a agua!

P - Vocé consegue soprar o rio Corumbatai?

A — S6 o super-homem!

P — Entao, esta subindo ou descendo?

A - Descendo.

P - Escutem o que o colega de vocés falou, fale para todo mundo ouvir!
A - A maquete mostra a altura.

P - E o mapa do Atlas?

A — Mostra tudo reto.

P — Mostra tudo reto, quer dizer, tudo no mesmo plano.
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TROCANDO A PALAVRA SEGREDO POR SILENCIO

“Gosto mais de descobrir do que aprender”
C. DRUMOND DE ANDRADE, Contos de Aprendiz

Nesta aula estou com a professora tutora Fernanda, que trabalha com fotografias
aéreas e resolveu nos acompanhar depois das discussdes que aconteceram no grupo de

pesquisa.

A professora pesquisadora passa as instrugdes: cada grupo vai ficar com uma folha
de isopor; pede a eles que tenham cuidado para ndo por a massa de cera, com a qual vao
confeccionar as suas maquetes, na boca e nos olhos. Passa pelos grupos explicando a
atividade, recomenda que eles deixem espaco no isopor para colocar a legenda. Também
chama a atencdo de todos para fazerem juntos a atividade. As carteiras dos alunos sdo

forradas com folhas de jornal.

No grupo de que estou mais préxima, os alunos logo comecam a dividir a massa.
Uma fotografia aérea € distribuida para eles que, rapidamente, localizam na fotografia
aérea o rio Corumbatai, depois o brejo, a escola. A professora Fernanda auxilia alguns
grupos a reconhecerem/localizar na fotografia aérea alguns pontos e a ajustar as suas

partes.

O trabalho de um grupo fica muito parecido com a da maquete apresentada a eles na
aula anterior. A preocupacdo geral é como representar a parte mais alta e a mais baixa. A

professora, percebendo a dificuldade, pergunta:

P — Vocés se lembram da outra aula que a gente observou a maquete do municipio de

Rio Claro?
A — O lugar onde esta o corrego é mais alto ou mais baixo que o gogé da ema?
A — Mais baixo.

P — Se o rio Corumbatai recebe o esgoto de todas as casas aqui do bairro sera que ele

vai conseguir se limpar sé6 com a ajuda dos micrébios que tem na agua?

A — Tem que ter tratamento 14 no DAAE pra matar todos os micrébios.



100

A — Tem vermes que da dor de barriga, deixa fraco, por isso, tem que ferver a agua.
A - Por cloro e ferver pra por agua no filtro de casa.
P - La no DAAE , sera mesmo? Sera?

A — Por cloro de bastante é 14 no DAAE, é na casa da gente que poe agua na panela

para ferver.

A - Também pode por a taboa na maquete? Como?

A — Com galhinho da planta, professora pode ir pegar?

Toca o sinal para o recreio, dois grupos permanecem na sala tentando colocar uma

ETA e uma ETE na maquete, como os outros grupos ja tinham feito.

Nesta aula de uma “disciplina s6”, em que a professora pesquisadora “misturou
ingredientes de geografia, de ciéncias e de histéria”, a imagem daquele lugar, tecida na
cumplicidade entre a oralidade e a visualidade, ficou gravada na maquete de cada grupo e
talvez na memoéria de cada um; tornou-se imagem do territério vivido/visto Enfim,
estivamos descobrindo que o lugar representa o mapa. O segredo ao se revelar

transformou-se em siléncio. O ouvir precede o falar que impde tempo a visao.

Se, ver e falar sdo formas da exterioridade, pensar se dirige de um lado de
fora que ndo tem forma. Pensar € chegar ao ndo estratificado. Ver é
pensar, falar é pensar, mas o pensar opera apenas no intersticio, na
disjuncdo entre o ver e o falar. (DELEUZE, G. 2005, p. 93/4)

Essa aula me lembrou de um filme de Tarkoésvski, Andrei Rublev, no qual um
adolescente, depois de ter participado da constru¢do de um grande sino e ouvi-lo
finalmente badalando, confessa chorando que mentiu ao dizer que sabia os segredos do

oficio de produzir sinos.

Em nossas relagdes pedagdgicas tendemos a reduzir o outro a nés mesmos, quer
dizer, em nossa préitica pedagdgica ocupamos um lugar que nos permite controlar os
sentidos em circulacdo. Uma situagdo muito comum nesta relacdo € presumir que o outro,
o aluno, ndo sabe e que temos que ensind-lo; quando ele ndo aprende o que queremos,

presumimos que ele ja deveria saber, entdo, ou o excluimos ou o forcamos a fingir,
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fazendo-o repetir com as nossas palavras o que aprendeu. Nas aulas da professora Juliana,

teimamos em ouvir o outro.

Mas teimamos em nos ouvir, insistindo num pensamento intensivo em oposicao as
fantasias das representagdes. Além do visivel, fomos captando os sentimentos e tramando
sentidos. Produzimos mapas estranhos e também nos estranhamos diante dos mapas de

saneamento basico do Atlas.

A tarefa de decifrar estes mapas estranhos fez deles signos. Esta tarefa ndo consistiu
apenas em explicar ou argumentar, mas também em dar visibilidade ao que somos e ao que
nos acontece, sobretudo, consistiu em encontrar a ‘“palavra-imagem”, avesso da

~ o e el e .. . 6
representagdo como relagdo imitativa, associativa, reprodutiva. ®

Nos movimentos discursivos ocorridos nestas aulas, a oralidade e a visualidade
foram faculdades continuamente confrontadas. Através delas, nossos alunos e nos,
professores, junto com eles, entre encontros e desencontros, percorremos paisagens,
conceitos e nocdes, territdrios, os rios, as ruas, as estradas, o céu, as nuvens, coisas € temas

absolutamente circunstanciais da ordem dos acontecimentos.

Nas enunciagdes concretas, atos imanentes, circularam redefini¢des de icones,
palavras, conceitos, no¢des, como, por exemplo, e tarefas em que os alunos solicitados a
elaborarem uma legenda sdo capazes de substituirem os icones propostos para 0 mapa por
outros, mostrando como eles vido desestabilizando os sentidos estaveis, os sentidos

dominantes.

Também ao buscarem significar seus enunciados com as suas préprias palavras,
através das mediacdes da professora, foram sendo induzidos a compor relacdes de

generalizagdo e elaborando contornos de conceitos.

As formulagdes tedricas a respeito dos conceitos de Vygotsky podem também nos
ajudar a descobrir as caracteristicas das relagcdes de ensino, as quais dizem respeito as
relagcdes de conhecimento e, ainda, a como pensamos quando estabelecemos determinadas
relagdes com o conhecimento nas situacdes de ensino. Para Vygotsky (2001, p. 169) o

processo de formagao de conceitos €:

Irredutivel as associagdes, a0 pensamento, a representagdo, ao juizo, as
tendéncias determinantes, embora todas essas fungdes sejam participantes

% Antonin Artaud (1896-1948)
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obrigatérias da sintese complexa que, em realidade, é o processo de
formagdo de conceitos. (...) A questdo central desse processo € o emprego
funcional do signo ou da palavra como meio através dos quais nossos
alunos subordina ao seu poder as suas préprias operagdes psicoldgicas,
através do qual ele domina o fluxo dos préprios processos psicoldgicos e
lhes orienta a atividade no sentido de resolver os problemas que tem pela
frente.

Retomando nossa primeira hipétese, na qual a pratica educativa com mapas nas
séries iniciais pressupde a cumplicidade entre a oralidade e a visualidade como forma de
exercicio significativo da imaginagdo geografica, um modo de pensar a apresentacdo do
mundo e, paralelamente, na companhia destes experimentos pedagdgicos, ai trabalhando
no esforco de apreender os movimentos discursivos decorrentes da visualidade dos mapas
teméticos sobre saneamento basico, vamos destacar a dindmica interativa estabelecida pela

professora.

Na andlise da dinamica interativa escolhida pela professora, destacamos uma préatica
de ensino muitas vezes desconhecida nos meios escolares: o hadbito de ouvir, eixo a partir
dos qual os alunos perceberam que o siléncio tem significado e como nele as coisas

acabam se dizendo por si mesmas.

Outro eixo através do qual a professora articula sua aula € o modo como permite
que a experiéncia aconteca para que o aluno a experimente, como um toque, momentos que
a professora valoriza e, quase como que de surpresa, admitimos que “deixar-ser”, ao lado

do “modo prético e operativo” significa igualmente conhecer.

Segundo Gallo (2003, p. 45), para os fil6sofos franceses Deleuze e Félix Guattari o
conceito “ndo é uma representacdo, muito menos, uma representacao universal. Podemos
definir o conceito como sendo uma aventura do pensamento que institui um
acontecimento, varios acontecimentos, que permitem um ponto de visada sobre o mundo,

sobre o vivido”.

O enredo das conversagdes nos permite constatar que ndo € uma repeticdo
automdtica de algo anteriormente aprendido, € uma repeticao ativa feita ao modo de cada

um, nas situagdes que vao acontecendo.

Sabemos que aproximagdes inesperadas, freqiientemente ininteligiveis ao
adulto, que saltos no pensamento, que generalizagdes arriscadas e que
passagens difusas a crianga descobre quando comega a racionar ou pensar
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além dos limites do seu mundo direto e da sua experiéncia pratica-eficaz.
(VYGOTSKY, 2001, p. 189)

A materializa¢do dos diversos temas nas muitas e diferentes vozes dos alunos e a
retomada constante da oralidade no interior das interlocu¢des permitiram a expansdo da
visualidade, ou seja, proporcionou aos alunos contar historias sobre o lugar em que vivem,
a fantasiar as imagens vistas, perceber no fundo de cada histéria uma imagem visual,

perceber que cada historia traz dentro de si imagens, até mesmo aquelas escondidas.

Nossa segunda hipétese, a de que a imaginacdo geogriafica como forma de
participacdo no mundo transforma nossa visdao em apreensdo do mundo, se reforca, entdo.
Nossos alunos, produtores e leitores de mapas devem imaginar visualmente o que véem ou
o que acreditam ver, ou ainda, o que véem representado ou lhes € contado, assim como,
devem imaginar o conteido visual de cada mapa, de uma maquete, ou grafico, por

exemplo.

As formas visiveis dos mapas condicionam outras invisiveis porque o ato de ver
jamais se detém no que € visivel. Como representacdo do espago, os mapas nao esgotam
todos os contetidos dados pelas agdes humanas as quais produzem a imagem desejada do

territorio.

Quando ensinamos nossos alunos o lugar através dos mapas, € possivel desencadear
neles a abertura para um outro regime de visualidade que permite restabelecer a
horizontalidade do didlogo cotidiano com o espago-tempo do lugar onde vivem para

descobrirem que pertencem a ele.

Para nos apropriarmos do espago € preciso antes que nos apropriemos de noés
mesmos porque o mundo nasce a partir de nds mesmos, no assiduo cuidado pelas coisas do

nosso lugar; assim, a sua existéncia se d4 de forma plena, acolhedora.

A visualidade objetiva, proporcionada pelo ensino de mapas do lugar onde nossos
alunos vivem, pode ser ensinada de modo a fazé-los descobrir e vivenciar seus territérios;
pode também leva-los a busca dos significados e dos sentidos das formas da cidade, das

suas relacdes com os outros lugares, com o mundo.

Como Raffestin afirma (1993, p: 147) “as imagens do espaco, ou melhor, do
territério visto e/ou vivido” sdo formas que estdo se configurando, se desfazendo para

voltar a se fazer. Sobretudo, nossos alunos precisam imaginar outras malhas urbanas
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invertendo a relacdo epistemoldgica entre o mapa e o lugar: o mapa ndo representa o lugar,
mas o lugar que representa o mapa. Assim, apropriam-se do mapa como seu engenho
através do exercicio da imaginacdo geogréfica, transformando a sua visdo em apreensao do

mundo.

No movimento discursivo dos alunos, as estratégias orais originadas do meio visual
que € o mapa, vao se mostrando e se multiplicando no jogo de interiorizacdo e de
objetivacdo, de producdo de conceitos espontineos que, as vezes, se transformam em
proposi¢cdes, ou conceitos sistematizados (cientificos) conforme as formulagdes de

Vygotsky.

O mapa, objeto técnico de funcdo representativa, segundo Pierre Lévy (1993,
p.160), “estrutura profundamente nosso uso das faculdades de percepcao, de manipulagao e
de imaginacao”. No fundo dos sistemas de objetos técnicos, o que encontramos € a trama
das relagdes sociais, € no fundo das relacdes sociais que se materializam nas préticas
humanas, o que temos € a linguagem através da qual todos os seres e coisas chegam ser o

que sao.

A linguagem € anterior a subjetividade resultante da transformagdo da razao
objetiva. Esta transformacdo se da através de um processo em que a razdo se
instrumentaliza, isto €, se torna manipuldvel e anula a diferenca entre o pensamento e a
acdo, o conhecimento e a experiéncia. Reafirmando Larrosa, devemos separar a
informacao contida no “conhecimento”, da experiéncia, porque é no sujeito da experiéncia

que se da o espaco dos acontecimentos.

Sem a possibilidade de criar este espago, os “engenheiros de mundos” niao poderdao
povod-lo de histdrias, de narrativas. Estas aparecem apenas quando nao ha outra linguagem
sombreando a linguagem que se apresenta primeiro. A técnica e o trabalho nao sdo apenas
acdes que criam processos organizacionais de producdo, mas sdo também acdes que

constroem a vida humana como uma relacdo de convivio, de cuidado.

A imagem, quando € elaborada para substituir a realidade, impede o processo de
simbolizacdo sem o qual o desejo ndo pode ser realizado e o pensamento ndao pode ser
efetuado. Dai a valorizacdo da linguagem das imagens, o regime de visualidade e da
oralidade nas préticas educativas com mapas; o significado ¢ um fendmeno da oralidade,
no qual a visualidade das imagens se transforma em imagina¢do, em narrativas nas quais o

pensamento quer compreender o mundo estando nele como um acontecimento.
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Na andlise que fizemos das narrativas das aulas em que atuamos como professora
tutora junto ao professor pesquisador e ao estagidrio bolsista, procuramos destacar aqueles
episddios em que nossos alunos sdo capazes de realizar uma enuncia¢do ou proposicao

com o auxilio dos outros.

Se como tutores participamos como companheiros ativos dos professores tutores,
junto aos alunos, na interacdo dialdgica, o trabalho pedagédgico de todos os agentes
envolvidos foi o de transformd-lo em um sujeito ativo que através do seu discurso, se faz

ouvir e ouve, recriando-se sempre entre outras vozes.

Entre os vérios caminhos pelos quais Heidegger, Deleuze, Vygotsky e Bakhtin, com
seus discursos distintos podem nos conduzir, a linguagem e 0 pensamento sdo os fios com
0s quais podemos cruza-los em zigue-zague em nosso percurso. Se de um lado, temos a
critica forte de Heidegger a ciéncia, caracterizando-a como uma metafisica da
representacao, por outro, temos a proposta de uma cientificidade diferente em Vygotsky e

Bakhtin, quando admitem uma dimensdo subjetiva que quebra a positividade das ciéncias.

Podemos ainda levar em conta que as situagdes de escolarizagdo implicam relagdes
de sistematizacdo, mas, no entanto, estas situacdes nao podem prescindir do modo de
pensar como um modo de ser, de experimentar a linguagem como um modo de

experimentar o0 mundo.

Nas relacdes escolarizadas, que t€m uma orientacdo deliberada e
explicita, no sentido da aquisicdo, pela crianca, de conhecimentos
sistematizados, o processo ¢ diferente. Nesse contexto, a crianga &
colocada diante da tarefa particular de entender as bases dos sistemas de
concepcdes cientificas, que se diferenciam, por sua vez das elaboracdes
conceituais espontaneas. Os conceitos sistematizados (cientificos na
concepgdo de Vygotsky) sdo parte de sistemas de explicacdes globais,
organizada dentro de uma légica socialmente construida e reconhecida
como legitima que procura garantir-lhe coeréncia interna. (FONTANA,
R. 1995, p. 124)

A questdo do pensar, em Heidegger (2003), move-se muito préxima da linguagem
como poesia. O pensamento sempre estd as voltas com o que aparece, com O que se
mostra, para depois se fixar em esquemas dos jogos de representacdo; portanto, se

constitui na sua relagdo com o acontecer € ndo com a objetivagao.
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O enredo de uma aula sempre envolve significado, uma “pré-compreensiao” que é
condi¢do de possibilidade de qualquer acesso ao conhecimento, inclusive, o cientifico. O

mundo antecede a qualquer separacao entre pessoa ¢ mundo objetivado.

