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RESUMO

DIAS, Rosimeri de Oliveira. Bslocamentos na formacao de professores: aprendizag de
adultos, experiéncia e politicas cognitivasTese (Doutorado em Psicologia) Instituto de
Psicologia - Universidade Federal do Rio de Jan&im de Janeiro, 2008.

Este trabalho apresenta alguns deslocamentos no deopensar a aprendizagem de adultos e
a formacdo de professores, abordando os movimem@$os na trajetoria da pesquisa,
pensando-a como uma descontinuidade, ou seja, soracexperiéncia que produz intervalo,
diferenca, abertura para encontros que estdo porEwitendendo que a formacdo de
professores é um campo de relacbes de forcas,etivabflesta tese € questionar a idéia de
formacdo baseada no modelo de processamento denagi@o e de solucdo de problemas,
deslocando-a para pensé-la como problematizagiceagdo de si e do mundo. Destaca-se a
experiéncia de aprendizagem e, ainda, uma expexignprevisivel de ensino-aprendizagem
onde o que esta em jogo é, também, a desaprendiz&® capitulos da tese operam por
deslocamentos que exploram os limites, as condigdb@s exigéncias para se pensar a
formacao de professores como uma experiéncia. Xpari€ncia permite colocar em andlise
as diferentes formas de aprender, que ndo seiinaitanecanismos padronizados de aquisi¢ao
de competéncias e habilidades para ensinar corn, @rés possuem carater provisorio e
imprevisivel. Os deslocamentos discutidos sdoeemin-formacéo e a trans-formacao; entre
desenvolvimento, aprendizagem de adultos e exp#iéantre sociedade da capacitacéo e
uma formacéao por vir; entre os métodos “faca coaiceeos métodos “faca comigo”; e entre
licenciandos e educantes. Nos cinco deslocamemn@@gsados, o interesse pelo estudo das
politicas cognitivas se intensifica abrindo podgiades de tracar linhas de fuga que
perturbam o esquema de totalizacdo da informac&mo@b educante € proposto para criar
porosidade no que esta enrijecido na formacao afegmores, surgindo pela vibragéo, enlace
e abertura para a constituicdo de um devir-apreqde& evidencia as razfes sensiveis na
formacgéo. As analises empreendidas se fizeram trecemzamento dos aportes teodricos
advindos, principalmente, dos trabalhos de Fraacigarela, Virginia Kastrup, Gilles
Deleuze, Walter Benjamin, Jacques Ranciere, RicBarthett e Jorge Larrosa. A conclusao &
que os deslocamentos na formacdo de professoresos@ituidos na experiéncia, na
descontinuidade do tempo e em passagens abertasargecam modificar os aspectos
cristalizados na formacéo de professores.

Palavras-chave: Politicas cognitivas, formacéo adepsores, producdo de subjetividade,
aprendizagem de adultos, experiéncia.



ABSTRACT

DIAS, Rosimeri de Oliveira.Displacement in Teachers’ Formation adult learning,
experience and cognitive politics. Thesis (PHD sydhology), Psychology Institute, Federal
University of Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2008.

The current study presents some displacements s teathink adult learning and
teachers’ formation. These displacements approaitteethovements experienced throughout
this research, thinking them over as discontinudnspther words, as experiences that
produce a gap, a difference, an open gate to fuetheounters. Taking teachers’ formation as
a field where forces interact, the aim of this thes to question the idea of formation based
on the information processing and problem solvirepet displacing them to be thought as
problematization and invention of oneself and therldv The learning experience is
highlighted and also an unpredictable learning agpee in which the unlearning process
plays an important role. The chapters of the theperate by displacements that explore the
limits, conditions and demands to think teachesgration as an experience. Such experience
allows the analysis of different learning stratsgithat are not limited by competence
acquisition standard patterns and abilities tohesgaccessfully, but possess a provisory and
unpredictable character. The discussed displacamast between In-formation and trans-
formation; amongst developing, adult learning ardegience, between capacitating society
and further formation, between the methods “diké | do” and the methods “do it with me”,
and between learners aeducante In the five analyzed displacements, the intefesthe
cognitive politics gets more intense, opening pubses to trace escape lines that disturb the
totalizing information scheme. Theducantemode is proposed in order to create some
porosity in the rigid idea involved in teacher fatmon tradition, this mode shows up by
vibration, enlace and overture for the constitutafna learning-becoming that makes the
sensitive reasons in formation evident. The anslygas made mainly accordingly to the
intertwining of the theoretical approaches of Freow Varela, Virginia Kastrup, Gilles
Deleuze, Walter Benjamin, Jacques Ranciere, Rict@ednett and Jorge Larrosa. The
conclusion is that teacher formation displaceman¢sconstituted within the experience, in
time discontinuity and open gates that risk moddyithe crystallized aspects in teacher
formation.

Key-Words: Cognitive politics, teacher formatiompguction of subjectivity, adult learning,
experience.
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Meu problema, ou a Unica possibilidade de trabatkdrico para
mim, seria somente a de deixar o desenho maisgivell possivel, o
traco do movimento pelo qual eu ndo estou maisigarlonde estava
agora h& pouco. Dai, a perpétua necessidade deaea ponto de
passagem que a cada deslocamento arrisco modifisando o
conjunto, pelo menos a maneira pela qual se |é ela gual se
apreende o que pode haver de inteligivel. Essassatade, portanto,
nao aparece jamais como plano de um edificio peantm ndo é
preciso reclamar e impor as mesmas exigéncias cserioatasse de
um plano; trata-se, mais uma vez, de tracar umadeshento, tracar
nao edificios tedricos, mas deslocamentos pelossgas posicdes
tedricas ndo cessam de se transformar.

Michel Foucault, 2007, p. 291-292.



INTRODUCAO

A experiéncia de desaprendizagem me acompanhaantdutodo o percurso do
doutorado. Tratava-se de forcar o pensamento nanaocde conceitos, afetos, experiéncias,
condensa-lo, corrompé-lo, transforma-lo e incorgordNdo de maneira facil, mas como um
trabalho de tenséo de forcas. Até o pensamentodata veeméncia e muito esfor¢go, como
uma mao que tece, incansavel, uma colcha. A palsimanoel de Barros (2006a, p.11)
recomenda: “Repetir repetir — até ficar diferent®o Livro das ignoracasele diz que para
apalpar as intimidades do mundo é preciso sabesafuender oito horas por dia”. Este
pequeno verso retirado de sua “Didatica da invéncéotempla, sobretudo, a idéia de
desinventar os objetos: “As coisas que nao existamais bonitasi{idem p.7).

A escritura desta tese tinha como desafio prodiestocamentos no meu modo de
pensar a aprendizagem de adultos e a formacamfdsgores. Tais deslocamentos falam dos
movimentos vividos na trajetoria da pesquisa, dmafios postos nos modos de escrever, de
pensar, enfim, de viver. Tratava-se de pensar & sepesquisa como uma descontinuidade
(LARROSA, 2001), ou seja, ndo como uma praticagprantisse a conservacado do passado
ou a fabricacdo do futuro, mas como uma experiéneaproduzisse o intervalo, a diferenca,
a abertura para encontros que estariam por vizerFde modo descontinuo uma pesquisa
significa dizer que ela ndo pode ser construida ocdotalizacdo, integracdo, sintese
comunicavel. Significa, também, afirmar que a idk#adescontinuidade n&o se identifica com
as concepcdes de processo entendidas como deserertly ou progresso, conceitos que
pressupdem um tempo cronoldgico com direcdo edsentientado e pré-definido. Segundo
Larrosa (2001, p.285),

Com a palavradescontinuidadeportanto, pretendo nomear um pensamento da
educacdo que perturbe o esquema dessa totalizaggmral de corte humanista,
ainda sob o0 modelo d&ildung, que subjaz as formas dominantes demasiado seguras

e asseguradas da histéria e as figuras de demdsaalitionalistas da tradigdo. Ou
um pensamento da educacdo que perturbe o modelmmanicacdo ou, pelo



menos, essa imagem demasiado tranquila e trarapiolia da comunicacdo
enquanto construgdo do comum, tanto no espaco auamttempo. Ou um
pensamento da educacédo que perturbe as figurasidelmaranquilas do dialogo, da
compreensédo, da mediacdo entre o passado e o.futtrpensamento da educacao
gue se encarregue, em suma, do irremediavel daotemp

Tomando de empreéstimo a nogcdo de descontinuidpae fala de uma experiéncia
libertadora de educadores e da sua formacéo, io@ritando um pouco do meu percurso de
formacdo atravessado por intensidades. Analiso aminho onde a formacdo ndo é
determinada por processos de transmissédo, mas g@omentos de liberdade. Como afirma
Larrosa (2001, p.285), algo que é “[...] a0 meseropo libertacdo do passado e abertura do
porvir”.

Este trabalho foi construido por muitos encontréém dos mais dificeis foi o re-
encontro com minha propria historia, e € por aivymecomecar. Em 1990, formei-me como
Pedagoga, com habilitacdo em Educacao Especial, @lersidade do Estado do Rio de
Janeiro (UERJ). O primeiro trabalho, como coordera na Sociedade Pestalozzi de Macae,
ensinou-me a valorizar 0s pequenos gestos do @atidiom os professores, as instituicdes, a
equipe técnica, os portadores de necessidadesi@spesuas familias. Tal valorizacdo nédo
significou apenas um aprendizado na formacdo adadémmas a emergéncia da minha
implicacdo com o desafio de problematizar um sédoeer que se constituia nesta primeira
experiéncia institucional.

Talvez este desafio seja o de um saber-fazer dezatlo das competéncias para
ensinar, como se o professor fosse um ser origamhknligado a um curriculo, a um
programa, a um saber, a uma identidade, a umgdiadu qualquer questdo que o assemelha
a um lugar natural ja dado. O saber-fazer de uncagths apresenta-se habitualmente sob a
figura de uma competéncia. Dai a suposi¢cdo de cqamrendizado da formacdo acontece de
modo descontinuo e acolhfe.] 0 movimento, a inseguranca e a desventura do qapasie
toda percepcéo e de todo fim” (BLANCHOT, 1992, 6.2BudLARROSA, 2004, p. 29).

De la para c4, pondo a parte as especificidadesdke trabalho, saltavam aos olhos
algumas questbes quanto a formacdo de professoess teabalho docente. Como seria
possivel lidar com um cotidiano emergente e turiioledo trabalho do educador, se na
formacdo de professores a logica era, e aindaaguisicdo de competéncias e habilidades
para aprender e ensinar regras e manuais de tss@mie conhecimentos lineares? Outra
guestdo que emergia e me acompanhava nos momentgsiee enfrentava a realidade do

trabalho docente era a crenca de ja se saber dm@mto que significava ensinar e educar.