Para finalizar, retomamos Larrosa (2002, p. 45):

(...) talvez a arte da educag@o ndo seja outra sendo a arte de fazer com que
cada um transforme-se em si mesmo, até sua prdpria altura, até o melhor de suas
possibilidades. Algo que ndo se pode fazer de modo técnico ou massificado (...) o
processo da formacdo pode ser tomado como uma viagem que cada um deve
percorrer por si mesmo”.

Na arte de educar, o professor opde resisténcia nas “micro-relagdes cotidianas,
construindo um mundo dentro do mundo, cavando trincheiras do desejo”. Como?
Produzindo diferengas, desterritorializando, fazendo rizomas. “Educar escavando o
presente, militando na miséria do mundo, de dentro do nosso préprio deserto”. (GALLO,

S.2003, p.81/85)
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CAPITULO II

RE-APRENDENDO A VER E A RE-SIGNIFICAR O MUNDO
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QUANDO A IMAGEM TRANSFORMA A VISAO EM APREENSAO DO MUNDO

“Ndo vés que o olho abraga a beleza do mundo inteiro? (...) E janela do corpo humano, por onde
a alma especula e frui a beleza do mundo, aceitando a prisdo do corpo que, sem esse poder, seria
um tormento (...) Oh! Admirdvel necessidade!

Quem acreditaria que um espaco tdao reduzido seria capaz de absorver as imagens do universo?”
Leonardo da Vinci

Ao varrer o espaco através do olhar encontramos signos em toda parte.
Experimentando estados e passagens desconhecidos, tratamos de buscar os significados, os

significantes. A vida de imanéncia € exercicio constante de compreensdo, até que o0s

narradores aparecam ocupando o siléncio e dizendo o mundo tal qual o seu jeito de olhar.

A escolha de um caminho depende de uma cartografia, de um jeito de olhar que é
um modo de representacdo e nos empurra para a experiéncia limite de inventar um sentido

que torne visivel o invisivel, o indizivel em algo que pode ser falado.

O corpo olha todas as coisas; também pode olhar-se e reconhecer-se naquilo que vé
e descobrir o outro lado de sua poténcia vidente: o “eu posso do olhar”. Merleau-Ponty em
a Fenomenologia da Linguagem (1989), utiliza a expressao “eu posso” em oposi¢ao ao “‘eu
penso” de Descartes, porque, segundo ele, os signos uma vez organizados tém seu sentido

imanente.

Este modo de pensar nos leva também a refletir sobre a funcdo representativa dos
signos. Precisamos entdo distinguir a representacdo do conceito das coisas. Sao os signos
que admitem multiplas significacdes (polissemia) e, também, agenciam as representacoes.
H4 uma anterioridade do signo em relagdo a representacdo e do conceito em relacdo ao
signo. O conceito se realiza no plano de imanéncia, isto €, no plano da “experiéncia

tateante” da vida.

Segundo Angel Pino (1996), Piaget, na mesma linha de pensamento de F. Saussure
(1987), admite o signo como unidade composta de dois elementos: o significante e o

significado, sendo o significado o conceito.

De modo diferente, para Peirce (2003), um signo é qualquer coisa que serve para
representar outra coisa (objeto ou referente) para alguém sob algum aspecto (interpretante

ou significado). O signo, portanto, implica em trés elementos: um significante (realidade



109

fisica), um referente (aquilo, material ou ndo, a que o significante refere) e um significado

(aspecto sob o qual o significante refere-se ao referente).

Para Piaget e Inhelder (1966), ainda segundo Angel Pino (1996), a imagem mental
tem uma natureza semiltica porque estabelece uma relacdo de semelhanca entre o
simbolizante e o simbolizado o que os levou a “dispensar” a palavra, aproximando-se mais

da concepgdo de Peirce.

Para Vygotsky (apud Angel Pino, 1996), no entanto, o que caracteriza a atividade
semidtica da imagem mental ¢ a significacio que ela tem para os outros. E a palavra que
liga a ordem do real (das coisas) a ordem do simbdlico (das suas representacdes). Por isso,

nao podemos prescindir da palavra na fungdo representativa da imagem mental.

Mais abrangente, na perspectiva de uma ontologia hermenéutica, a linguagem nao é
apenas a convencdo de um sistema de signos para a representacdo da realidade ou para a
expressdo da subjetividade, mas constitui o modo bdésico e original de experimentar o

mundo.

Os signos também tém a propriedade, segundo Angel Pino (2000, p. 59) de “(...)
serem reversiveis, ou seja, de significar tanto para quem o recebe quanto para quem o
emite. (...) O signo opera no campo da consciéncia, a qual ser autor e espectador constitui
atributos de uma mesma pessoa. E por isso que a palavra dirigida ao outro produz efeito
também naquele que a pronuncia. No mundo dos sinais ndo ha reversibilidade, pois eles

operam em um campo que ainda nao ha consciéncia”.

Os signos surgem, portanto, do esforco de decifrar as coisas que nos causam
estranhamento. Isto ndo tem nada a ver com “explicar ou interpretar, mas com o inventar

um sentido que torne o signo visivel e o integre no mapa da nossa existéncia”. "°

Objetos de certeza visual e conceitual, os mapas apresentam uma realidade
figurada, j4 interpretada, uma “visd@o sem olhar” . Conforme Lévy (1993, p. 159), o mapa
€ uma tecnologia cognitiva, que como outras, resultam da “alianca entre a visibilidade

imediata (requerendo aprendizagem) e a facilidade de operagdo”.

As imagens nao deixam perceber o real, elas o substituem por um outro real. A

palavra nos obriga a considerar a realidade do ponto de vista da verdade. A imagem

" Rolnik, S. Subjetividade em obra. Valor Econdmico. SP: Caderno Eu &, 12 abril de 2002.
! Paul Virilio em seu livio A Mdquina de Visé@o (2002) faz uma andlise da visdo humana até que esta
transformada em uma maquina de vis@o inaugure o tempo da visdo sem olhar, na qual uma camera de video
acoplada a um computador possa interpretar automaticamente o sentido de um acontecimento.
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artificial se faz tomar por verdade, apaga, extingue o real para penetrar no mundo da

realidade figurada.

Segundo Merleau Ponty (1989, p. 81) temos uma “consciéncia rigorosa do alcance
de nossos gestos ou da espacialidade de nosso corpo, esta consciéncia € que nos permite
manter relagdes com o mundo sem precisar representar-nos tematicamente os objetos que
vamos agarrar ou as relacdes de grandeza entre o nosso corpo e os meandros que o mundo

nos oferece”.

O espago entdo, para Merleau Ponty, € o modo como nds, sujeitos corpdreos,
construimos nossa experiéncia do mundo. Mas por que produzimos uma aparéncia de
exterioridade ou um distanciamento do mundo que nos faz concebé-lo como algo exterior
a nos, que nos afasta da nossa condicdo de sujeitos de nossas proprias percepcoes e

representacoes?

A imagem tem uma semelhanca evidente com o significado, que € a realidade. Mas
esta evidéncia € falsa. Quer dizer, a evidéncia julgada no plano da verdade ¢ mentirosa, a
verdade € apenas a adequacdo da imagem a realidade, do significante ao significado. Nada
mais. Falsa relacdo com o real, primeiramente porque ha abstra¢do inevitdvel para a
interpretacdo e a percep¢ao visual de uma seqiiéncia de imagens. Em seguida, porque o

real € retalhado e recomposto.

Esta mutacao efetua-se pela transformacao radical do ver no visual. Visiona-se um
filme. Nao € a apreensdo do objeto, da realidade pela minha prépria vista, mas trata-se de
uma imagem desta realidade, vista por outro, codificada por outro, simples imagem sem

consisténcia que minha vista me faz tomar como a prépria realidade.

Quando a organizacdo das imagens, da escolha a determinacdo da seqii€ncia, ndo
sao feitas por nds, acabamos por nos integrar em um processo que nao € o do nosso
pensamento, as imagens passam a ter uma transcendéncia sobre nds. Sabemos que vemos,

~ oo ~ . 72
mas, nao temos nenhum dominio das representacoes que as 1imagens nos oferecem.

2 Podemos lembrar aqui a célebre comparacdo feita por Pasolini entre o oral/escrito e realidade/imagem.
Porque a imagem que vemos nao pode ser transmitida nds a fixamos, projetamos em uma tela, numa pelicula,
assim qualquer um poderd vé-la, mas o que a outra pessoa outra pessoa vé€ € uma imagem e nio a realidade.
A imagem fixada/projetada ndo é o real. O que captamos da realidade sem a ver, sem o saber, é a prépria
pelicula/tela. Sdo as cores e as formas desta impressdo. N@o sdo a paisagem e o rosto que se tornam formas e
cores antes de ser paisagem ou rosto. Ha abstrac@o pela fixacdo e pela objetivacdo. Sdo manchas abstratas
com as quais posso, recompondo-as, formar um rosto.
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A imagem € um meio privilegiado através do qual o conhecimento, nos dias de
hoje, se exprime. O conhecimento visual € muito mais adaptado a nosso modo de pensar. A
imagem € realmente um meio de conhecimento e o meio essencial de sua expressdo. A

apresentacao visual € mais rapida, facil, eficaz.

A multiplicidade e a variedade de imagens nos impedem de construir as possiveis
significacdes do objeto visto com toda a evidéncia, embora, “a ordem da espontaneidade
ensinante — o eu posso do corpo ensina aquilo que nenhuma consciéncia constituinte pode

saber: meu pertencimento a um mundo pré-constituido”. (Merleau-Ponty p.86)

Representar o mundo como algo exterior a nds tem o significado de excluir dele o
sujeito cognoscente, o sujeito das representacdes. A palavra € o desencontro da imagem.

Como tornd-las cimplices?

Para entendermos o espaco como objeto de representagdo precisamos supor um
observador. Na situacdo de observadores ndo s6 percebemos os movimentos dos seres €
das coisas, como também nossos préprios movimentos em interagdo com as coisas € 0S

Seres que compéem 0 NOSSo entorno.

Durante certa fase, denominada de realismo por Piaget, o que as criancas percebem
das coisas ndo € o que aparece na sua percepcao, mas o que ja conhece delas. Assim, ainda
estd distante do nivel da representacdo espacial dos adultos que sdo capazes de integrar a

percepg¢do com o conhecimento.

Nesse caminho ocorre gradualmente a estabilizagdo da fun¢do simbdlica, mas para
que ela ocorra € necessdria a convivéncia cultural. O acesso a ordem simbdlica, segundo
Vygotsky (1984) se da através de um meio que € a linguagem porque ela € um meio mais
eficiente que qualquer outro sistema de signos. Sem a palavra como nos diz Angel Pino

(1996, p.66):

(...) as imagens das coisas constituiriam figuras de um caleidoscépio
que se fazem e desfazem em razao do movimento. A palavra estabiliza
a imagem e permite sua evocagdo, mas permite libertar o homem das
determinagdes da sensibilidade e criar o imagindrio, esse mundo onde,
animado pela palavra, a imagem se transforma. Isso ocorre com a
experiéncia sensivel da espacialidade. Ao mesmo tempo em que a
palavra espaco estabiliza essa experiéncia numa imagem do espaco (o
espaco toma existéncia real como imagem), gera espacos de todo tipo
ao libertar a imagem das determinacoes da percepcio sensivel da
matéria. (grifos nossos)
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Mas, serd mesmo que falamos do que vemos e vemos aquilo de que se fala?
Deleuze nos sugere ir muito além desta ligacdo direta entre as palavras e as coisas.
Segundo ele € preciso libertar o pensamento das jaulas das palavras, da correspondéncia,

da conformidade, da associag@o pressupostas nas formas de representacao.

Abrir as palavras, as frases, as proposi¢des, abrir as qualidades, as coisas
e os objetos: a tarefa da arqueologia é dupla. E preciso extrair das
palavras e da lingua os enunciados correspondentes a cada estrato
(formagao histdrica) e a seus limiares, mas também extrair das coisas e da
vista as possibilidades, as evidéncias proprias a cada estrato”.

(DELEUZE, G. 2005, p. 62).

Merleau-Ponty nos oferece uma leitura bastante interessante sobre as relagdes
corpo-mundo, corpo-linguagem, mundo sensivel-mundo cultural. Maturana e Varela, por
sua vez, com suas reflexdes sobre o conhecimento, a lingiiistica, as emocodes, nos

apresentam o modo particular de ver na perspectiva dos bidlogos.

De fato € verdade que “0 mundo € o que vemos, mas, que precisamos aprender a vé-
lo”. ™ Antes da imagem, precisamos aprender a ver. Depois da imagem, precisamos
atribuir um sentido. A evidéncia nio implica em certeza € muitos menos em compreensao.

. . . . A . . . 74,
A imagem, “determinada pela totalidade das nossas experiéncias visuais” ", € a

linguagem da acdo, mas, dependendo do regime de visualidade, somos transformados em

espectadores e, assim, podemos esterilizar a acao:

Tendemos a viver num mundo de certezas, de uma perceptividade sélida
e inquestiondvel, em que nossas convic¢des nos dizem que as coisas sao
da maneira como as vemos e que ndo pode haver alternativa ao que nos
parece certo. Tal é nossa situacdo cotidiana, nossa condicdo cultural,
nosso modo corrente de sermos humanos”. (MATURANA E VARELA,
1995, pp.60/61).

Qual a origem das imagens que vemos? As imagens, assim como as palavras,

surgem do jogo ininterrupto entre o préximo e o distante. Se as formas, os volumes, as

73 Merleau-Ponty. O visivel e o invisivel. Tradugio José Arthur Gianotti € Armando Mora d Oliveira.
Editora Perspectiva. Sdo Paulo. 2003 p. 16

™ Arnheim, R. Arte e Percepcdo Visual — uma psicologia da visdo criadora. Livraria Pioneira Editora.
Sao Paulo. 1998 p. 39.



113

cores, as extensdes sdo perceptiveis € porque nds as apreendemos e, também, porque a
cultura em que vivemos nos oferece as proprias imagens que vemos. Como ela nos oferece

estas imagens é outro problema que nao consideraremos aqui.

Os sistemas semidticos servem para representar, como os signos da escrita, as
tabelas, os quadros, os diagramas, os mapas. Visam simbolizar, de uma forma
imediatamente perceptivel, dados por demais numerosos ou dificeis de serem apreendidos
diretamente. Estas representagdes sdo concebidas para que nelas se possam efetuar

facilmente algumas operacdes. (LEVY, P. 1993, p. 159).

Na narracdo somos livres para interpretar a histéria como quisermos; com iSso 0O

episddio narrado atinge uma amplitude que ndo existe na informacgao:

Em poucas décadas, no fim do século XX, muitos, em todo o mundo sdo
levados a sentir, agir, fabular como se a realidade fosse, principalmente,
ou exclusivamente virtual. Aos poucos muitos parecem se desligar da
experiéncia, como fundamento do modo de ser e da palavra como meio
essencial de comunicacdo, informacdo, reflexdo, compreensdo,
explicacdo e fabulagio”. (OTAVIO IANNI, 2000, p.241).

Ver € sempre inquietar o sujeito, no proprio ato de ver, até que apareca o sujeito narrador e
a narrativa na cumplicidade entre a oralidade e a visualidade. Interagindo, a oralidade e a
visualidade acabam por definir uma prética pedagdgica mais artesanal: “falar e ver, ou
melhor, os enunciados e as visibilidades, sdo elementos puros, condi¢des a priori sob as

quais todas as idéias se formulam num momento e os comportamentos se manifestam.”

(DELEUZE, G. 2005, p. 69).

Como Raffestin (1993, p.185) afirmou, para “recuperar nossa territorialidade”
precisamos de uma fenomenologia do senso comum para explicar as origens da aparéncia
da exterioridade do mundo, aquela que coincide com as “malhas territoriais abstratas

propostas pelo Estado”.

Milton Santos em o Espaco do Cidaddo (2002, p. 100) nos diz que a “capacidade de
enxergar ¢ de lutar ndo decorre da histéria social que a condiciona, mas da esséncia
humana, comum a todos os individuos”.

A oralidade e a visualidade, quando aliadas ao desenho, um recurso igualmente

importante de expressdo como modo de chegar a “conceitualizacio do mapa”, pode nos
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dar a abertura para o exercicio da imaginagdo geografica e com ela a constru¢do do espaco

como acontecer, como apreensao do mundo:

O ato de ver ndo é o ato de uma mdaquina de perceber o real enquanto
composto de evidéncias tautoldgicas (olho puro, olho sem sujeito). O ato
de ver ndo é o ato de dar evidéncias visiveis a pares de olhos que se
apoderam unilateralmente do “dom visual” para se satisfazer
unilateralmente com ele. Dar a ver é sempre inquietar o ver, em seu ato,
em seu sujeito. Ver é sempre uma operacao de sujeito, portanto, uma
operagdo fendida, inquieta, agitada, aberta. Todo olho traz consigo sua
névoa, além das informacdes de que poderia num certo momento julgar-
se detentor. (GEORGES DIDI-HUBERMAN, 1998 p. 77)

Maturana e Varela (1995, p. 44) e também Maturana em Antologia da Realidade,

(2001, p. 80) sobre o pensamento e a percep¢ao afirmam:

Sejam quais forem nossas percepcoes, ainda que as diferenciemos, elas
ndo operam sobre o corpo: elas s@o o corpo, é expressdo da dinimica
estrutural do sistema nervoso em seu presente operando no espago das
descrigdes reflexivas (dindmica social da linguagem). Toda percepcao
que trazemos a consciéncia fazemo-la surgir por meio da descri¢io
reflexiva sobre tal fendmeno. Percep¢do e pensamento sdo
operacionalmente o mesmo no sistema nervoso. O fendmeno a que
chamamos percepcao consiste na constitui¢do de um mundo de acdes.

O espaco ndo tem existéncia fisica nem em si nem nas coisas — € uma categoria
relacional, uma condi¢do de existéncia das coisas como objetos distintos de percepg¢ao e de
conhecimento. Embora o espaco (ou conjunto de relagdes) seja construido pelo sujeito
(conjunto de relacdes das quais nos servimos para estruturar estes corpos), ele é dado, em

certo modo, pelas coisas enquanto sdo passiveis de serem relacionadas.

Para Piaget, o espaco é a 16gica do mundo sensivel e, como tal, € um sistema de
operacdes concretas que se tornam formais quando o sujeito se desprende da mera

percepc¢ao sensivel do objeto.

Neste nivel, onde a geometria se eleva ao plano da légica pura, o espago aparece
como forma, continente independente do contetido. A idéia de espaco nao estd disponivel
na crianga; sua construcdo segue o percurso das estruturas mentais, passando do nivel

sensorio-motor ao l6gico-formal.
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A crenca na existéncia do espaco objetivo estd arraigada nas pessoas porque a
sensibilidade humana d4 origem a imagens tdo reais da realidade objetiva que nos dao a
ilusao de uma percepcdo imediata das coisas e do espaco como uma qualidade da sua

materialidade.

O espaco e o tempo sdo condi¢do e ndo objeto de nossa percep¢ao sensivel. (entre a
coisa em si e a coisa percebida, ndo ha identidade nem a coisa percebida é uma réplica da

coisa em Si).

Para Merleau-Ponty (2003), isso coloca duas alternativas: ou viver, sem refletir, a
experiéncia das coisas, considerando o espaco ou como seu meio, ou como seu atributo, ou
refletir, retomando o espaco na sua origem como a forma pela qual um sujeito descreve as

relacdes entre as coisas, passando do espaco espacializado ao espago espacializante.

Na primeira alternativa trata-se de um espaco fisico; na segunda, trata-se do espago
geométrico, onde a espacialidade € isotrépica e homogénea. Mas h4 alternativa possivel,
além destas duas, segundo Merleau-Ponty: trata-se de uma espacialidade que nao é nem

das coisas no espaco, nem a do espago que espacializa as coisas.

Merleau-Ponty introduz duas nocdes: a de nivel espacial e a de corpo como sujeito
do espaco. Um nivel espacial se constitui quando o corpo real coincide com o corpo
virtual. A constituicdo de um nivel espacial permite ao individuo constituir um mundo
pleno, o que parece ocorrer quando ele vive no espago visual com o corpo que a situacdo
especifica requer (corpo virtual), articulando a percepcdo sensivel com as interagcdes

motoras.

O corpo € o sujeito do espaco e tem papel essencial na constituicio do nivel
espacial (o campo visual impde uma orientacdo que nao é a do corpo). O espaco ja estda

sempre constituido.

Merleau-Ponty chega por este caminho a um nivel espacial origindrio, que seria a
referéncia primeira e o horizonte de todos os niveis espaciais. Este nivel origindrio estd
ligado a propria natureza da corporeidade humana que se constitui na relacdo do sujeito e o
seu mundo. Trata-se de uma espécie de aderéncia do homem ao mundo, decorrente de sua

condicdo corporal, a qual marca seu lugar no mundo antes mesmo de estar 14.

A partir das andlises de Merleau-Ponty (2003), podemos concluir que o espago nao

€ uma realidade em si nem uma qualidade das coisas, mas a maneira como O sujeito
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corpdreo elabora sua experiéncia do mundo. “A experiéncia € o acontecer. O real € um

argumento explicativo da experiéncia”’. (MATURANA, H. 2001, p.346).

A experiéncia que temos do mundo ndo estd ligada a matéria, mas a experiéncia da
matéria. A corporeidade e a materialidade constituem dois aspectos de uma mesma
experiéncia do ser no mundo. Corporeidade € o nome dado a experi€éncia que temos do

espago.

Apesar da multiplicidade das nossas experiéncias individuais, hd uma experiéncia
comum da matéria e do espago-tempo comum a todos. A linguagem permite transcender a
experiéncia ancorada na sensibilidade de cada um, transformando-a em experi€ncia

coletiva.

Quando damos nomes as coisas, elas passam a existir de forma estdvel e permitem

a comunicacao que as tornam compreensiveis:

Se a sensibilidade humana precisa da imagem do espaco para a sua percep¢do do
mundo material, a mente humana pode precisar da representacdo do espago para

explicar essa percepcdo. De qualquer forma o espaco € uma criagdo humana.
(ANGEL PINO, 1996, p.67)
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LENDO O MAPA COM O MAIOR NUMERO DE OLHOS POSSIVEIS

A EMEIEF “Jardim das Palmeiras” (CAIC) foi construida para nos olhar de longe.
O telhado do monumental gindsio de esportes em duas aguadas que se tocam no céu, na
soliddo de sua forma, representa um periodo politico que se caracteriza pela corrupgdo e

pelo mau gosto.

No bloco em que ficam as salas de aula, hd também intimeras outras salas, as quais
se chega caminhando através de uma topografia ingreme da cor do cimento. Nao ha

janelas, mas uma fileira infinita de frestas.

Comecgamos a pensar os mapas temdticos sobre saneamento bdsico juntamente
com o professor pesquisador Vitor a partir do tema “Rio-clarenses de Outrora”. A

professora Maria , tutora de histéria, participou das nossas conversagoes.

Toda vez que a professora tutora Maria falava, no “ir e vir da histéria,” penso no
paradigma visual da “aura” (uma trama de espaco/tempo) criado por W. Benjamim
(1985). Ao trabalharmos os mapas temédticos do Atlas de Rio Claro, ‘“Rio-clarenses de
Outrora”, juntamente com o tema de “Saneamento Basico” de ‘“‘agora”, os alunos
estariam no jogo do préximo e do distante, vendo a aura do que € visivel. Neste jogo, as
coisas se dobram e se desdobram para além da sua prépria visibilidade, das suas

imagens, tramando os tempos e os lugares.

A cumplicidade entre a oralidade e a visualidade dos mapas do Atlas Escolar de
Rio Claro, durante as aulas que participamos, abre toda uma perspectiva curricular que
permite trabalhar a multiplicidade de aspectos da realidade do espaco e, a0 mesmo

tempo, desconstruir sua representagio.

A experiéncia compartilhada com os professores pesquisadores no semestre
anterior, através do trabalho com os mapas tematicos sobre Satde, ja tinha nos sugerido
esta perspectiva. Nas situacdes surgidas durante as aulas, foi possivel reconhecer como
este sistema se organiza no espaco € como as praticas sociais determinam e sdo

determinadas por esse sistema.

Este processo implica na aprendizagem de competéncias sociais, entre elas, a
responsabilidade. Somos um permanente devir outro no processo de subjetivacdo. O

fato de enxergar e sentir as necessidades dos outros, vem a ser aquilo que chamamos
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solidariedade e que o espaco da cidade em que vivemos pode ser um ‘“espaco do

acontecer solidario” quando articulado ao desejo solidério...!

A ciéncia se move no cendrio da representacdao! Seu discurso diz respeito a um
modo de aparecimento, ndo sobre um modo de ser. Compartilhando campos de sentido, foi
possivel nos reapropriarmos do nosso corpo, do seu modo de ser, um sujeito natural, que
V€, que pensa, que age, que € responsavel; isto foi muito além do corpo objeto aprendido

pela ciéncia.

Ao problematizarmos a questdo do outro, estamos circunscrevendo um territorio
que configura o espaco do acontecer da nossa existéncia. A “compreensio se dd no nivel
pré-reflexivo”, por isso, as estruturas das situagdes criadas no acontecer da aula obedecem

a uma légica que nao cabe na légica dos conceitos mais sistematizados, cientificos.

Na estrutura das situagdes criadas na aula, o que encontramos é o préprio
movimento pedagdgico do acontecer da nossa existéncia. O pensamento nio é subjetivo,

7z

interior ao sujeito, abstrato; ele é “mundano”.

Durante dois meses, aproxidamente, nas reunides de quinta-feira, discutimos juntos
com os professores pesquisadores, e professores tutores de outras dreas os mapas tematicos
sobre saneamento bdsico, de modo que eles pudessem se transformar num

“acontecimento’.

Ouvimos relatos, compartilhamos narrativas de outras aulas sobre outros temas,
sugerimos a leitura de textos, também dos chamados textos paradidaticos, filmes etc.
Apresentamos a maquete do municipio de Rio Claro, das bacias hidrograficas do Rio
Piracicaba — Capivari, buscando compreender como estava se realizando uma ocupacgdo
desordenada das areas de fundo de vale em todo o municipio e como isto estava se
repetindo no vale do rio Corumbatai, para onde a cidade estd se expandindo de forma
acelerada, com a criagcdo de novos bairros que surgem repentinamente de loteamentos

irregulares.

Estdvamos vivendo um momento no grupo em que os professores pesquisadores
estavam percebendo o significado de algumas praticas de ensino para iniciar o aluno na
leitura e produc¢do de mapas, a sua conceitualizacdo, o que significa “levar em conta o
modo de pensar e representar o espaco dos alunos”. (ALMEIDA, R. D. 2001, p. 11).

(grifos nossos) Conforme o modo de nos relacionarmos com o conhecimento, temos um
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modo de pensar, diferentes situacdes de ensino e formas de interacdo professor-aluno, de

interlocugdo.

Os professores pesquisadores estavam também naquele momento reconhecendo e
construindo juizos de valor em relagdo a interacdo dialdgica: “professores e alunos, num
intercimbio de experiéncias, (re) aprendem pelo intermédio da descoberta coletiva de
novas interpretacées sobre o saber sistematizado” (professora pesquisadora Luiza).
Numa fala caracteristica do grupo de um periodo anterior, podemos reconhecer que o
discurso dos alunos era ouvido, mas era colocado sob suspeita. A professora pesquisadora
Marina, ao trabalhar com o tema Sadde com a sua turma, afirma: ‘““nunca ter escutado e
conhecido tanto sobre o mundo das drogas”; porém, em suas reflexdes, a professora
“reconhece” que seus alunos t€m saberes, mas duvida se eles conseguem ““fixar’’ tudo que
aprendem, isto €, interiorizam tudo que aprendem ou manifestam saber no didlogo
estabelecido durante a aula. “Como € possivel trabalhar atitudes, formacao de valores e

ao mesmo tempo ensinar ciéncias?”’ (professora pesquisadora Marina).

Também houve um periodo caracteristico em que se lancava mao de estratégias que
utilizavam recursos muito criativos, mas que, na verdade, se transformavam em
subterfugios que impediam chegar realmente aos mapas do Atlas para trabalhar com os
alunos, o que era um indicativo de que ndao havia ainda um dominio por parte dos

professores pesquisadores da leitura do mapa.

Foi basicamente sobre uma histéria, a histéria do “Zé Descal¢co”, que a professora
Marina pensou que poderia “mapear” os saberes necessdrios para abordar o tema de Saide
do Atlas. Nesta historia escolhida pela professora, entre muitos titulos de livros
paradidaticos existentes na escola, hdbitos errados de higiene sdo corrigidos através da

orientagdo médica que estd baseada numa alimentacao balanceada.

A professora ndo pensou o tema Sadde a partir dos mapas existentes no Atlas,
estruturou as suas aulas em cima da histéria do “Zé Descal¢o”. Nao havendo o didlogo
professor-mapa-alunos, ndo se estabeleceu uma cumplicidade entre a oralidade e a
visualidade a partir dos mapas. Talvez assim, a professora pudesse “ver”, junto com seus
alunos, que a Secretaria de Saide do municipio ndo sé oferece atendimento de natureza
psicoldgica e médica, como também, promove campanhas contra o uso de drogas junto a

populacdo, inclusive nas escolas.
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Nos encontros que tivemos, deparando-nos com este problema, pensamos que ele se
deve a quebra da linearidade; a leitura do mapa subverte a linearidade da escrita do texto
porque nos encontramos com uma outra seqiiéncia que nos joga num espaco vazio cuja
estrutura temos que compor entre muitos caminhos e possibilidades de percurso, numa
outra seqii€ncia, até as formas encontrarem a sua cidade, o seu lugar, como no “Atlas do
Grande Kublai Khan”, dos contos de Italo Calvino que, “contém os mapas das terras

prometidas visitadas na imaginacao”.

Os mapas servem para orientar, por isso, sao feitos para serem vistos, mas nao sao a
realidade; por esta razdo, alguns privilegiam a representacdo e outros a orientagcdo, outros

nenhum nem outro.

O mapa de Saude representa a organizacdo deste sistema no espaco. As formas
estdo representadas espacialmente, mas, para localiza-las, € preciso recorrer aos mapas por
setores cuja escala € diferente dos mapas temdticos de sadde. Quando os alunos
transformam-se em personagens do Conselho Gestor de Sadde Municipal, numa
dramatizagdo realizada durante a aula, e reivindicam um Pronto Socorro para o seu bairro,
em que escala estdo pensando? A da realidade do mapa? Ou da realidade de suas
necessidades como moradores? As necessidades onde ocorre viverem as suas vidas estdao
representadas no mapa? Entdo, vale fazer o exercicio de imaginacdo geografica: imaginar
os espagos de representacdo em outras escalas, inclusive de ac¢do, onde colocar a “pista de

skate e a quadra de basquete reivindicada por todos?” A escola de 5° a 8° série, que no

bairro ndo tem?”

Todos estes momentos que caracterizaram fases distintas do grupo “Atlas” foram
tematizados durante as reunides entre professores tutores e professores pesquisadores, de
modo que pudessem ser desdobrados em agdes de andlise e reflexdo. Principalmente,
buscamos sistematizar, ou seja, mapear e organizar os elementos que iam surgindo durante
as situacoes de aula, de modo que estes elementos se transformassem em unidades

temaéticas de significacdo e a compreensao pudesse tomar forma.

Senti, como professora tutora, que os professores pesquisadores achavam que a
abordagem que se configurou durante nossas reflexdes para o mapa de saneamento bésico,
junto aos alunos, era “complexa” e que os “alunos teriam muita dificuldade para entendé-
la” (professora pesquisadora Camila); mesmo assim, alguns professores aderiram; outros
preferiram desenvolvé-la a partir de uma perspectiva histdrica, geografica, ou de ambas,

também, da perspectiva da fotografia aérea, ou como o fez a professora pesquisadora
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Marcia, que elaborou atividades (roteiro de campo, leitura de fotos representativas do
estudo de meio seguida de copia de texto produzido por ela) nas quais antecipou as
situacdes possiveis em sala de aula, de modo que as perguntas e as respostas dos alunos se

encaixassem nessa estrutura.

Segundo Roseli Fontana (2001, p. 33) a aula é um “acontecimento intersubjetivo,
(...) ensaio”. Recorrendo a uma imagem utilizada por Jorge Larrosa, a autora chama

atencdo para a “disposi¢do de entrar na relagao de ensino”.

A idéia da aula como ensaio € interessante porque o “ensaio é preparo: misturo,
sinto, palavreio, experimento, penso, saboreio”, é também, “memoria de futuro — nele
antecipamos o que pode vir a ser’. O ensaio é, sobretudo, “entrega”. E nesta
disponibilidade para criar, obter e comunicar sentido, que a aula se transforma num
113 . 3 . . .9 . P . L . L.

acontecimento intersubjetivo”. Sem o estabelecimento de um vinculo dialégico, a prética

educativa é reduzida a uma simples pratica comunicativa.

Existe uma diferenca muito grande entre ajudar uma crianca a dar uma resposta que
queremos e ajudd-la a conseguir uma compreensao conceitual a partir da qual possa
descobrir respostas. Um aspecto importante no processo educativo consiste em estabelecer

acordos graduais e crescentes sobre os significados que se procura compartilhar.