Nesse sentido, como o saber-fazer se deslocapardapcéo de que o formar vai além dessa
compreensao, demasiado tranquila, de que s6 semangue ja se sabe?

Eram tantas as desconexdes e conexfes da formagé@m cotidiano escolar que
continuei meus estudos no curso de EspecializapdBstcopedagogia, imaginando que esse
me auxiliaria a pensar e a fazer com mais liberdada pratica como educadora. Naquela
época, 1995, em um cotidiano de trabalho emergprg@balava as polarizacdes dicotbmicas
(ensinar/aprender, professor/aluno), meu percuasespecializacao era a reafirmacdo de um
saber-fazer especialista que mantinha o cotidieem nédeas da distincdo entre teoria e
pratica, desapropriando o professor da capacidadpedsar, analisar e propor (ROCHA,
2001a). Ou seja, um saber-fazer que se faria poo e aquisicdo de competéncias e
habilidades para ensinar e aprender.

Desse modo, as competéncias e habilidades amsionme noa priori dos
ensinamentos da formacdo e me colocavam no lugaurcodos saberes pedagdgicos. Por
isso, era necessaria uma luta que interrompesse oaimum do ensino — como formacao de
competéncias e habilidades —, onde somente eravplbsstender o que se adaptava aos meus
esquemas previos de saber-fazer. Pensando hojearonsa (2004), parece-me que pude ver
a importancia de interromper a l6gica da aquisdgioompeténcias e habilidades para ensinar
e, a0 mesmo tempo, abrir-me para atualizar um gaber como se ainda ndo o conhecesse.
Pois a liberdade de ensinar e aprender exige uto gesblematizador do evidente, “[...] de
converter em desconhecido o demasiado conheciddedaver certa obscuridade ao que
parece claro, de abrir uma certa ilegibilidade ne § demasiado legivel” (LARROSA, 2004,
p. 16).

Em 1997, o trabalho junto a portadores de althditiades fez com que procurasse o
Programa de Pods-Graduacdo em Educacdo da Uniwgsdta Estado do Rio de Janeiro
(PROPED/UERJ) para, no mestrado, estudar a tawfiguica da inteligéncia de Robert J.
Sternberg, que naquela época surgia como perspapaz de embasar um saber-fazer na
area da Educacao Especial. Pretendia, entdo, analguestdo da inteligéncia humana sob o
enfoque da teoria triarquica e relaciona-la comvali@do educacional (DIAS, 1998).
Paralelamente ao mestrado, comecei a trabalhar poofiessora substituta na Faculdade de
Formacédo de Professores da Universidade do Estad®id de Janeiro (FFP/UERJ).
Colocando a parte as particularidades das indligsigle ensino pelas quais passei, algumas
questbes eram flagrantes. O modelo de solucdo delepmas caracteristico da teoria
triarquica era amplamente praticado no cotidiansala de aula, que, por outro lado, era

marcado por problematiza¢des continuas. O mod@amader e de ensinar ndo representava



propriamente uma escolha dos professores, mas tawaorm um modelo enraizado e
naturalizado, e, além disso, apoiado por um tipodid@tica caracteristica dos cursos de
formacdo de professores. Tal didatica é expressaimposaber-fazer, por uma competéncia
adquirida para ensinar conteudos, como técnicdizdda para aprender e obter sucesso no
ensino (BRANDAO 1984; OLIVEIRA, 1992).

A partir dos estudos no mestrado, o deslocamemttachpo da educacéo especial para
o campo da formacao de professores foi acontecelddelocamento apenas visivel e dizivel,
hoje, por meio da nocdo de descontinuidade (LARROZ®1), que liberta a histéria da
formacgao anterior e potencializa a abertura e aliaaigdo de caminhos outros. Digo isto
porgque, naquela época, era ainda uma grande niageate que tensionava e forcava a busca
por leituras diferentes daquelas que realizara estnado. Nesse sentido, fagco uma analise da
minha formacédo atravessada pelos estudos da @mela entendida como solucdo de
problemas a partir de uma perspectiva histéricaaeseontinuidade. Principalmente, porque
ela comparece de modo hegemodnico nas praticasitcg®lde formacdo de professores
(TARDIF, 2002).

Paradoxalmente, como professora de futuros puafesssentia-me aberta a re-
aprender e a desaprender para acolher os movimeaotostidiano daquele curso. Contudo,
viver este paradoxo (M. L. ROCHA, 2007) me fez lamsmma abordagem que
problematizasse a légica da inteligéncia como $aluge problemas e processamento da
informacé&o. Encontrei em Varela (1995; s.d.) e Kgs(1999) uma perspectiva diferente
daquela com que vinha trabalhando até entdo. Cemglirecom esses autores, que cognicao
ndo se reduz a inteligéncia e a solucéo de prolslemas é uma acao produtiva (VARELA,
s.d.) que faz emergir o si e 0 mundo. Desse mammicio é entendida distante do modelo da
representacdo, pois ela ndo é apenas um processolud@o de problemas, mas inclui a
problematizacdo. Ou seja, um processo de invenghoidb por Kastrup (2005a, p. 1275)
como “[...] uma poténcia temporal, poténcia derédifieiacdo, que perpassa todos 0s processos
psicolégicos”.