Segundo Verdnica Edwards (2003, p. 68) é através de uma série de mediacdOes que
os ‘“conhecimentos escolares adquirem existéncia material”’. Além das mediagdes
institucionais, ha a mediag¢ao do professor que apresenta o contetido escolar segundo uma

“logica propria de interacao”.

A partir dessa “logica de interacdo”, o que estd em jogo é a forma como o
conhecimento se constrdi no contexto escolar, que situa os alunos e professores em regras
especificas. O processo de conceitualizacdo na perspectiva histérico — cultural do
desenvolvimento humano é uma préatica social dialégica (mediada pela palavra) e

pedagégica (mediada pelo outro).

O pensamento ndo coincide com os significados das palavras. Os significados das
palavras atuam como mediadores internos do caminho que o pensamento realiza para a sua
expressao verbal, o “pensamento se realiza na palavra”. Isto quer dizer que, como intera¢ao

dialdgica, o “ensino precede o desenvolvimento”.

O conceito em sua forma natural e desenvolvida pressupde a generalizagcdo, a

capacidade de abstrair, de considerar as coisas, os fendmenos fora das relagdes reais e
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concretas. Esta visdo estd centrada na inter-relacdo de processos intrapsicoldgicos e
interpsicoldgicos que se transformam na medida em que o significado das palavras

(producao espontanea de conceitos) é tematizado no interior de diferentes contextos.

O processo de desenvolvimento do significado das palavras compreende a
reorganizacdo das proprias interagdes intelectuais postas em jogo durante a construcgdo e,

portanto, dos critérios utilizados no delineamento dos referenciais agregados a palavra.

Estdvamos neste periodo experimentando, conhecendo este caminho tedrico-
metodolégico. Mas ao mesmo, tempo em que descontruiamos algumas de suas
formulacdes, percebiamos uma outra experi€éncia mais radical com a linguagem, um
caminho que colocava em questdo a crise da representacdo, a instrumentalizacdo da razao,

os processos de objetivacao e subjetivacao, alienagdo e estranhamento.

Neste momento da pesquisa estdvamos descobrindo que a fala (a palavra) nao
produz, nem expressa o pensamento: ela o mediatiza; nés pensamos com a palavra. A
oralidade é uma relacdo, um conceito ou significado que substitui a representacdo da
imagem. A visualidade, imagem transformada em imaginac¢do, quando em cumplicidade
com a oralidade, cai em outras malhas, se encarna na palavra, como via de acesso ao

conhecimento.
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A ESTRATEGIA DA PALAVRA NA FUNCAO REPRESENTATIVA DA IMAGEM

“Dizia que o havia tentado do seguinte modo: tinha dado a determinado desenho de palavra, de
forma totalmente arbitrdaria, um primeiro sentido, a palavra que vinha logo detrds havia dado
outro sentido, mas em funcdo do primeiro sentido do qual havia dotado a primeira palavra, e
assim sucessivamente até que toda a frase quisesse dizer algo sensato. Assim era como tinha
entendido que a leitura era uma espécie de desenvolvimento continuo do proprio corpo, de uma
historia que alguém inventava”.

DURAS, M.La lluvia de Verano. Apud. LARROSA, J. 2004, p.56

As aulas desenvolvidas pelo professor pesquisador Vitor, junto aos seus alunos da
4° série comecaram a ser preparadas, como ja dissemos anteriormente, a partir dos mapas
“Rio Claro e Rio-Clarenses de Outrora”. A partir das fotos da pagina o professor elaborou
um quadro, com a ajuda dos alunos que foram destacando o que achavam de interessante,

comparando os servi¢os que aparecem nas fotos com os de hoje.

O professor destacou nesta atividade o conceito de ‘“higiene”, mencionou os
processos de “pasteurizacdo” e “refrigeracdao”. O sentido que os alunos davam a estes
conceitos sistematizados era o de “limpeza”, lavar as maos com 4gua e sabdo, lavar os

dentes, tomar banho, lavar os recipientes. A dgua é percebida como necessaria a higiene.

P - Entao, a agua é super importante para a nossa sobrevivéncia. Eu queria que nos

pensassemos sobre a questao da higiene.

A - Nossa! Nao tinha.

P - O leiteiro, para ter o minimo de higiene, o que ele precisava fazer?
A - Lavar a garrafa!

A — A pessoa pode ter colocado a boca na garrafa. Ela podia estar doente, ter um

problema la na boca, passa para o outro.
P - O bucheiro que vendia os mitdos.
A — Nao lavava as maos.

P — Nao lava as maos, a carne ficava exposta.
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A - Naquele tempo nao tinha tecnologia, nem produtos de limpeza. Nao tinha como.

(anotagdes de campo/bolsista Carolinal6/09/2003)

Segundo Bakhtin a “compreensdo é uma forma de didlogo” (1986, p. 132). O
professor Vitor sustentou o didlogo com a sua turma sobre a variagdo de um tema: a
higiene e na busca de sua significac@o, nas condi¢cdes de sua enuncia¢ido concreta, buscou
um lugar mais adequado para ela no contexto da pdgina de Saneamento Bésico do Atlas

Escolar de Rio Claro.

Nessa busca, “as condi¢des de producdo das interacdes” que delimitam as
possibilidades de expressao, possibilitaram um processo de producao de sentido no qual o
proprio professor acabou por inserir-se porque compreendeu que ndo bastava pdr em
circulacdo as palavras, organizando-as e sistematizando-as, que era preciso problematiza-
las para que os conceitos espontaneos, internalizados por nossos alunos em suas interagoes

sociais ganhassem forma através de sua expressao.

Na reunido do grupo de pesquisa, quando discutiamos a aula desenvolvida pelo
professor pesquisador Vitor, sentiamos que a amarracdo temadtica entre as paginas “Rio
Claro e Rio-clarenses de Outrora” com a pagina de “Saneamento Bésico” era a sua grande

preocupacao.

O professor também ficava ansioso com as situacOes de aula, imaginando que
“tinha explorado de forma limitada as possibilidades que iam surgindo nas situacoes
de aula”, ou que talvez se as explorasse, acabasse ‘fugindo do que havia sido

planejado”.

Nesta segunda aula sobre a pdgina “Rio Claro e Rio-clarenses de Outrora” o
professor solicita que alguns alunos ‘“leiam o texto que elaboraram sobre quatro

questoes colocadas na lousa na aula anterior”.

Comentei com o professor que achava interessante esta solicitacdo porque a escrita
possui em si mesma a marca da oralidade e também é socialmente construida. Durante a
leitura dos textos produzidos, os alunos poderiam torna-las “objetos” da sua atencdo e,

portanto, no processo escrita-leitura poderiam “pensar’ sobre elas.

Geralmente os alunos lidam com a escrita sem prestar atencdo no quanto estd

7z

inserida num jogo dial6gico, isto €, o quanto a sua significacdo depende da conversa
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silenciosa que mantemos com nds mesmos (fala interior) e com aqueles com quem
imaginamos falar. Sem esta interlocu¢do o discurso escrito vira um registro cujas
convengdes prejudicam a progressao de um tema. A escrita € mais que uma habilidade

motora, € uma linguagem e também uma prética cultural.

P - Pense, Pesquise e Responda: Qual a importancia da higiene com os alimentos? E
com os lugares (nossa casa, as ruas, a nossa cidade)? Hoje em dia temos agua tratada
e encanada. Por que ainda existe o servico do agueiro distribuindo agua em nossas
casas. Qual a importincia da agua para o ser humano? O que significa a palavra

saneamento?

P - Vocés responderam como? Um texto separado para cada pergunta ou num texto

s6?

A - Eu fiz separado.

A — Eu, num texto soé.

O professor pede que uma aluna leia o seu texto.

A — Se a gente for um cidadao porco a nossa cidade vai ser porca. Se a gente for um

cidadao higiénico a nossa cidade vai ser uma cidade higiénica.

Esta resposta estava marcada pelas referéncias dialdgicas da aula anterior e também
pela prética lingiiistica da propria aluna. No ambito das condi¢des dadas para a producdo
de sua resposta, a aluna conseguiu realizar uma generalizacdo: “se cada um cuida de sua
limpeza pessoal a cidade, conseqiientemente vai ser limpa.” A realidade foi

generalizada e a resposta refletiu esta generalizagao.

O professor pergunta novamente para a classe: “o que é higiene?”” As respostas dos
alunos, mediadas pelo professor, vao levando-os a considerar que o cuidado com a limpeza

deve se estender a toda a cidade, a todos os lugares “publicos”.

P - O que é um lugar publico?

A — Onde qualquer pessoa pode ir.
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Com esta pergunta o professor gostaria de finalmente chegar a questdo da agua, a
pagina de saneamento bdsico, como na pergunta formulada por ele: “Qual a importancia
da agua para as nossas vidas?”’ Mas, a passagem ficou desarticulada: o que tem a ver

questao do publico com a importancia da Agua para nossas vidas?

Penso que, nestes momentos, as condicdes de producdo da interacao nas situacoes
de aula se desarticulam porque temos a tendéncia irresistivel de nos acomodar na
estabilidade dos significados, desistindo de levar o didlogo adiante; assim a palavra fica

aprisionada e os pensamentos enjaulados.

A palavra € a “ponte langada entre mim e os outros”. (BAKHTIN, 1986 p: 113) No
didlogo reproduzido acima, a ponte quebrou. A interrup¢do do didlogo interrompe também

a organizacao da atividade mental de generalizacao que permite libertar as palavras.

O professor tenta construir outra ponte, como mediador “intencional e explicito”
daquela situagc@o. As perguntas propostas na aula anterior sdo como o corrimdo da ponte,

deve evitar que ele caia, ndo sé ele, mas também todos os seus interlocutores.

Quem mais falou do agueiro? Na pergunta nimero dois que era assim (repete a
pergunta). Hoje em dia temos dgua encanada. Por que existe ainda o servico do

agueiro que distribui galoes de agua nas casas? Por qué?
A - Porque nao tem agua encanada.

P - (Repete a resposta do aluno). E os bairros que tem agua encanada, tém agueiro

indo 1a?
As — Tem.
A — Por que a 4gua que tem em casa nao é boa para beber.

P - A agua que a gente recebe nas nossas casas, ela é encanada, certo? Entio ela é
retirada de um rio, ela recebe um tratamento, depois ela ¢ distribuida para as nossas
casas. Contudo, a gente acaba ainda comprando a agua naqueles galdes deixando a
agua que vem da torneira para o banho. Por que a gente precisa fazer isso? Por que
vocés acreditam que a agua do agueiro € propria para beber e a dgua da torneira a

gente acaba nao bebendo?
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O professor largou o corrimdo da ponte (se a ponte se apdia no professor numa

extremidade na outra, apdia-se sobre os interlocutores), os alunos o acompanham:
A — Por que a 4gua da torneira tem muito cloro.

A - A gente primeiro tem que ferver a Agua para ela perder o gosto do cloro. Agora,
nos galoes é mais facil, a gente nao precisa ferver nada é s6 a gente colocar no filtro e

beber. A da torneira tem ferver, filtrar!

P — Gente! Pensem comigo um minutinho. Qual é a 4gua que é boa que é ideal para o

ser humano consumir, para o ser humano beber?
As — A agua potavel.

P - Potavel, como é uma agua potavel?

A - Limpa.

A - Tratada.

P - Uma agua tratada, uma agua limpa. Como ela é? Ela tem cheiro?Tem gosto?

Cor?
As - Nao.
P - Essa é a agua ideal para o ser humano beber.

P - Entao uma agua ideal é aquela que nao tem cheiro, nao tem gosto, nao tem cor.
Vocés ja devem ter ouvido la na 3° série: agua insipida, incolor e inodora. E a agua do
galao?

A - E a agua sem cheiro, sem gosto e sem cor.

Os alunos estdo inquietos. O professor procura anima-los, € a tltima pergunta! (os
alunos suspiram aliviados). O movimento deste didlogo estd mais articulado e €
interessante observar que nas falas dos alunos vao sendo incorporadas, nao sé as palavras

do professor, mas, também, a orientacao do sentido dada por ele.

Podemos falar aqui que hd uma convergéncia entre as enuncia¢des do professor e de
sua turma; que houve uma interagdo entre ele e sua turma no interior de um contexto

comunicativo, “a palavra estd carregada de um contetido ou de um sentido ideolégico ou
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vivencial” (BAHKTIN, 1986 p: 95) e é exatamente por ter este conteudo/sentido que a

compreendemos € a ela reagimos.

z.

E por isso que, apesar da convergéncia, permanece sempre a sensagdo de ndo

termos esgotado o assunto:

(...) todo signo ideoldgico exterior, qualquer que seja a sua natureza,
banha-se em signos interiores e ai continua a viver, pois a vida do signo
exterior € constituida por um processo sempre renovado de compreensao,

7

de emocdo, de assimilacdo, isto €, por uma integracdo reiterada no
contexto interior. (BAKHTIN, 1986, p 57).

P - Tinha uma iltima pergunta: O que é saneamento? Vamos procurar no
dicionario?

A — Sanear.

P - O que é sanear?

A — Beber alguma coisa?

A - Tornar salubre.

2

P — Tornar salubre, préprio para ser habitado. O que é habitado. O que é habitar
alguma coisa? Eu habito a minha casa, propria para morar. Habitar é morar.
Habitaciio é o mesmo que casa. E o que ¢ salubre? E alguma coisa saudavel, e o que é

saudavel?

A — Uma coisa boa para beber, comer.

P — Uma coisa saudavel é uma coisa que nao faz? Mal.
A-Eo que faz bem.

P - Entao, tornar um lugar saudavel, tornar a sala de aula saudavel, o que quer

dizer?

A — Limpa.

P — Um lugar para nés termos aula. Tornar a cozinha salubre?
A - Limpa para cozinhar.

P - E tornar a agua saudavel, salubre é?
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A — Tratar para poder beber.

P - Isso! Se sanear é tornar ela salubre, e salubre é torna-la saudavel. Entao podemos

falar em sanear a agua, que é?

A — Deixar a agua limpa.

P - Tornar a agua saudavel, limpa para o ser humano.

O professor sabe que s6 a palavra “dicionarizada” ndo € suficiente para produzir
conceitos. Na seqiiéncia de encaixes, concatenagdes que acompanhamos no didlogo acima
o que interessa € a relacdo do signo com a realidade por ele refletida ou com o individuo

que o engendra.

O aspecto estavel ndo deve prevalecer sobre o mutdvel. A dinamica da fala, a
polissemia, a historicidade, o processo gerativo interno da linguagem sdo aspectos da

natureza social da enunciagdo (ato da fala).

Ainda nesta aula assistimos ao filme “Acqua”. Antes de comecar o filme o professor

comenta o texto produzido por um aluno:

P - Por que o texto dele (de um aluno) esta dizendo que no préximo século os cientistas

acreditam que a agua doce vai ser muito disputada pelas na¢oes?
A — Pode até haver guerra.

P — Pode até ter guerra por causa da agua? Por qué? Nao tem um monte de agua no

Planeta Terra?
A - Por que a gente vai usar, vai cair nos rios poluidos, dai vai acabando a agua.

P — Nés estamos poluindo as aguas dos rios que temos em nosso planeta. Lembra
daquele texto sobre poluicio na aula de ciéncias? O que é poluicao? O que é poluir

alguma coisa?

A - Jogar lixo.

A — Soltar fumaca.

P - Vimos que tem poluicao do ar, da terra, da agua. E o que polui a agua?

A - Sujeiras.
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P - Que sujeiras siao essas?

As — Garrafas, lixo, animais mortos...
P - O esgoto polui a agua do rio?

As - Suja.

P - E o que é o esgoto?

As — Agua do banheiro, da cozinha.

P - Esgoto é aquela agua que sai da privada, do banho, da pia da cozinha que a gente

lava louca que vai para onde?
A — Para os rios.
A - Tem bairros que vai para o rio, tem bairro que vai para outro lugar.

P — Ouviram o que ela falou? Tem bairros, cidades em que o esgoto nao vai direto

para os rios, eles vao para um lugar apropriado. Que lugar ¢ esse?
A — Deposito.
A — E onde ela tratada para depois jogar nos rios.

P — E um lugar onde essa agua, esgoto, cheia de produtos quimicos, tem coco, xixi,

essa agua, essa agua vai ser tratada. Como se chama esse lugar que trata a agua?
A — ETA (Estaciao de Tratamento de Agua).

P - E numa estacio de tratamento de agua, numa ETA, que a agua usada pelas

pessoas, a agua suja, vai ser tratada, vai ficar limpa. O que fazemos com ela depois?

A - Vai jogar nos rios.

P - Vai devolver para o rio e aproveitar de novo para abastecer novamente as nossas
casas.

O que temos chamado de unidades tematicas de significacdo s@o os temas que
apareceram até aqui sob a forma de questdes: identificacdo das caracteristicas da dgua
potavel, importancia da 4gua para os seres vivos, processos de purificacio da dgua (ferver,
clorar, filtrar), o caminho da dgua na cidade, os micrébios, higiene, polui¢do, saneamento,

tratamento da dgua e do esgoto.
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Estas unidades tematicas de significacdo estdo carregadas de conceitos espontaneos
que o professor articula, organiza levando os alunos a uma percep¢do cada vez mais

generalizante.

Pela mediacdo das palavras, o professor auxilia os alunos a realizar as operagdes
légicas (classificagdo, comparacdo, dedugdo, etc.) necessdrias para aproximd-los de
conceitos mais sistematizados o que implica em formas diferenciadas de raciocinar, de

pensar.

Nossas experiéncias imediatas nos fazem imaginar que o real é feito de coisas. Mas
o real ndo ¢ feito de coisas, é feito de relacdes. Quando damos nomes as coisas significa
que elas possuem um sentido em nossa experiéncia. Quando o pensamento pensa (analise-
abstracdo), o concreto se torna conceito. E o que € pensar o concreto? Pensar o concreto
(sintese — generalizagdo) € pensar nas multiplas relacdes que determinam a prética que é
feita de relagdes que constituem o real que € feito de coisas. Ao promover o significado das
coisas, o sentido da vida, os homens humanizam o mundo e o transformam, naturalizando-
0.

De volta a sala de aula, estabelece-se a seguinte conversacao:

P - O que vocés viram no filme?
A - Mostra a agua limpinha e a agua suja.

P — No comeco mostra uma agua cristalina que da para ver o fundo do rio, o que

vocés viram?

As — Pedrinhas, caramujinho, os peixinhos, girino.

P - E a dgua, o que aconteceu com ela no filme?

A — A agua fica suja.

A - Tinha uma aranha.

As — Garrafa, lata, pneu, cartelinha de remédio, peixe morto, seringa de injecao...

P — A gente estava, antes de sair para ir a sala de video, vendo um mapa, que tem
uma linha que esta em azul e outra linha outra que estd em vermelho?Por que sera

que uma linha é vermelha é a outra é azul?

As - A azul é limpa e a vermelha é poluida.
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P - O que aconteceu com a agua que era transparente?
A — Ficou preta, escura, acho que é a vermelha.
A - Poluida.

P — Ganhou entio cor, deve ter ganhado um cheiro e um sabor nao muito agradavel.
Entao ela perdeu aquelas caracteristicas que nés tinhamos falado, ela deixou de ser
agua sem cheiro, sem cor e sem sabor. Entao ela podia ser consumida?

A - Nao.

O professor solicita aos alunos que escrevam sobre “as relacoes entre o filme e o
mapa da pagina de saneamento do Atlas'. “Na proxima aula vamos discutir sobre o

que pudemos ver no video, que informacoes conseguimos adquirir com esse video”.

P — Na segunda parte aparece o homem. Por qué?
As — Porque jogam sujeira no rio.
A — Garrafa.

P — Mas o homem s6 aparece na segunda parte do filme, ele ndo poderia também
aparecer na primeira parte quando a agua esta limpa? Poderia ou nao poderia? Ele

so esta presente quando ha toda aquela sujeira na agua?

A - Nao.

P - Porque a gente acha que € s6 na segunda parte que o homem aparece?
P - Qual é a marca da presenca do homem na segunda parte?

A — A sujeira.

P - E quem foi que produziu a lata, a garrafa, a seringa?

As — O homem.

P - Por isso que a gente pergunta quando o homem aparece ali, a presenca dele esta
marcada por aqueles objetos, coisas que ele produziu. Entao, essas coisas também

podem aparecer no texto, vocés podem desenhar estas coisas.
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Certamente, nao ha encadeamento indo do visivel ao enunciado e do
enunciado ao visivel. E nesse sentido que o visivel e o enunciado formam
um estrato, mas sempre atravessado, constituido por uma fissura central
arqueoldgica. Enquanto nos atemos as coisas e as palavras, podemos
acreditar que falamos do que vemos que vemos aquilo de que falamos e
que os dois se encadeiam. Mas, assim que abrimos as palavras e as coisas,
assim que descobrimos os enunciados e as visibilidades, a fala e a visdo
se alcam num exercicio superior, “a priori”, de forma a cada um atingir
seu proprio limite que a separa da outra, um visivel que tudo o que pode é
ser visto, um enuncidvel que tudo o que pode ¢ ser falado. E, entretanto,
ainda, o limite préprio que separa cada uma é também o limite comum
que relaciona uma a outra e que teria duas faces assimétricas, fala cega e
visdo muda. (DELEUZE, G. 2005, p.74).

PALAVRAS-ARREPIOS TUDO DIZEM SEM SE DEIXAREM APRISIONAR NA
FIXIDEZ DO ENUNCIADO

“A marca da presenca do homem na natureza é a sujeira”. Esta fala nos
impressionou bastante. A sujeira também poderia estar sendo entendida como uma
diferenca entre os homens que se objetiva no espago, poderiamos estar generalizando uma
situac@o: a de que a marca das coisas que os homens deixam na natureza independe das

relacdes que os homens estabelecem entre si.

“Temos que explorar esta fala na aula seguinte’ (professor pesquisador Vitor). O
exercicio de colocar na roda os conteudos trabalhados, o que observamos durante as aulas
nas reunides do grupo de pesquisa, resumiu-se a discussdo da afirmacdo feita pelo
professor na aula anterior.

H4 um movimento interessante que podemos observar nos didlogos do professor
Vitor com sua turma: através de sua fala, introduz informacgdes e esta fala aparece na fala
dos alunos (este nds jd& mencionamos), situagdo em que os alunos percebem em que
situagcdes, em que contextos, a palavra € utilizada e os alunos a recontextualizam ou a

descontextualizam. Os trechos abaixo, a nosso ver, evidenciam este movimento:

P - Por que o texto dele (de um aluno) esta dizendo que no préximo século os cientistas

acreditam que a agua doce vai ser muito disputada pelas na¢oes?

A — Pode até haver guerra.
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P — Pode até ter guerra por causa da agua? Por qué? Nao tem um monte de agua no
Planeta Terra?

A - Porque a gente vai usar, vai cair nos rios poluidos, dai vai acabando a agua.

Ou, entdo:

P - Por que a gente acha que é s6 na segunda parte que o homem aparece?

A - Porque a agua esta mais suja, entio o homem que joga lixo, porque se nao fosse

os homens, os animais iriam jogar? Nao, né!

A prética educativa com mapas nas séries iniciais, além das suas fungdes
comunicativas e informativas, pressupde a narrativa oral como forma de exercicio da

imaginacdo geogréfica, um modo de apresentar o mundo.

O importante na oralidade € caracterizar uma pratica pedagdgica na qual o bésico
nio € somente que se “aprenda algo exterior’, um corpo de conhecimentos, mas que se

elabore ou reelabore alguma forma de relacdo reflexiva dos alunos consigo mesmos’.

(LARROSA, J.1995, p. 36).

(todos os registros dos didlogos sdo da bolsista Carolina, dos didrios dos professores

pesquisadores e meus).
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CAPITULO 111

REGULADORES SIMBQLICOS DAS PRATICAS
PEDAGOGICAS
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O LUGAR E O MAPA — O CONSTRUIDO SUBSTITUI O VIVIDO

Os fatos mais corriqueiros desvencilham-se da sua natureza efémera quando traduzidos em
palavras. Mesmo que sejam as palavras faladas, as mais fugidias, elas ajudam a construir

imagens numa resisténcia criadora:

A formacdo ndo € outra coisa sendo o resultado de um determinado tipo
de relacdo com um determinado tipo de palavra: uma relagdo constituinte,
configuradora, aquela em que a palavra tem o poder de formar ou
transformar a sensibilidade. (LARROSA, J. 2001, p. 46).

Ao me perguntar sobre o sentido da atividade escolar, necessariamente tenho que
pensar sobre a relacdo conhecimento escolar e conhecimento cientifico. As aulas que
acompanhamos durante as atividades desenvolvidas na EMEIEF “Ephrain Ribeiro dos
Santos” colocaram esta questdo da idealizacdo de uma pratica de ensino regulada pela
producdo do conhecimento cientifico”.

Segundo Amorin, (2000, p. 25):

Particularmente para a educacdo cientifica, sdo muito recentes as
iniciativas de didlogo entre as variadas narrativas sobre diferentes
dimensdes socioldgicas, epistemoldgicas ou lingiiisticas do curriculo com
aquilo que poderfamos denominar tradicdo na pesquisa sobre as
metodologias do ensino de Ciéncias. Ainda, segundo o autor, existe um
conjunto de vérios trabalhos de autores e autoras brasileiros que tratam do
conhecimento escolar em aulas das disciplinas cientificas, mas sob o
prisma da linguagem.

Para Basil Bernstein (1996, p.33), o discurso pedagdgico busca subtrair os discursos
alheios de modo a inseri-los num contexto regulativo que opera como um dispositivo
gerador de significados, portanto, um meio de recontextualizacdo ou reformulagdao de um

discurso original, primario.

No processo de sua reproducdo, esses discursos sdo seletivamente limitados,
transformados, reorganizados, distribuidos e recolocados num campo diferente; o campo

da reproducdo discursiva, das relacdes entre discurso e subjetividade.
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A socializagdo do conhecimento entre os professores se faz através das fontes
secunddrias que, por sua vez, remetem a uma “‘pratica pedagdgica onde quase nada €
ensinado, mas muitas coisas sdo aprendidas, dependendo de como a pratica comunicativa é

organizada e administrada”. (LARROSA, J.1999, p. 51)

Podemos associar essa formulagdo a do comentério realizado por Foucault, isto é, a
constru¢do de discursos sobre discursos. “O comentario permite dizer outra coisa além do
proprio texto, mas com a condicdo de que seja esse mesmo texto o que se diga e, de certa

forma, o que se realize”.”

Segundo Mario Dias (1999, apud TOMAZ T. DA SILVA, 1999, p. 21), “seriam os
professores comentaristas? Ou recontextualizadores? Ou simplesmente, reprodutores? Para
os professores, o comentdrio entra no campo da opinido pessoal. O contra-argumento: a

opinido pessoal € opinido institucional”.

Por traz dos significados estdo as relagdes de poder. E dificil para os professores
admitirem a pluralidade dos significados, que os discursos sdao conjuntos de signos, sao
préticas. Para Mario Dias (apud TOMAZ T. DA SILVA, 1999, p. 17): “O problema do
significado — centramo-nos naquilo que denominamos de significado pedagdgico — ndo é
uma questdo de relacdo entre palavras e coisas, mas sim de uma relacdo entre

significantes”.

Para Fredric Jameson, em sua obra Espaco e Imagem Teorias do Pds-Moderno e
Outros Ensaios (2004, p. 130/1): “A apropriacdo dos temas da reificacdo e do olhar,
desenvolvida por Foucault (...) pode ser vista como momento de burocratizacdo do
fendmeno”. A tentativa de Foucault de transformar a politica da dominagdo em uma
epistemologia, e de ligar o saber e o poder tdo intimamente de modo a tornd-los

inseparaveis, transforma o olhar em um instrumento de medicao.

O visivel, portanto, passa a ser aqui o olhar burocritico que busca a
mensurabilidade do outro e de seu mundo reificado. Para Jameson, o papel do olhar e da
visibilidade na obra de Foucault, assim como todas as formas de “conhecimento e
medi¢do, formas de disciplina, controle e dominagcdo, na realidade, esvaziam

completamente o politico, dissolvendo-o como instancia separada da praxis”.

75 Foucault (1970), apud Mario Dias, IN: Liberdades Reguladas. A Pedagogia Construtivista e
Outras Formas de Governo do EU. 1999, p. 21.
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Nao concordamos com este entendimento de Jameson sobre Foucault; ao contrério,
como Deleuze, acreditamos, que “é dentro do préprio homem que € preciso libertar a vida,
pois o proprio homem é uma maneira de aprisiond-la. A vida se torna resisténcia ao poder

quando o poder toma como objeto a vida”.

O mundo ndo existe anteriormente a uma forma que lhe dé seu perfil. Ou
existe, mas como algo amorfo, desordenado e sem delimitacdes e,
portanto, sem sentido. Nao ha uma experi€éncia humana nao mediada pela
forma e a cultura é, justamente, um conjunto de esquemas de mediacao,
um conjunto de formas que delimitam e ddo perfis as coisas, as pessoas e,
inclusive, a nés mesmos. A cultura e, especialmente a linguagem, € algo
que faz com que o mundo esteja aberto para nds. Mas, quando uma forma
converte-se em formula, em borddo, em rotina, entdo o mundo se torna
fechado e falsificado. (LARROSA, J. 2001, p. 49).

A ORALIDADE DANDO VISIBILIDADE A EXPERIENCIA DO
LUGAR:REPRESENTANDO O LUGAR NO MAPA

O roteiro proposto e discutido vdrias vezes entre a professora tutora e a professora
pesquisadora, com os outros professores pesquisadores: Vitor e Juliana para a excursdo
daquele dia, foram esvaziando as possibilidades do acontecimento, da experiéncia. Tudo
que era possivel ver estava previsto no roteiro a ser preenchido. A sala de aula foi
carregada para todos os pontos da excursdo, a qual virou uma sala de aula para dar

exatamente mais espaco para uma aprendizagem ativa/lembranca passiva.

A classe estd agitada. A professora Beatriz estd providenciando os crachds e as

autorizagdes para a excursao.

A — A gente vai ao DAEE, no Horto Florestal e num rio...!
A - Nao sei, nunca fui 14!
P - Que rio, pergunta a professora?

P - Realizando a chamada... Enquanto estiver esta conversa, vamos continuar aqui na
sala de aula! Continua falando sobre os cuidados gerais, frisando a todos que em cada

lugar visitado os alunos teriao uma atividade para realizar.
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A agitacdo era tanta que parece ter havido um acordo ticito entre a professora e os
alunos, afinal era tudo por uma excursdo! As coisas ndo t€m sentido se ndo representam

para nos alguma coisa.

P - Distribui o roteiro e pede que os meninos, educadamente, deixem as meninas se

dirigirem primeiro ao onibus.

No Onibus estamos acompanhados por uma servente da escola que foi designada
pela direcdo para auxiliar a professora. Ela também ndo foi apresentada, mas logo os

alunos trataram de fazé-lo.

Chegando ao DAAE (Departamento de Agua e Esgotos), primeiro ponto do roteiro,
os alunos recebem da professora Beatriz um mapa do local e sdo solicitados a marcar no

mapa onde estdo. Também terdo que desenhar as etapas de tratamento de dgua.

Ansiosos, os alunos procuram anotar o que o técnico do DAAE esta explicando,
mas logo desistem, pois ndo conseguem acompanhar. Alguns se sentam no chdo para
preencher o que € solicitado no roteiro e trocar informac¢des com os colegas; alguns
perguntam para mim e para o estagidrio bolsista algumas coisas referentes as etapas de

tratamento da dgua.

Havia um itinerario pré-fixado e um olhar pré-visto. Um mundo construido, ficticio
tinha que coincidir com aquele em que estdvamos. Estdvamos levando o choque do

desreconhecimento.

Alguns esquemas elaborados pelos alunos sobre as etapas de tratamento de dgua
nao correspondem ao que estdo tentando acompanhar na visita; ao contrario, sdo esquemas
que parecem ter sido trabalhados na sala de aula, pois lembram muito, aqueles que

aparecem nos livros didaticos.

As perguntas sao raras e certa indiferenca domina o ambiente. Alguns alunos se
admiram com o tamanho dos reservatdérios, mas no roteiro preparado por nds e ao qual a
professora se prendeu, ndo havia tempo para observar tudo com calma, para perceber as
surpresas, a admiracdo, as suspeitas dos alunos; o tamanho dos reservatorios parecia algo

irrelevante.
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Nao hd nada para ser ensinado, apenas algumas questdes sdo dirigidas a producao
dos alunos, que devem seguir mais ou menos um padrdo j4 trabalhado em sala de aula. A
atividade proposta pela professora tem significado préprio que é dado por ela mesma numa

seqiiéncia:

- a professora dd uma folha de papel (roteiro com questdes que deverdo ser
respondidas durante a excursdo, tais como, localize, preencha, faca um esquema.) Espera-
se que os alunos respondam as questdes a0 mesmo tempo em que observam as instalacdes

onde se realizam o tratamento de dgua da cidade, com todas as etapas de tratamento.