Por meio dos estudos na area de cognicdo commdgagede si e do mundo
(KASTRUP, 1999), encontrei uma abordagem onde gipelsenlacar as imprevisibilidades e

as emergéncias do cotidiano de formacéo de profssso

No campo da cognicdo, a consideracdo do que edgsteumano na cognicdo ndo
tem concorrido para acessar seu carater complge@oagloxal. A psicologia toma a

inteligéncia como a forma humana de pensar [alJcadmo aparece nesse contexto,
sobrecodifica a cognicéo e, em vez de abrir espaga pensar sua complexidade e



as transformacgdes que tém lugar ao longo de st@ihjsconcorre para esgotar sua
pesquisa numa ldgica invariante, comum a inteligéndo homem [...]. A
consequéncia, conforme pudemos verificar é insgphda exclusdo do problema
da invencado. Para esbocar uma nova maneira de gaikariogia, precisamos nos
deslocar para o plano das condicGes de uma cogrigidiada, que inclua a
recognicdo, mas também a invencdo. Condi¢cdes caamplpara uma cognicédo
paradoxal, inventiva e imprevisivel. (p. 167-168)

Essa abordagem problematiza as perspectivas auperge “apoliticas” de solucao de
problemas e, ao mesmo tempo, possibilita engenonacaminho pelo avesso, produzindo
movimentos de ruptura com o carater intelectuatiatéormacédo de professores. O esfor¢co da
pesquisa, agora no percurso do doutorado, me laaquutras questdes: Em que medida a
formacgao de professores pode inscrever diferemgistros em um percurso que se abre a
uma politica cognitiva como invencédo de si e do da@Que rupturas podem ser forjadas no
embate dos formadores e dos formandos, ndo mai conensinar/aprender como
transmissao e aquisicao de competéncias, mas cwerowna experiéncia? Como se deixar
afetar, enquanto pesquisador e educador, por ass@amentos de ruptura? Neste trabalho,
alguns deslocamentos sdo necessarios para queossjael pensar uma cogni¢cao mais ampla
no campo da formacédo de professores. Em tal péngpeo conceito de formacéo se

relaciona com o de experiéncia da maneira comagsar(2004, p.160) propde:

A experiéncia, a possibilidade de que algo nosepassnos acontega ou nos toque,
requer um gesto de interrupcdo, um gesto que éqgogmssivel nos tempos que

correm: requer parar para pensar, para olhar, pzeea escutar, pensar mais

devagar, olhar mais devagar e escutar mais devpgear para sentir, sentir mais

devagar, demorar-se nos detalhes, suspender d@@psnispender o juizo, suspender
a vontade, suspender o automatismo da acao, cutisencao e a delicadeza, abrir
os olhos e os ouvidos, falar sobre o que nos apendprender a lentiddo, escutar os
outros, cultivar a arte do encontro, calar muitr, paciéncia e dar-se tempo e
espaco.

E ainda, Larrosa quem articula experiéncia e fgéna

Pode-se ler outro componente fundamental da exmsié sua capacidade de
formac&o ou de transformagéo. E experiéncia aquionos passa, ou nos toca, ou
nos acontece, e ao nos passar nos forma e no$otraas Somente o sujeito da
experiéncia esta, portanto, aberto a sua proasfiormacao.ljidem p.163)

Para desenhar o objeto de pesquisa foi necesgfaificar uma producdo da

formacdo marcada peifateligentsid, pelo processamento da informacao, e, a0 mesnbtem

! Uma formacdo marcada pelo suposto saber do poofeS8sgundo a abordagem trabalhada por Tardif (2002
p.11-12) sobre formacao de professores e sabecentds, € necessario escapar de dois perigos: lisata
sociologismo. De acordo com este autor, 0 mentalisomsiste em “reduzir o saber, exclusivamentepagssos



pela resisténcia aos modelos produzidos por taglabens. Além dessa percepcao, salta aos
olhos uma expressiva ambiglidade presente em afyupeaspectivas de de-formar
professores. Imbuidas de uma suposta aprendizagantie ddos que possuem uma
virtualidade de ensino, duas légicas sao forjadaslieecdo aos professores em formacédo. De
um lado, a idéia do desenvolvimento de habilidaglesompeténcias, gerando, ao mesmo
tempo, precarizacdo na formacdo e acbes pontuassldedes de problemas que produzem
subjetividades padronizadas (ROLNIK, 1997) pararestér os diferentes ambientes
escolares. E, por outro, a necessidade de intesheirjnterditar possiveis subjetividades
padronizadas. Assim, a escolha de pér em analssereevimento hegeménico de producéo
de subjetividade se justifica pelo fato de percebeno a formacao de professores vem sendo
atravessada por essas ldgicas.

Desse modo, e numa primeira tentativa, arriscerdjpe formar se compde, dentre
outros aspectos, de deslocamentos, de desvios egteandam, re-formam, poli-formam e
trans-formam cada um de noés e todos nds. Quasaimuprocesso de desaprendizagem,
vivido pela pesquisadora-professora em uma luenga para interrupcdo dos automatismos
de pensar, de ensinar e de aprender. Talvez & deakxercer um gesto que insiste em
interromper o que acreditava saber sem ter paradogensar. Larrosa (2004) ajuda a refletir

guando afirma que a experiéncia se compde por dasdipagens. Para tanto, é preciso:

[...] questionar o que todo mundo sabe, o que todndo diz, o que todo mundo
pensa, o que poderiamos chamar os automatismoab#n, ®s automatismos do
dizer e os automatismos do pensar. E esse gestted®ipcdo, de questionamento,
tem mais de desaprendizagem que de aprendizagemquBose trata é de
desautomatizar nossa percepcao das coisas e teesa®s. [...] Algo assim como
0 seguinte: ...todos nds sabemos o que € ler, lémdos os dias, dedicamo-nos a
falar sobre nossas leituras e até mesmo sobreitasase dos outros, fazemos
investigacdes sobre a leitura, damos cursos sefitegd e, com nossa arrogancia
pedagégica, queremos que os demais também leigaibam ler...mas talvez nao
saibamos o que é ler, talvez ler seja outra cgiga o que sabemos, que o que
fazemos, que o que queremos... talvez as possithiglda leitura estdo reduzidas
por nosso saber ler, nosso poder ler, nosso qleretalvez ndo paramos para
pensar... e aqui, parar para pensar, significalssngente converter em problema
tudo o que ja sabemos. Nao se trata de convertissconhecido em conhecido,
mas que o gesto é, mais bem, converter em desddohemm misterioso, em
probleméatico, em obscuro, isso que cremos sah8i3814)

mentais (representacdes, esquemas, imagens, @oegge de informacéo etc.) cujo suporte € a athdda
cognitiva dos individuos. Em termos filoséficognentalismo é uma forma de subjetivismo, pois tendeduzir

0 conhecimento, e até a prépria realidade, em aguhe suas formas mais radicais, a representagigsim
cuja sede é a atividade do pensamento individuasd® o desmoronamento do behaviorismo na América do
Norte e o conseqiiente desenvolvimento das ciéoogsitivas, 0 mentalismo, com suas inimeras vasaat
ramificacBes (construtivismo, socioconstrutivisnaalical, teoria do processamento da informacéo, att)
parece ser a concepcao de conhecimento predominanéelucacdo, tanto em relacdo ao ensino quanto em
relacao a aprendizagem.



Nesse sentido, entendo que a formacao é um campelatdes de forcas. Por isso
busco tensionar a idéia de representacdo contislanmolos de aprender e de formar como
processamento da informacdo. Pretendo deslocéa-fa patencializar o cultivo da
desaprendizagem do prescrito. Ou seja, estar atmtgue comparece na formacédo e
converter em problema o ja sabido, o que permac@ue regra de formar.

Assim, um desvio se imp0s: deslocar a formacgaooceniucado de problemas para a
formagao como problematizacdo e invencéo de si mulado. Suspender os automatismos
prescritivos e 0s saberes produzidos por estarisisié formacéo se transformou numa luta
sofrida, em que depositar a atencédo na desaprgedizproduziu um caminho de fuga. Um
percurso que, por um lado, objetiva fazer escapdormacéo do processamento da
informacdo, pois esta limita-se a aquisicdo de ewémzias e habilidades para a solugéo de
problemas no cotidiano escolar. Por outro lad@aminho é tecido pela exploracdo das
condicbes de formular a formacédo de professorexamexto dos estudos da cognicao
ampliada, com suas possibilidades de problematizégai e do mundo.

Contudo, €& impossivel definir a formagdo como uepertério de histérias
pedagogicas, com uma esséncia comum a todas ifisigdss de ensino, porque a formacao,
a gue se trabalha aqui, ndo é outra coisa que onmanto infinito de questionar-se a si
mesma. Trata-se de uma determinada relagéo corpesi@xcia de aprendizagem ou, mais
radicalmente, uma experiéncia imprevisivel de enaprendizagem onde o0 que esta em jogo
sao, também, as desaprendizagens. Como aprenedetire ser afetado de outro modo, entéo
o verbo formar se desdobra em forma-acao, que i¢ @egte trabalho, formar, de-formar e
trans-formar a si mesma num inacabamento infinito.

A idéia de deslocamento indica um processo dedo@im em movimento com o que a
atravessa, mesmo que nao se consiga, muitas denifsar o que se passa em sua trajetoéria.
Nesse sentido, ndo é possivel escrever uma teséak@nda formacdo como algo que nos
perpassa, que nos inquieta e que promove uma misoga e continua. Nado uma busca que
tem por objetivo resolver e reconhecer algo. Matesa encontrar. Nas palavras de Deleuze e
Parnet (2004, p.19), “[...] ter um saco onde potnttio 0 que encontro, sob a condi¢cao de que
eu também seja posto num saco. Descobrir, encprdrdrar, em vez de resolver, reconhecer
e julgar. Porque o reconhecimento é o contrariondeencontro”.

Sugiro que é pela mediacdo do encontro que osadesentos se encaminham na

formagcao de professores. Talvez, uma via em quexpsriéncias de um educador que



desaprende se produzam continuamente. Por iss@vesesta tese pelos deslocamentos
engendrados nos percursos das desaprendizagenanti@sencontrar o que faz diferenca,
seus abalos, suas surpresas, suas rupturas, o pensamento hegemdnico que
padroniza a formacéo. Inclusive, possibilitandoraliferacdo da experiéncia na formacéo,
conclamando forgcas que invertem os automatismoapdendizagem e se distinguem dos
mecanismos mentais de processamento da informag@o npanifestar a singularidade da
experiéncia de formacao de cada um e de todosPada.tanto, os capitulos circulam como
deslocamentos que se movem no sentido de expleriamites, as condi¢cdes, as exigéncias
para que se possa pensar 0 processo de formag#ofdssores como uma experiéncia. Tal
experiéncia indica seu carater provisério, impligeise, a0 mesmo tempo, arbitrario. Nesse
sentido, coloco em questdo seu modo de funcionameerngenso em outras formas de se
aprender como adultos que nao reproduzam os mewasipadronizados de aquisicdo de
competéncias e habilidades para ensinar com éxito.