- as criangas ndo podem trocar informagdes entre si; o roteiro € individual, porém as
criancas resistem desenvolvendo estratégias, as mais variadas, para tirar dividas e até
mesmo, simplesmente, copiar as respostas dos colegas. Outros alunos nem realizam a

atividade solicitada pela professora, ndo conseguem observar e preencher o roteiro.
- ndo se discute o que foi realizado na atividade solicitada.

- os desenhos, considerados corretos, sdo exibidos de modo que os colegas os

reproduzam.

Diante desta seqiiéncia metodologica, o ‘“significado”, as interpretacdes, as
avaliacdes sdo definidas pela professora. Assim, os produtos das atividades realizadas
pelos alunos, os resultados visiveis, sdo classificados neste contexto pedagdgico particular,

objetivo e dado.
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A PRATICA COMUNICATIVA ORGANIZANDO E ADMINISTRANDO A
AULA

Segunda parada do Roteiro: Ponto de Captacdo de Agua do Ribeirdo Claro.

A professora sai na frente, mas logo alguns alunos identificam pegadas de capivara;
mas as pegadas de capivara nao fazem parte do roteiro. A professora solicita que os alunos

abram o mapa. Alguns reclamam outra vez.

P - Isto que vocés estao vendo € o Ribeirao Claro.
A — Mas a agua esta escura.

P — O que aconteceu durante estes dias?

A - Tava chovendo bastante.

P - Por isso, a agua fica mais barrenta.

A — Pode ser que esteja poluido!

P — Mudando de assunto, pergunta para os alunos observarem o mapa e responderem

para onde o rio corre.

A — A nascente fica pra cima.

A - Ta indo pra baixo.

P - Vai descer até encontrar o qué?
A — Até encontrar o Ribeirao Claro.

P — Respondam a questao n°. 06.

A - Eu ja nadei aqui!

Um senhor que estava por ali pescando, ao ser questionado do por algum aluno se
estava dando algum peixe, respondeu que estava cheio de lambari e que quando fosse
construida a Estacdo de Tratamento de Esgoto do Jardim das Palmeiras, a d4gua ia melhorar

muito e seria bom para os peixes. Outro senhor que também estava pescando mostra um
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lambari, mas a professora chama atencdo para o roteiro: como se chama a mata que

acompanha o Ribeirdao Claro?

A — Mata Atlantica.

P - Que tipo de lixo observamos neste lugar? Esta questao pode ser respondida na
classe. (talvez porque a professora tivesse considerado a pergunta e a imagem, banal

demais.).
A — Professora, como escreve oxigénio?
A - Plastico, papel, restos de laranja. Encontram uma rolinha morta.

A — Olha um gaviao! (querendo chamar atencio da professora)!

A —Nao, é urubu!

A professora chama a atengdo para o “paliteiro”, expressao utilizada para se referir
aos eucaliptos que sobreviveram ao represamento do Ribeirdo Claro. Uma aluna aponta

para uma planta aquatica.

Preocupada com as perguntas dos alunos sobre o preenchimento do roteiro, a
professora nao percebe que um funciondrio responsidvel pelo DAEE, que estd
acompanhando a visita, chama atenc@o para o emissario de esgoto da Bela Vista, Indai4,
Vila Nova, Vila Alemd, um pouco atrds do portdo. Alguns alunos, juntamente com o
professor tutor e o estagidrio bolsista, acompanham o senhor do DAEE enquanto a

professora esta preocupada em localizar no mapa a ETE do Jardim das Palmeiras.

A professora, fiel ao seu roteiro, apenas ouve o que estd dentro do roteiro, apresenta
formas de agir semelhante em diversas situacdes. A excursdo foi explorada através do
ponto de vista de sua manipulacdo possivel. Havia uma receita: o roteiro. No roteiro, os

lugares se tornam ilegiveis, ndo ensinam a caminhar, nao estimulam o olhar, a escuta.

Os roteiros fecham a discussdo, parece mais um dispositivo de regulacio, as vezes

por coercdo, mas, também, por naturaliza¢do da propria prética pedagdgica:

Em nosso tempo, uma vez que a realidade esteja convertida em
plenamente real e as coisas em objetos plenamente objetivos, o real j4 ndo
pode ser aquilo que se discute, aquilo que se pde em questdo, aquilo que
abre a quest@o e o questionamento: agora o apelo a realidade da realidade
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e a objetividade das coisas funciona terminantemente como aquilo que
fecha a discussao e resolve a questdo. (LARROSA, J. 2001, p. 160)

A professora aguarda siléncio. Ainda o alvoroco é grande na escola. Os alunos se

acomodam nos seus lugares, alguns se perdem de propdsito em outros.

A - Atencio, pessoal, a professora vai fazer a chamada! Apés alguns instantes, entao,

a professora finalmente inicia a chamada.

Hoje, a estratégia da professora € distribuir as fotos da excursdo para cada grupo,

que deverd fazer comentdrios sobre as fotos.

P - S6 vai levantar da carteira quem eu chamar!

Inutil. Alguns alunos levantam-se e distribuem o caderno.

A - S6 uma aluna faltou, heim!

Muito provavelmente, a presenca quase que maci¢a dos alunos as aulas, deve-se a
realizacdo da excursdo, nem sempre, necessariamente, a excursdo, mas aos espacgos
intersticiais, aos lugares que ninguém percebe, a possibilidade de conversar sobre outros

assuntos...

A -E caderno de qué?

P - Ciéncias.

A professora continua distribuindo os cadernos. Os cadernos, do lugar onde estou,
parecem bonitos: estdo encapados, alguns tém figuras coloridas, outros, figuras coladas na

capa. A propria divisdo de cadernos, as cores das capas, ressaltam as diferentes disciplinas,
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ou as diferencas entre as disciplinas. Para muitos, ainda € dificil entender esta separacdo,

pois, as vezes, ndo sdo nitidos os limites, as fronteiras entre os assuntos, os temas.

Nio observamos a professora, em nenhum momento, comentar a excursao: por que
a estavam realizando, a utilidade do roteiro, a necessidade das anotagdes, as intencdes. Em
vez disso, as acdes da professora sdo informadas por rotinas, hdbitos muitos dos quais, em

razdo do tempo, sdo inconscientes, ou minimamente refletidos.

A-E pra fazer o EMEIF no caderno?
A - E de ciéncias?

A - A gente vai falar do passeio?

A - Ciéncias?

A - Que dia a gente foi 14?

P - Distribui o Atlas.

P - Ja fizeram o EMEIF no caderno? Quem ja fez, poe o caderno embaixo da

carteira. Vocés vao abrir o Atlas na pagina 55. Sé o Atlas e a folha de excursao!

Mas o Atlas ndo € utilizado pela professora. Quando ela utiliza o Atlas € para
confirmar que aquele lugar € real porque estd no mapa. Embora a professora tenha como
objetivo aproximar o vivido do construido, é dificil para os alunos perceberem por que
estdo naqueles lugares, j4 muitas vezes vistos (muitos dos alunos brincam ali), parecendo

que a aula, a excursao, o roteiro e o Atlas sao coisas diferentes, sem ligacdo entre si.

A localizagdo dos lugares previstos nos roteiros € uma preocupacio da professora,
no entanto, com a experiéncia que os alunos t€ém daqueles lugares, a professora poderia
esperar que os alunos os identificassem. Como viver uma experi€ncia se 0s acontecimentos
ndo nos tocam, se ndo ha delicadeza para com eles, se a linguagem imanente daquela

realidade tem que corresponder ao do roteiro.

Mas a distincia é uma forma de proximidade. No modo como
enfrentamos o que acontece, temos a condensagdo de pelo menos trés
elementos: O primeiro é o préprio acontecimento; o que significa dizer
que algo acontece. O segundo € a atenc¢do ao acontecimento: o que quer
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dizer ir ao encontro do que acontece pOr-se 4 escuta, prestar-lhe atencao,
deixar-se interpelar por isso. O terceiro movimento da reflexdo e a
metamorfose: como acontecimento e a aten¢ao vao modificando o nosso
olhar. (LARROSA, J. 2001, p. 83/84).

P - Aquele dia, a gente foi na Estacao de Tratamento de Agua (ETA), ponto de
captacao de agua do Ribeirao Claro e Estacdo de Tratamento de Esgotos (ETE)

Jardim das Palmeiras.

A professora parece estar recordando, juntamente com os alunos, uma outra

excursao realizada no mesmo local.

P-Depois de visitar a ETA, nés fomos ao Horto Florestal, por qué?
A - Tem rio que vai para o DAAE.

P - O rio vai para o DAEE

P - O que tinha 14 na ponte onde a gente parou?
A - Tinha mata!

A - Saquinho de lixo.

A - Peixe.

A - Gente nadando.

A - Gente pescando.

P - Como se chama aquela mata?

A — Mata... Mata ciliar.

P - Por que a mata ciliar é importante?

A - A mata ajuda o rio a andar!

Fiquei muito intrigada com aquela resposta da aluna: achei que ela pudesse ser

explorada, mas de novo a professora solicita o roteiro.
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P - No ponto de captacdo a agua esta limpa?
A - Ta suja.

A - E por que no Atlas ta limpa?

A -T4 limpa, mas nao da para beber.

P - E como a agua é captada?

A professora comeca a anotar na lousa e os alunos ficam ansiosos para copiar. Ao
lado de cada anotacdo que ia fazendo, a professora ia colando fotos dos pontos estipulados

no roteiro.

P - Nao é para ver “quem” esta na foto é para ver o que “tem” nas fotos.

Aparentemente, uma solicitacdo banal, mas a professora estd pedindo aos alunos
que nado se reconhecam nas fotos, que se excluissem para ver as coisas, para que tivessem
exatamente uma “visdo sem olhar”; que interpretassem e reconhecessem automaticamente
o que viram. Reservadamente, sugerimos a professora que ndo impedisse os alunos de se
reconhecerem nas fotos, mas a professora justificou-se dizendo estar preocupada com o
tempo, com a matéria que tinha de ser dada, com as anotagdes nos cadernos dos alunos

para que os pais pudessem comprovar que a matéria estava sendo trabalhada.

A multiplicacdo e a utilizacdo das imagens, cada vez mais intensa € mais precoce,
aceleram a transferéncia do olhar e introduzem uma codificagdo das imagens mentais, cada
vez mais elaboradas, interferindo na percepcdo e comprometendo a consolidacdo da

memoria.

Tudo o que vejo encontra-se por principio ao meu alcance (pelo menos ao alcance
do meu olhar), destacado sobre o mapa do “eu posso”. Para Laymert Garcia dos Santos.
(2003, p. 172), nesta frase importante, Merleau-Ponty descreve, precisamente, o que vai ser

arruinado por uma teletopologia que se tornou comum:

O essencial do que vejo ndo estd mais por definicdo, a meu alcance e,
ainda que se encontre ao alcance do meu olhar, j4 ndo se inscreve
obrigatoriamente no mapa do “eu posso”. A logistica da percepgdo



147

destr6i de fato o que os antigos modos de representacdo conservavam
desta felicidade original idealmente humana, este “eu posso” do olhar.

Nesta aula, tive a impressdo de que a “fé perceptiva” foi substituida pela “fé
técnica”. Os mapas apresentados aos alunos eram perfeitamente legiveis por eles. Dificil
era a apreensdo visual do lugar. Dificil era o tempo de espera para conferir sentido a
experiéncia de olhar, sem o qual € impossivel perceber as diferencas, a palavra na funcao

representativa da imagem, como modo bésico de experimentar o mundo.

A - Sdo as arvores paliteiras.
P - Por que se chamam arvores paliteiras?
A - Para fazer palito de dente.

P - Para que houvesse captacdo de agua, houve a necessidade da fazer uma

lagoa, uma represa para captar a agua.

P - Antes a agua nao ia até as paliteiras.

P - O pessoal do DAAE construiu uma parede para prender a agua e formar
uma represa.

A 4gua ia passando por cima da parede, foi alagando essa parte. As drvores nao
conseguiam alimento e iam morrendo, ficando com a forma de palito, toda desgalhada, um

cemitério de arvores.

A - Olhando daqui parece que elas estao no céu.

Esta fala, para mim, € muito poética, talvez por isso, ndo tenha chamado atencao,
afinal estivamos em uma aula de ciéncias! O mapa era o instrumento utilizado na aula,
tinhamos que ler o nosso proprio mundo através do mapa, por uma perspectiva objetiva,

enquanto dado objetivo descolado de nds mesmos, dos lugares em que vivemos.

Que estratégias orais nossos alunos se utilizam nesta situagdo, para tornarem
cumplices a visibilidade e a oralidade? A memdria de fusdes anteriores com aquele lugar, a

realidade é mais cruzamento de multiplas imagens, descobertas.
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A dificuldade de ler, de formar imagens, em razdo da mudanca de habitos
perceptivos, a multiplicidade de visdes, a velocidade das imagens, de préteses visuais,
alteram profundamente a capacidade de transformacdo da imaginacao em imagens, de re-
presentar. A palavra tem a func¢do de re-presentar a imagem, mas, naquela situagdo, o que

estava sendo aprendido eram precisamente os principios que regulam a comunicagao.

P - As bombas captam, puxam a agua e a agua vai através do qué?
A - Das adutoras.

P - Para que servem as adutoras?

A - Para levar a agua do Ribeirao Claro até o DAEE

P - E pelos canos azuis que a 4gua do rio vai para a ETA.

A - Tinha cheiro ruim!

P - Por qué?

A - Por causa do esgoto.

A professora mostrando o Atlas para os alunos diz que o que vimos 14 tem aqui.

P - Acreditem! O que tem la tem aqui!

A — Por que vocé nao deixou levar o Atlas?
P - A captacio é no Ribeirao Claro.

A - Onde ele termina?

A - No Corumbatai!

P - A poluicao pode ainda estar num nivel que mata os peixes.

Continua passando um texto na lousa: “A captagdo que nds visitamos era no Horto

Florestal. A dgua que € levada até a ETA € do Ribeirao Claro”.

P - Para fazer a captacao da agua foi feita uma lagoa, represa que fez surgir o qué no

local?
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A - As paliteiras. A lagoa fez surgir as paliteiras.
A - O que é paliteira?

A - Sao arvores que nao tem folhas, galhos, por causa do Ribeirao Claro.
P - Porque a agua do rio inundou esta area?

A - Mas 14 atras da foto tem arvores!

P - E porque 14 nio ests alagado.

P - A agua é sugada por meio de bombas e ai?

A -.Vai indo nas adutoras para a ETA.

P - O que mais nds vimos?

A - Por que o DAEE nao limpa a agua?

P - Mas faz tempo que o DAEE limpa a agua!

A - Mas por que a agua é daquela cor?

P - Porque o leito do rio € de terra.

P - Aquela agua tem aquela cor, mas para os peixes nao esta suja, so esta suja para

bebermos.

A - Se nao jogar esgoto, mas lixo?

P - Fica suja. A agua que nos bebemos é diferente da agua que esta no rio.

A - Porque quando a agua chega no DAEE ela vai fazendo tratamento nos tanques.
P - Vocés se lembram daquele peixe que estava na mao da professora Ligia(tutora)?
A - Lambari!

A - O oxigénio entra pela boca do peixe.

P - A agua tratada vai para a caixa d agua e depois?

Seguindo as fotos coladas na lousa e os pequenos textos anotados ao lado dessas
fotos, a professora ia lembrando os pontos principais do roteiro, as etapas de tratamento de

agua. Até que solicita aos alunos para que anotem tudo no caderno!



150

A —E tarefa pra casa?

A — Ah! a gente vai comecar tudo de novo, ah!

Tudo fica no mesmo lugar por exigéncia. E no nada que cabe tudo!

A aula se abre como clareira. E a clareira ndo é o lugar da busca.
Portanto, se nada se busca, a clareira pode dar o mais imprevisivel, o mais
ilimitado. O tnico que da a clareira, a aula, ao que entra distraidamente é
o nada, o vazio. Por conseguinte a clareira, a aula, ndo ¢ lugar de
transmissdo, mas de iniciagdo, de inicia¢do ao vazio. Mas a um vazio que
¢é abertura e que, por isso, se abre apara dentro, um vazio, que hé de fazer
em si mesmo. Interrompendo o sempre demasiado cheio de saber e
detendo o sempre demasiado ansioso do buscar. A clareira, aula, dd-nos a
voz. Mas uma voz que ndo se entende como uma série concreta de ditos
ou de enunciados lingiiisticos, mais ou menos apropriaveis, sendo como o
ter-lugar préprio da voz, o acontecimento da voz. (LARROSA, J. 2004, p.
44)
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CAPITULO IV

O MUNDO NAO E NOSSA REPRESENTACAO E NOSSA
FALA
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SEM SE DESVIAR DO ACASO

Estou por demais apegada a palavra, é dificil agiientar o siléncio
das imagens!