Frente a esse cenério, enfrento o desafio de went formacdo experiéncias de
aprendizagem mais coletivas e inventivas que pmudgigem aquilo que é posto como regra e
padrdo de formar e, ao mesmo tempo, coloco emsdifiouo carater flexivel e portéatil que a
sociedade atual exige do educador. Contudo, imyeestimportancia de resistir e se implicar
com uma formacao que seja uma pratica politicarexpeada que toma corpo em técnicas,
em efeitos e em saberes que operam na producaogiéasdades e sentido na formacao de
professores.

No primeiro capitulo, analiso o deslocamento elirformacao e trans-formacéao.
Para pensar a formacédo através da informacao,xtoalieo o trabalho de Robert J. Stenberg
naquilo que ele se propde a fazer: o estudo ddig@émeia como processamento da
informacé&o. Analiso, em seguida, a nocdo de compet® e habilidades nos estudos da
inteligéncia. Abordo os avancos e limites da tedeaSternberg com o auxilio de Gardner,
Kornahaber e Wake (1998) e Sennett (2006). Em dagpela l6gica do deslocamento, vé-se
que é possivel resistir a inteligéncia como solw@@roblemas recorrendo as contribuicées
de Kastrup (1999, 2005a), Varela (1995, s.d.) eMaimhompson e Rosch (2003). O conceito
de cognicdo como enacao de Varela, e o de cogmgéntiva e ampliada de Kastrup, ajudam
a problematizar os dispositivos supostamente “Apodi’ de solucdo de problemas e analisar
o reducionismo de pensar que cogni¢ao é sinéniniotelegéncia.

O segundo capitulo focaliza o deslocamento ensserd/olvimento cognitivo,
aprendizagem de adultos e experiéncia. Nesse mojradrgervo o quanto o tema do adulto é

pouco estudado no campo da psicologia e, a0 mesmuot investigo por que esse tema esta



concentrado no campo da psicologia do desenvoltonenda aprendizagem. Para tanto,
utilizo Piaget (1971), Danis e Solar (2001), Leemset al. (1978), Marchand (2005),
Merriam (1987), Merriam e Clark (1991) e outros. Beguida, pela mediacdo de Boutinet
(s.d.) e Lapassade (1975), analiso as leiturasiplda imaturidade da vida adulta no contexto
da sociedade pos-industrial. Por ultimo, indago @aenexperiéncia habita a vida adulta e, ao
mesmo tempo, potencializa pensar o adulto como abre aberta. Benjamim (1996, 2002),
Eco (2005), Kastrup (1999, 2000, 2005a) e Larr@®Z, 2003, 2004) sdo fundamentais
nessa discussao.

O deslocamento entre a sociedade da capacitagdormacao por vir é analisado no
terceiro capitulo. Deleuze (1992, 2005), Foucal®97, 2002c), Lazzarato (2006), Pelbart
(2003), Rifkin (2004, 2001), Sennett (2005, 2006ikilia (2003) sdo autores de referéncia
para se pensar as mutacdes do capitalismo e sausssamentos no campo da formacgéo de
professores. Problematizo, assim, a logica da @agdo para o mercado. Neste capitulo
investigo também o movimento da formacdo do professmo solucionador de problemas
para o professor problematizador, onde € possiwuiit as politicas cognitivas que
produzem a formacéo de professores. Para tantoctizgla (2001, 2005, 2007), Costa (2007),
Larrosa (2004), Kastrup (1999, 2005a) e M. L. Ro@01a, 2001b, 2007) comparecem
nesta analitica.

No capitulo quatro, penso nos deslocamentos mmssantre politica e método,
atravessados pela discussao dos métodos “faca eofne “faca comigo”. Nesse sentido,
indago como em determinados métodos ha uma politagnitiva que pode gerar
experiéncias, invencdes, e ndo uma logica preszriim seguida, discuto 0 movimento entre
a micro e a macropolitica na formacao de professdter ultimo, analiso a relacdo entre as
politicas cognitivas e o cultivo do paradoxo ergpgendizagem e desaprendizagem do
prescrito no campo da formacédo de professores.tBat@ Benjamin (1996, 2000), Corazza
(2002), Deleuze e Guattari (2004a, 2004b), DeleuRarnet (2004), Guattari (2004); Guattari
e Rolnik (2005), Larrosa (2003, 2004), Kohan (20®nciere (2004), M. L. Rocha (2006,
2007), Rocha e Aguiar (2003, 2007), Rolnik (2008)engers (2002), entre outros, me
ajudam nas analises tecidas em fragmentos queandwarh um todo metodologico, mas
traduzem um olhar de quem intervém junto a adultiwgros professores.

O quinto capitulo discute a producédo do educaateocdevir aprendiz. Analiso o
encontro potente com os licenciandos e proponhononio educante de se formar. Tal modo
enuncia uma subjetividade em devir que traz, parsanoridade, a idéia de um canto, um

bloco de sensacdes entre educador, estudante eemardulhados em gestos e modos de
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operar na formacao para além de uma formacéo paercado. Autores como Barros (1997,
2003, 2005;), Barros e Heckert (2007), Benjamird@PCastello e Marsico (2007), Deleuze
(1988, 1996b, 1997a, 1997b, 2003); Deleuze e Guittd77, 2002, 2005), Gallo (2003);
Schérer (2005) e outros me auxiliam no desafio rdeat caminhos polifénicos para a
formacao de professores.

Os deslocamentos na formacédo de professores s&® g producdo do modo
educante de se formar. Encontro descontinuidadge es movimentos e os dogmas da
informac&o que delimitam este processo. Muitasquestdes que alimentam o debate atual
no campo da formacdo continuam presentes nos mddosolucdo de problemas e
processamento da informag¢do. Como definir o qumaetém o mesmo e o que se tornou
outro? Nos deslocamentos na formacéo de professaoesncontrei uma resposta Unica para
tal pergunta, mas a analise da constituicdo dasgasl cognitivas oferece algumas pistas.

Por Ultimo, apresento algumas (des)conclusGes apfinmar a continuidade dos
deslocamentos. Ratifico a importancia de pensasradcao pela experiéncia, certamente
ancorada em autores potentes e diversos. Teco asgeonsideracdes sobre as politicas
cognitivas nos deslocamentos na formacdo de pwmfssque atentam mais para 0s

movimentos que ndo se cessam de trans-formar.



DESLOCAMENTO 1

ENTRE IN-FORMACAO E TRANS-FORMACAO

Pertencemos a dispositivos e agimos neles. A ndeidde um dispositivo em
relacdo aos precedentes chamamos a sua atualédadssa atualidade. O novo é o
atual. O atual é o que somos, mas antes o queonaanios, 0 que estamos a
caminho de nos tornar, ou seja, o Outro, nossocateros-outro. Em qualquer
dispositivo é preciso distinguir entre o que soif@gue ja Ndo somos mais) e o que
estamos a caminho de nos torreaparte da historia e a parte do atud.histéria é

o arquivo, o desenho disto que somos e que deixdmegr, enquanto o atual é o
esbogo do que nos tornamos. Se bem que a histdeequivo € isto que nos separa
de n6s mesmos, enquanto o atual é este Outro cagoab ja coincidimos.
(DELEUZE, 1991, p. 86)

Neste capitulo analiso o conceito de inteligérdaateoria triarquica de Robert J.
Sternberg. O objetivo € demonstrar como 0 projedese autor imprime leis gerais e
principios invariantes que funcionam a servigcodtackh do mercado. E, ainda, sublinhar que
tal maneira de colocar o problema da inteligéneisnsere numa abordagem cognitivista das
ciéncias cognitivas (VARELA, s.d.). Discuto essarspectiva porque ela se insere
hegemonicamente no campo da formacao de profes§reseguida, problematizo a l6gica
da informagdo e da solugcdo de problemas subjacamteeferido projeto, que produz
dispositivos politicos. Tal I6gica favorece, no panda educacdo, o desenvolvimento da
nocdo de competéncia, remetendo a formacao a umeengedorismo educacional aliado do

capitalismo. A partir dos avancos e limites apoosadraco alguns deslocamentos que
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possibilitam analisar ndo somente a inteligéncias ra cognicdo, resistindo a légica da
solugéo de problemas.

Para Sternberg, o éxito da inteligéncia diz réspaos resultados, a promocao das
capacidades intelectivas, as respostas certas &puesperadas no dito “mundo real”. No
entanto, diferente de tal abordagem, no curso ueaigio de professores eu vivenciava com
os alunos um cotidiano diverso e adverso, marcaddemsdes ao longo do percurso. Essa
experiéncia me levou a alguns questionamentos. Cmrpertanto, a problematizar a idéia de
sucesso e éxito que marcam uma abundante supetfidia expressa nos métodos e teorias
sem densidade. Por outro lado, identifico efeitaglpzidos por teorias que, essencializando e
totalizando suas légicas, fragilizam os modos darat pensar de professores e alunos. Seria
a idéia de sucesso e éxito desencadeadora da fpusaan saber verdadeiro? De que modo
esse tipo de pensamento direciona alunos e edeésad@roduzirem somente metas a serem
alcancadas, em vez de viverem a experiéncia dogonade aprendizagem?

No sentido proposto por Varela (1995, p.18), cc@mié um “[...] fazer emergir
mediante manipulacdo concreta”. Afastando-se daicddégda representacdo, Varela
contextualiza a cognicdo por aclOes corporificadascentua que o mundo nao é pré-
concebido, mas emergente do confronto entre cosineindo, a histéria, o tempo, a agéo. O
meio, entao, “[...] comparece perturbando e n&awstratindo informacdes. Perturbar significa
afetar, colocar problemas” (KASTRUP, 1999, p. 115).

Com efeito, o deslocamento da In-formacéo panamsiformacdo € discutido aqui
através dos estudos das ciéncias cognitivas dairaamemo Varela (s.d.) e Kastrup (1999,
2006) propdem. Cognicdo, entdo, ndo € um pro@pssagepresenta componentes e segue a
l6gica da inteligéncia, e também ndo se reduz aepsms mentais que retratam o0 passo a
passo da solucdo de um problema. Conhecer, noxtontas ciéncias cognitivas na
perspectiva de Varela, envolve a corporificacdocdohecimento situado ao longo de sua
histéria e a dimenséo da invencado de si e do m@RASTRUP, 2005a). Essa abordagem
recusa a idéia de representacdo e a no¢ao de rpundaistente.