Retornamos das férias de janeiro. Tudo passou muito rdpido e nem deu para
acostumar com um outro ritmo de vida. Mesmo assim, dar um “breque” é importante para
avaliar planos, projetos, para pensar, avaliar, descobrir e, quem sabe, assim, nos preparar
para o inesperado, o inédito. Acho que a gente vive se preparando para as surpresas da

vida.

Praticamente j4 mergulhamos em nosso trabalho, novamente estamos as voltas com
o “planejamento”. A cada ano vamos nos especializando na tarefa de planejar para ficar
tudo como €, como se a nossa histéria de professores fosse uma relagdo construida com os
alunos a partir de um programa; Talvez isso aconteca porque a imagem de um mundo
ordenado estd muito enraizada em nossa cultura, dificilmente consideramos a
complexidade como algo que emerge espontaneamente. Minha idéia de complexidade

ainda € muito incipiente, mas suficiente para associa-la a outra idéia: a de estratégia.

Nossa sobrevivéncia, inclusive como professores, tem a ver com a capacidade de
reunir informagdes e reagir de forma adequada, estratégica diante das situagdes que vao
surgindo durante as nossas aulas. A capacidade de processar/trocar informacgdes € a marca
da complexidade. As arvores também processam/trocam informagdes, isto é, comunicam-

se quimicamente.

Entre os seres humanos a informacao flui a partir de muitos sentidos produzindo
multiplos fragmentos narrativos e € na materialidade destes campos semanticos, onde se
arma a nossa praxis que se concretiza a aprendizagem; o professor seria uma espécie de
o . . . . ~ . ~ . . ~

atrator estranho” que intensifica a circulagdo de informacdo, o ruido, a vibracdo nos

campos semanticos.

Em nossas reunides de quinta-feira, quando nos dividimos em grupos menores,
temos observado em nossas discussdes sobre o planejamento das aulas o quanto é dificil
dispor linearmente o desenho dos conteudos que selecionamos através dos temas
escolhidos dos mapas do Atlas, pois todos eles se interpenetram, se abrem estruturalmente

para inesperadas conexdes, nos levando a concluir que a melhor estratégia seria deixar que
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os alunos apontassem esses contetidos, Assim escolhemos outra estratégia, mudamos de

ponto de vista.

A esse respeito, Madalena Freire (1989, p. 103) em seu livro A Paixdo de Conhecer
0 Mundo, nos diz que quando a “atividade pedagdgica desloca seu centro da cabeca do
adulto para a acdo da crianca, a primeira coisa que perde sentido € a divisdo em dareas

programadas”.

Pensamos que a escolha por esta outra estratégia implica uma agao “sinérgica”, isto
¢, uma acdo que vai além da conducgdo da aula através de um didlogo organizado, que
implica na constru¢do de algo mais simbdlico e relacional, como por exemplo, a

cumplicidade, a identidade, a descoberta.

Todo conhecimento provém de uma “ag¢do desde dentro”. Assim como a alternancia
do dia e da noite estd integrada na organizacao interna dos vegetais e dos animais, aprender
estd enraizado na prépria organizacdo da vida. Pensamos que a idéia de que a atividade
cognitiva esteja ligada a correspondéncia ou ao espelhamento da realidade fragiliza outra

associada a ela: a de representacao.

Preparamo-nos, entdo, para as surpresas que sdo frutos de uma dindmica estratégica

e criativa e ndo do acaso. As surpresas sdo atividades que nés mesmos criamos.

O tema escolhido do Atlas foi sobre Satide. A satde tem a ver com o corpo, 0 nosso
corpo com o meio ambiente, mais propriamente com o lugar em que nos acontece viver as
nossas vidas. As nog¢des e os conceitos vao tomando forma, ganhando vida, densidade,
espessamento, na medida em que flexibilizamos as oportunidades para o estabelecimento
de relagdes (memoria). Estas oportunidades realizam-se na linguagem e esta € feita para ser
vivida no didlogo em que cada um de nds € para o outro, ocasido de se encontrar e de

nascer.

Combinamos na quinta-feira em deixar os alunos serem eles mesmos. Deixariamos
que eles falassem sobre saude, o que era ter saide. Nossa intenc@o era estabelecer uma
conversa¢cdo com o0s alunos, escuta-los e, a partir das suas falas, reconhecer idéias e valores
a respeito do nosso préprio corpo, das doengas, interpretd-las, valoriza-las, discutir as
idéias equivocadas ou confusas, introduzindo-os na leitura do mapa de Saude do Atlas, ja
tendo discutido com eles sobre a nossa responsabilidade para com a natureza e para com o

nosso proprio corpo, sobre como nossa cidade se organiza para evitar as doencas que
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muitas vezes ocorrem porque nao cuidamos bem do lugar em que vivemos, quais servicos

a Prefeitura presta a populacdo. Simples... ! ! !

O que € o Conselho Municipal de Saide, quem faz parte dele, como ele funciona, o
que pode realizar, eram questdes que julgdvamos importantes para que os alunos
compreendessem que a cidade se organiza a medida que nos organizamos, hos
mobilizamos para reivindicar equipamentos publicos de saide e saneamento bdsico,

qualidade de vida.

A ciéncia se move no cendrio da representacdo! Seu discurso diz respeito a um
modo de aparecimento, ndo sobre um modo de ser. Nao tinha pensado sobre isso, mas me
ocorreu agora que nds, nesta aula, esquecemos do nosso corpo-objeto, apreendido pela
ciéncia. Nesta aula, nés, compartilhando campos de sentido, nos reapropriarmos do nosso
corpo, do seu modo de ser, um “sujeito natural”, que v€, que pensa, que age, que &

responsavel.

P - O que é ter satde?
A -E ter energia... Nao ficar doente para pular e brincar!

A - Para ter satide a gente precisa tratar bem da nossa vida, cuidar bem da natureza ... os
vizinhos também tém que cuidar das casas deles, porque niao adianta a gente cuidar da casa

da gente se o vizinho nao faz isso, também a vida de todos vai acabar ...
A - Para ter sadde as pracas tém que ficar limpa. A cidade tem que ficar bonita e feliz!
A - Quando a agua esta limpa os peixes e os passarinhos ficam contentes!

A - Precisamos cuidar da natureza para nao ficarmos doentes.

Consideramos que o organograma do sistema de satide do municipio, apresentado
na pdgina de Saidde do Atlas com o objetivo de mostrar como se organiza os servigos de
saide no municipio, traria algumas dificuldades para os alunos, e que a partir dele,
poderiamos ir para outros mapas do Atlas, como os de Saneamento Basico, Lixo, Areas

Verdes.

Na verdade, este organograma, assim como o mapa, com a localiza¢do das unidades
de sadde, acabaram por constituirem-se no nosso problema. Ficamos rodeando este

problema, contornando... Ainda havia outras coisas a fazer antes de chegar neles e, assim,
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eles foram sendo adiados, até que chegasse aquele momento incontorndvel, no qual uma
resposta, um caminho, iria surgir para nos salvar. E como se f6ssemos ganhando tempo

para resolvé-lo, quem sabe os préprios alunos nos dariam as pistas de que precisivamos.

A linguagem escrita € linear, uma letra vem depois da outra, de uma palavra, de
uma frase, uma pagina. Ler e escrever estdo entranhados em nossa imaginacdo. Na escola,
através da linguagem escrita e lida, exercitamos continuamente a arte do dominio dos
conteddos no seu modo de ser objetivo. Raramente nos € permitido “esmerilhar a graca da

vida, em sua fuga”.

Para que possamos percorrer um outro caminho, precisamos ampliar a idéia de que
a ciéncia seja o conhecimento dos objetos de um dominio da experiéncia. A ciéncia é o
préprio conhecimento das operagdes pelas quais esse dominio pode ser conhecido e, que
precisamos de uma razio operativa que abarque outras coeréncias operacionais, inclusive
aquelas dadas pela indefini¢do, pelas incertezas e turbuléncias, por outras relacdes de causa
e efeito univocas e unidirecionais, as quais comporta as logicas nebulosas onde cabe a

surpresa, o inesperado, o inédito, o imprevisto.

Ainda porque, segundo Maturana e Varela (1995, p. 255), sdo a “nossa histéria de
interacdes recorrentes que nos permite um acoplamento estrutural interpessoal efetivo”,
isto €, somos dependentes da rede de interacdes lingiiisticas que estabelecemos no dominio

da convivéncia como 0s outros, com as coisas.
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SAUDE E TER ENERGIA PARA BRINCAR

A Escola Municipal de Ensino Fundamental Mitiko Nevoeiro fica no Cervezao, um
bairro muito grande, quase uma outra cidade dentro de Rio Claro. Uma cidade € um mundo
visual, onde a vista encontra a sua satisfacdo e o reflexo daquilo que fazemos com o nosso
espaco. Ha nela, também, um movimento, uma pluralidade de aspectos da realidade que a
vista ndo apreende. Muitas vezes ouvimos histdrias sobre este lugar e criamos imagens que

ndo nos permite ver. Para ver, precisamos do ritmo da convivéncia com o que acontece.

Além do Posto de Saide, um Hospital estd sendo construido no bairro que € cortado
por uma avenida; por ela temos acesso a escola que fica numa ladeira, que termina num
corrego. A erosdo € grande e um pequeno trecho de vegetacdo secunddria teima em se

instalar definitivamente num ponto mais a direita da escola.

As casas, na sua maioria, parecem estar sempre em constru¢do: paredes sem
reboque, lajes a vista, constituindo uma paisagem inacabada. As aparéncias sdo sempre
imperfeitas porque nelas os fluxos das nossas experiéncias sao retidos e ordenados como se

fossem os territorios dos nossos desejos, dos nossos projetos.

As sete horas da manha de uma segunda feira e, assim, deve ocorrer em todos os
outros dias, as pessoas deixam as suas casas, em passos ligeiros. Bicicletas, cortadores de
cana, catadores de laranja, pequenos comerciantes, estudantes ocupam as ruas, a avenida,
os pontos de Onibus, todos estdo indo tratar da vida. As criancas também. Nunca me
esqueco de quando percebi, que ir para a escola “tratar da vida”, era algo do qual eu nao
teria como escapar, uma fatalidade que se abatia sobre mim. Que mundo a escola me

deixou aprender?

Construida em trés lances, nos terracos de uma quadra de terreno com declive
bastante acentuado, a escola é como todas as outras, ou melhor, podemos reconhecer nela
todas as outras escolas. Algumas criangas ainda tomam leite, outras ja estdo na classe. A

impressao primeira € de uma colméia.

O sinal toca. O siléncio se instala, é hora de receber as instru¢des da tarefa a ser
realizada. Alvoroco, novas explicacOes, as instrucdes sdo repetidas novamente pela
professora. Alguns na classe esticam o tempo, conversam, até nao haver mais tempo.Entao,

uma lista do que acham que é saide vai preenchendo a lousa: ter saide €: ter comida, ndo
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ficar doente, ndo ter problemas mentais, cuidar da natureza, ndo cortar as arvores, cuidar
dos rios, cuidar do corpo, tomar banho, escovar os dentes, lavar as maos, ndo ficar
descal¢o, ndo brincar no barro, nao pegar bala de desconhecidos, ndo deixar dgua parada,
malhar (exercicios), usar protetor solar, limpar os ouvidos, mastigar bem os alimentos. Um
aluno pede para a professora também lembrar de alguma coisa para colocar na lista, mas
quem tem que fazer a tarefa, agora, s@o os alunos, e a lista vai aumentando: ndo mexer com
fogo, nao tomar sol, tomar bastante dgua, cuidar da escola, nao tomar remédio sem receita,
nao comer doces, cuidar das pragas. Observando que nao ha mais espago na lousa, alguns

ensaiam uma explicacdo: tomar banho € importante para ter saide porque...

Dispersos, recebem outras instrugdes; siléncio seguido de alvorogo. Sem perder
tempo, uma lista deve ser transformada num texto e muitos parecem procurar uma
inspiracdo para inicid-lo. Passado algum tempo, um desenho € solicitado. Pressentindo a

chegada do intervalo, os alunos apressam-se para terminar a tarefa.

E incrivel a lista que os alunos elaboraram! Para ter satide é preciso cuidar do corpo
e do lugar onde a gente vive. A doenga € associada a malvadez, a destrui¢do. Saide € tratar
bem da vida, ter energia para pular e brincar. Também a idéia de um corpo malhado como
um corpo saudavel torna presente o fato do mundo da publicidade e do consumo impregnar

as coisas e as nossas agoes de sentido.

Os textos elaborados pelos alunos indicaram nogdes, conceitos que precisavam ser
trabalhados. Por exemplo, falou-se da necessidade de higiene sonora, confundiram-se os
tipos de alimentos com a sua constitui¢ao, afirmou-se que ficar no sol “pega meningite”,
que nao podemos beber dgua da torneira, que ndo podemos cortar as arvores porque elas
nos dao frutos, os alunos desconhecem porque as plantas sdo verdes, porque temos que

tomar bastante dgua etc.

Na aula seguinte, terifamos que problematizar estas questdes, mais ainda, teriamos
de alguma forma, introduzir os mapas de Saide. Aonde vocés vao quando ficam doentes?
Quem come sanduiches nos carrinhos de hamburgueres? Quem cuida dos alimentos, da
agua, do esgoto, do lixo, em nossa cidade? Quem ja foi a um Posto de Saide? Que tipo de
atendimento € feito no Posto? Qual a diferenca entre um Posto de Saidde, um Hospital e um
Pronto Socorro? Manteriamos a estratégia de continuar dialogando com os alunos através

das suas produgdes.
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NO LIMITE DA NARRATIVA, A POESIA

“Um so pensamento pode ser comparado a uma nuvem descarregando uma chuva de palavras”
VYGOTSKY (Pensamento e Linguagem, 1991 p.129)

O que mais nos chamou atencao nesta segunda aula sobre o tema Sadde foi a visao

poética dos alunos em relagcdo a natureza.

Divididos em grupos, cada aluno deveria ler para os colegas o texto produzido na
aula anterior. A dificuldade foi grande para decifrar a escrita dos colegas e logo a maioria

perdeu o interesse pela atividade.

Nossos alunos parecem nao perceber que as marcas de ldpis ou caneta sobre as
folhas do caderno sao “palavras na armadilha”, “pensamentos enjaulados” e que qualquer
um pode decifrar simbolos e soltar as palavras e os pensamentos aprisionados, falando-os,

reescrevendo-os.

Entdo, para salvarmos a aula que haviamos planejado, mudamos nossa estratégia e
passamos a percorrer 0s grupos, destacando dos textos dos alunos, as idéias, as nog¢des, 0s

conceitos que achidvamos que deviamos retomar.

A professora divide a classe em grupos menores e distribui para cada um deles as
atividades solicitadas na aula anterior sobre o que era ter saide e vai conversando sobre os

desenhos dos alunos e os textos produzidos.

Um aluno responde sobre a presen¢a de um navio no rio de seu desenho.

A - O navio esta tirando a sujeira (vidro, pneu, micrébios, latas, papel, animas mortos)

Em outro desenho, aparecem latas de lixo em uma praga, segundo a aluna, toda

poluida, por isso, as latas estavam cheias de lixo.

Nos textos, frases como: “cada corte no pé é uma porta para os microbios”, “um
animal se alimenta do outro”, “a vitamina vem dos remédios”, “quando ficamos doentes

temos que tomar sopa”’, “ndo tomar dgua da torneira”, “as pessoas que ficam no sol
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pegam meningite”, “a doenca é malvada” exprimem conceitos, que segundo Vygotsky

(2001, p: 169):

O processo de formagdo de conceitos € irredutivel as associacdes, ao
pensamento, a representacdo, ao juizo, as tendéncias determinantes,
embora todas essas fungdes sejam participantes obrigatdrias da sintese
complexa que, em realidade, € o processo de formacgdo de conceitos. (...)
a questdo central desse processo é o emprego funcional do signo ou da
palavra como meio através do qual a crianca subordina ao seu poder as
suas proprias operagdes psicoldgicas, através do qual ele domina o fluxo
dos préprios processos psicoldgicos e lhes orienta a atividade no sentido
de resolver os problemas que tem pela frente.

Os conceitos espontaneos internalizados pelos nossos alunos em suas interagdes
sociais iam aparecendo em nossos didlogos, nos grupos, com os alunos. No entanto, como
atingir os conceitos cientificos que deviamos trabalhar nas situagdes intencionais de ensino

que haviamos preparado?

Talvez brincando com as palavras e pensando por meio delas e por nés mesmos,
deste modo, libertando-as, reescrevendo-as e aprisionando-as novamente na retdrica
objetiva da ciéncia. Porque ndo temos outro meio de conhecer “cientificamente” a
realidade a ndo ser reiventando-a no interior de um sistema formal tedrico que é
essencialmente operativo na sua objetividade. Por isso, € que os conteidos podem mudar,
porque o modo de processé-los, de operd-los no interior de um sistema/modelo formal

permanece 0 mesSmo.

A experiéncia cientifica também € de outra ordem porque desconhece a
singularidade da nossa subjetividade. Para colher a profundidade da experiéncia € preciso

agir, ouvir, falar, acolher e expor-se e, assim, emergir da experiéncia.

Fomos percebendo o quanto o centro de toda a nossa atividade cognitiva se realiza
na propria interagdo. E a nossa interagdo recorrente com 0s outros € com as coisas que nos

. . . 76
coloca na correnteza da linguagem, do desenvolvimento, da aprendizagem.

A questdo que apareceu, entdo, foi a de como o imaginario poético presente nas
produgdes solicitadas aos alunos, por nds, poderiam representar desafios cognitivos e a

forma que a nossa articula¢ao horizontal e vertical do tema satide estava tomando.

76 ~ . . . . .
A transformacdo dos processos interpessoais em intrapessoais constitui-se no que Vygotsky em A

Formagdo Social da Mente (1984) chama de internaliza¢do da atividade exterior que podemos considerar
como uma reorganizagao.
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Nessa forma, estivamos cultivando com os nossos alunos, a sensibilidade, a
fantasia, a afetividade e, a0 mesmo tempo, dando conta de outras coeréncias operacionais.

Estdvamos também apreendendo a emergéncia de um agir pedagégico.

Nao estavamos transmitindo conteddos, estivamos lendo o mundo com 0S nossos
alunos, enunciando a vida, enxergando o que estdvamos vendo, escutando o que estdvamos
ouvindo.

Mergulhando ao fundo de si mesmo o homem encontra os olhos dos outro
ou vé com os olhos do outro (...) a palavra do outro se transforma
dialogicamente, para tornar-se palavra-pessoal-alheia com a ajuda de
outras palavras do outro e depois, palavra pessoal. (BAKHTIN, 1985/92
p: 328/405/06)”.
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CONSIDERACOES FINAIS

Recolhimento. J4 pensamos em como entrar nas narrativas buscando nelas sua
oportunidade, sua ocasido. Agora, como sair do texto se todo nosso caminhar foi “um
ensaiar € um perguntar’? Penso, até assumir uma rarefeita consisténcia, no que deu certo
ou errado, em tudo que se encadeava e agora esvoaga, penso nas fontes de dgua e luzes,

que ascendem e voltam a cair centradas num movimento sem fim de si mesmas:

A danca é sempre a recompensa de uma longa preparagcdo: sua
jovialidade € o resultado de esforco sério, ascético, laborioso; sua leveza
é produto da rara arte de remoer. (LARROSA, J. 2002, p. 39)

Com a dialética, os conflitos e as contradi¢des estdo sempre prestes a ser superados
por uma sintese. Fomos professores pesquisadores: produzimos sob o nosso olhar um
Atlas, com a nossa identidade reconciliadora. Os mapas, com os temas sobre saneamento
basico, saude, dreas verdes, dreas de protecdo e risco ambiental deram o contorno de um

curriculo que praticivamos.

Aceito o desafio de participar da elaboracdo do Atlas Escolar de Rio Claro,
juntamente com os municipios de Limeira e Ipetna, ao longo de todo o desenvolvimento
do projeto, comecamos a construir nossa concep¢dao metodoldgica, como a visdo global
que orienta o processo educativo, que d4 unidade e coeréncia a todos os elementos que

intervém nele, a todos os momentos e a todos os passos do processo.

Aspectos referentes a metodologia da pesquisa educacional, a pesquisa em
colaboracdo, a concepcdo do professor como pesquisador, durante a trajetéria por nds
realizada no desenvolvimento da pesquisa do Atlas escolar de Rio Claro tornaram evidente

que a reflexdo sobre a nossa agao € decisiva.

Aos professores, por muito tempo, foram relegadas as tarefas energéticas de
execucdo. Excluidos da esfera programadtica/produtiva, restou-nos apenas o direito aos

sinais do que deveriamos fazer, pensar, esperar, sonhar.

A dicotomia entre o saber e o fazer, levada a efeito pela consciéncia tecnocrética,
pode nos dar a exata dimensdo da modernidade que se desenvolve no século XX, de como

a razao instrumental, a 16gica dos meios e dos fins, atingiu seu momento negativo extremo
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com a “dissolu¢do do individuo como sujeito da razdo e da histéria.” (IANNI, O.1995,

p.26)

Diante deste quadro, aparentemente sem alternativas, reatar o saber e o fazer é
trazer de volta o uso da razdo para a escola, espaco publico da cidadania. O conhecimento,
assim, adquire um carater experimental de natureza diferente: € instrumento para a vida
pratica. A autonomia da razdo corresponde a autonomia do agir. Mas também este saber
especifico situado no nivel dos procedimentos pedagdgicos ndo se origina de nossa pratica
profissional, mas da pedagogia transmitida pelas instituicdes de formacdo, que &
comumente identificada com as teorias abstratas dos pesquisadores universitarios a quem

cabe a producao e legitimacgdo dos saberes pedagdgicos, cientificos.

Neste sentido, a pesquisa que realizamos em colaboracdo com o Laboratério de
Ensino de Geografia do Departamento de Educacdo da Unesp — Rio Claro, tornou
possiveis outras mediagdes e a construcdo de uma outra racionalidade, ou contra-
racionalidade com relacdo aquela que estd implicita na cientificizag@o e tecnologizacao da

pedagogia.

A metodologia de pesquisa que envolveu os professores da rede publica estadual no
desenvolvimento dos Atlas Escolares Municipais permitiu vivenciar formas alternativas de
conhecer, fazer, explicar e uma oportunidade de refletir sobre a nossa propria forma de

conhecer, de fazer, de explicar, de compreender.

Ao nosso ver, para aperfeicoar a vontade humana precisamos reconduzi-la ao querer
de sua identidade, que é sempre de forca e poder, mas poder de cuidado. E neste sentido,
que pensamos alcancgar a identidade do nosso saber/fazer: como extensdo do nosso poder

de cuidado.

A elaboragdo do material didatico foi desenvolvida a partir da defini¢do dos temas
pertinentes a drea de ci€ncias naturais. Essa definicdo se deu por meio das discussoes
realizadas nas reunides coletivas com os grupos de Limeira e Ipetna e nas reunides, por

area.

Na definicdo dos temas de ciéncias procuramos aqueles que dessem contexto aos
conteddos e permitissem uma abordagem transversal dos temas. Preocupamo-nos,
sobretudo, em adequar os temas selecionados aos alunos, relacionando-os as suas

experiéncias, a sua idade, a sua identidade cultural e social, aos diferentes significados e
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valores que as ciéncias naturais poderiam ter para eles, para que a aprendizagem fosse de

fato significativa.

Os temas deveriam ser flexiveis para estimular a curiosidade dos alunos e também
proporcionar a sistematizacdo de diferentes conteidos. No planejamento de cada tema,
selecionamos problemas que deveriam corresponder a situagdes que suptinhamos
interessantes de interpretar, possibilitando aos alunos conhecer fendmenos, processos,
debater diversos problemas, organizar relagdes, nogdes cientificas, conforme seu

desenvolvimento permitisse.

Finalmente a selecdo de temas deveria incluir a aprendizagem de procedimentos,
atitudes e valores. Seguir estes principios ndo foi tarefa facil; exigiu um grande esforco de
nossa parte, no sentido de interioriza-los e torni-los realmente parte de nossa pratica em
sala de aula. Precisdvamos aprender a fazer e o caminho inicialmente percorrido nos levou

a outros que melhor expressaram nossos objetivos.

Desse modo, o tema “Saneamento Béasico: dgua, esgoto, lixo” desdobrou-se no tema
“Aguas na Cidade” pelo qual abordamos problemas decorrentes da ocupacio desordenada
das varzeas das microbacias que formam a bacia do Ribeirdo Claro e o rio Corumbatai.
Este, por sua vez, levou-nos & questdo das Areas de Protecio Ambiental, 2 Preservacio das
matas Ciliares, as Areas Verdes Urbanas, ao Plano Diretor da Cidade, as formas de

organizacdo da sociedade civil.

A elaboragdo do material didatico também passou pela etapa da discussdo da
comunicacdo cartografica a qual supunha: desenho de um modelo de pdgina que deveria
conter o mapa principal, dados estatisticos, fotografias, outros elementos iconograficos,

defini¢dao da comunicagdo cartografica de cada mapa segundo os temas.

Outra etapa para a elaboracdo do material didatico foi a localizacdo e defini¢ao de
fontes de dados necessdrios, exame da literatura, contato com a documentagdo existente.
Essa etapa nos custou muitas idas e vindas as reparti¢cdes publicas do municipio, as quais,

muitas vezes, nao dispunham de informagdes atualizadas.

Na elabora¢do do material didético, depois de sua finalizagdo grafica, contamos
com os subsidios das interven¢des em sala de aula, mundo onde as contradi¢des, 0s

problemas, os conflitos, a inseguranca e a certeza estdao presentes.

As aulas em que aplicamos as paginas temdticas do Atlas junto aos alunos de 5° e 6°

séries de uma escola da rede estadual de ensino tinham como objetivos: verificar a
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adequacdo das paginas aos alunos dos ciclos aos quais se destinavam; diagnosticar as
dificuldades dos alunos com relagdo ao proprio material didatico aperfeicoando-o,
corrigindo os problemas diagnosticados; refletir sobre a prépria intervengao ensaiando
hipdteses explicativas para os desencontros entre 0o que se quer ensinar € o que o aluno
aprende; diagnosticar comportamentos, atitudes, nocdes e conceitos dos alunos anteriores a
aplicacdo das pdginas temdticas do Atlas; socializar, isto é, comparar e discutir com 0s
colegas, professores pesquisadores, com base nos resultados obtidos, as possiveis

mudancas na conduc¢ao da aula sobre os problemas propostos, buscando melhorar a aula.

Para atingir esses objetivos a metodologia desenvolvida consistiu na elaboracio de
um plano de aula para cada tema proposto. Nesse plano procuramos elaborar estratégias
que nos permitissem verificar, fundamentalmente, se o aluno entendeu a pagina, ou seja, se
o aluno foi capaz de descrever, caracterizar o que foi visto (mapas, fotografias, graficos,
tabelas, etc.); relacionar as informacdes levantadas na descri¢do, caracterizagdo; explicar o

que foi analisado.

De todos estes movimentos aprendemos que era preciso tornar visivel o mundo
representado nos mapas, € que o encantamento por eles s6 podia residir no habito da sua

vivéncia.

O curriculo tem significados que vdo muito além daqueles aos quais as
teorias tradicionais nos confinaram. O curriculo é lugar, espaco,
territério, O curriculo € relagdo de poder. O curriculo € trajetoria,
viagem, percurso. O curriculo é autobiografia, nossa vida, curriculum
vitae: no curriculo se forja nossa identidade. O curriculo € texto,
discurso, documento. O curriculo é documento de identidade. (SILVA,
T. T. 2003, p. 150)

Com a teoria dos agenciamentos, nos fizemos experimentacio, lugar de ensaio e
erro, professora tutora. Na fase seguinte do Projeto Atlas, me indagava com mais
forca ainda, “como se chega a ser o que se é?” Desejava viver a experiéncia da
busca do mundo representado nos mapas, ler em dire¢do ao desconhecido mundo
que representa o mapa. Mas, para isso, precisdvamos, professores tutores e

professores pesquisadores, nos colocarmos no lugar do salto:

Ja ndo se trata da liberdade como propriedade de um sujeito, ou como
poder de um sujeito, ou como qualidade de um sujeito, ou como vontade
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livre ou livre arbitrio de um sujeito; sendo que a liberdade é agora algo
cuja esséncia reside, ou se guarda, ou permanece, ou se mantém, em
reserva, em uma regido, ou em um espago que s6 se pode vislumbrar
desde o lugar de um salto. (LARROSA, J. 2002, p. 107)

Nesta regido de liberdade, juntos, conseguimos, as vezes, ler de modo diferente,
com olhos diferentes, com perguntas novas o mundo que estdvamos querendo
mostrar/apresentar aos nossos alunos, sobretudo, que € através do salto, que, eles mesmos,

os alunos, podem langar-se para fora de tudo que os mantém seguros, amarrados, presos.

Passamos a desconfiar que nas palavras estava a chave de muitos mistérios, ou que
a parte visual das fantasias acompanha sempre as palavras, linhas que vao tragando
motivos, variacOes, fugas. A cumplicidade entre a oralidade e a visualidade é uma forma
de apreensdao do mundo, de apresentar o mundo, desde que possamos inventar maneiras
diferentes de redizer a vida na simplicidade do tempo. Tempo de novas aprendizagens, que

permitem costurar as lembrangas vividas aninhando-as num texto.

Nosso interesse, nesta segunda fase do Projeto Atlas, também como professora
pesquisadora, concentrou-se nas estratégias orais utilizadas pelos alunos e professores a
partir da visualiza¢do dos mapas; os espagos dos lugares visualizados nos mapas, também

sdo um modo de apresentar e apreender o mundo.

Nossos meninos € meninas passarinhos se debrucam sobre os mapas para aprender a
ver, a falar e a voar sobre os lugares que os mapas representam. Aromas, afetos, odores,
calenddrios, festas, nos permitem viagens distantes, ocasido em que nem as palavras e nem
o olhar j4 ndo nos mantém presos ao chdo. Os lugares, assim, fixados nos mapas,
aproximam-se das imagens visuais, como forma de participacdo no mundo, de contar para
nés mesmos mentalmente histdrias, a cada vez, interpretadas de um jeito diferente, como
se os mapas fossem engenhos nossos, resultado de um trabalho social, e ndo simplesmente

objetos de ensino.

O primeiro motivo, variacdo ou fuga que percorre este texto € a linguagem, ‘(...)
ndo falamos simplesmente a linguagem. Falamos a partir da linguagem. Isso s6 nos é
possivel porque ja sempre pertencemos a linguagem. O que é que nela escutamos?

Escutamos a fala da linguagem.” (HEIDEGGER, 2003, p.203).

O segundo motivo é a profunda invisibilidade das nossas representacdes, a

sistemadtica desvalorizacdo da sensibilidade em proveito do inteligivel. As experiéncias
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narrativas das aulas nos indicam “pequenos mundos perspectivos”, que ndo representam o

mundo, mas o estado de forgas, as articulagcdes que permitem a sua criagao.

O terceiro motivo, variagdo ou fuga, é a imagem como meio privilegiado através do
qual o conhecimento se exprime no mundo de hoje. O mundo que vemos € o mundo, mas
precisamos aprender a vé-lo. Ver € um modo de compreender. Os significados surgem a
medida que criamos um mundo para nds, por isso, podemos inverter a relacdo que temos

com os mapas: estes nao representam os lugares; é o lugar que representa o mapa.

O quarto motivo é a idéia de formacdo (Bildiing) e a necessidade da formacgao
subjetiva. A transformacdo da razdo objetiva em razdo subjetiva, na verdade é o processo
de instrumentalizacio da razdo. Esta idéia acompanha outra: a de quanto a ciéncia € alheia

a idéia de formacao.

A oralidade e a visualidade tomadas como padrdes narrativos implicam na
interdependéncia, na “co-implicagdo” entre o mundo e a linguagem. Numa situagdo
diferente,*“(...) o olho serd destinado a ver e somente ver; o ouvido somente a ouvir. O
discurso terd realmente a tarefa de dizer que é, mas ndo serd mais nada do que diz.”

(FOUCAULT, 1985.)

As vezes, penso nos mapas como se fossem aquelas andorinhas de louca pregadas
nas paredes das varandas das casas: fixas, mas em v6o. O mapa fixa o espago dos lugares,
mas aos passaros peregrinos reserva o voo em que aprenderdo a leitura de si mesmos e do

mundo.
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ETE DO JARDIM DAS PALMEIRAS

ETE DEAJAPI



DEPOIS DE UMA TARDE DE CHUVA. OS JARDINS DA PERIFERIA ESPERAM
PELAS OBRAS DESANEAMENTO BASICO.
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A TABOA DOMINA A PAISAGEM DO LUGAR. MUITOS ALUNOS NAO SABEM O SEU
NOME NEM PARA QUE SERVEM. MUITO COMUM NOS BREJOS BRASILEIROS PERMITE
A PROLIFERACAO DE VETORES DE DOENCAS HUMANAS, PROVOCAM MAU CHEIRO.
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