Neste deslocamento, re-afirmo que minha vida aw@mdée profissional é atravessada
por muitas intensidades, e que ela fala da expeai@ndas lutas que me colocam sempre em
movimento. Acredito que nenhum trabalho surge dms@cSendo assim, pesquisar ndo é
apenas um esfor¢co académico-profissional, mas wwohemento com minhas experiéncias

na formacao de professores e tantos outros lagosrquuisionam a caminhos diversos.
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1.1.Inteligéncia, informacgao e solugéo de problemas

Robert J. Sternberg é professor de Psicologiauedgdio da IBM e do Departamento
de Psicologia da Universidade de Yale. Uma de snas importantes contribuicdes é
trabalhar com o conceito de inteligéncia de mareisaperar as perspectivas psicométricas.
Tais abordagens predominaram na primeira metadsédalo XX com a finalidade de
identificar os tracos da inteligéncia e produzistée para sua avaliagdo, de forma a
possibilitar a apreciacdo de diferencas individumis niveis das capacidades. Com isto, as
teorias psicométricas possuem um foco especificosaler: a utilizacdo de fatores
mensuraveis como referencial para compreendeebgé@mcia (DIAS, 1998).

Com efeito, a abordagem psicométrica enfatizapdisléees e os fatores gerais ou
especificos da inteligéncia. A inteligéncia é cdmda como um fator ou habilidade inata,
fixa, geral e abstrata, cuja intensidade pode sedida em testes. E pressuposta uma
correlagdo entre os escores dos testes e os dessmpeuma variedade de tarefas,
independentes do meio e dos conhecimentos espscéin diferentes dominios do “mundo

real” (experiéncias, educacéao e valores culturaéneida (1991, p. 12) acrescenta:

A partir desta perspectiva foram desenvolvidas dexlide avaliacdo que
eliminassem os efeitos especificos da experiéntiaral nos resultados individuais.
Duas importantes conseqiiéncias foram, entdo, éagai(i) essa “habilidade
cognitiva geral”, definida como inteligéncia, é giasl de ser avaliada da mesma
forma em qualquer grupo cultural ou social; (iijuso dos testes volta-se para a
selegéo social, tendo como pano de fundo o apesweitto dos “melhores ou mais
capacitados” em detrimento dos “menos capacitadogionto de vista intelectual.

Desse modo, os estudos psicométricos da inteliggmocuram minimizar o efeito da
experiéncia cultural na analise das respostasithdiis. O que se busca é a identificacdo e a
posterior selecdo dos individuos bem avalidadogexies padronizados. Esses testes exigem
habilidades como “[...] memodria, elaboracdo de iemagmentais, imaginacdo, atencao,
compreensao, sugestibilidade, sentimento est&@ujmentos morais, forca muscular, forca
de vontade, habilidade motora e habilidade pere¢En relacées espaciais” (CASTRD
al., 2006, p. 268), dentre outras.

Diferentemente da perspectiva psicométrica, Stegnf990a) objetiva entender os
processos mentais ou 0s passos que alguém empagdogresponde a perguntas de testes
padronizados. Para tanto, pergunta o que acontenelq é preciso solucionar analogias ou

indicar 0 passo a passo para completar, por exemphknalogia: “Lincoln: presidente::
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Margaret Thacher:” (GARDNER, 2000, p.35). Segunderrberg, ndo é suficiente saber se
alguém pode chegar a resposta certa. O fundam@&rta@ahhecer os passos mentais que a
pessoa que esta sendo submetida ao teste exerat@galver um problema, identificar suas
dificuldades e, na medida do possivel, imaginaracajudar esta pessoa e outras a solucionar
problemas desse tipo.

Sternberg (1981, 1985) ultrapassa a identificalgiocomponentes da inteligéncia que
comparecem nos testes padronizados. Segundo des€1890a, p. 120) um componente é
um processo elementar de informacdo que opera sepresentacdes internas de objetos e
simbolos. Pergunta, por exemplo, como as pessaadede quanto tempo dedicar a um
problema e como sabem se fizeram uma escolha dae@aobjetivo é identificar os modos
como as pessoas ordenam os componentes do ragiparaia solucdo de um dado problema.

Sternberg € um dos mais representativos tedrioateimporaneos da inteligéncia.
Num primeiro momento de suas pesquisas, ele chamdesria da inteligéncia de “teoria
componencial” (STERNBERG, 1990a). Nas palavrasufora

Minha idéia era aproveitar os tipos de tarefas esadn testes convencionais de
inteligéncia e isolar os componentes da inteligércbs processos e as estratégias
mentais usados na realizacdo dessas tarefaspiag tcaduzir dnput sensorial em
uma representacdo mental, transformar uma repegsentconceitual em outra ou
traduzir uma representacdo conceitual raurtput motor. A analise componencial
divide os tempos de reacdo e as taxas de errqedasas, nessas tarefas, de acordo
com os processos que as compdem. Como resultada deélise, parece que elas
resolvem tarefas de analogias e outras similaremdaes diversos processos
componentes, entre os quais estdo: (1) codificalgBotermos do problema; (2)
inferéncia de relacdes pelo menos entre algunstefosos; (3) mapeamento das
relagBes inferidas para outros termos, que se midgau mostrarem relagdes
semelhantes e (4) aplicacdo das rela¢des previam#etidas as novas situagoes.
(STERNBERG, 2000a, p. 409)

A teoria componencial estuda o processamento fttamacdo de tarefas como
analogias, problemas seriados (por exemplo, complaha série numérica) e silogismos
(STERNBERG, 2000a). Considerando a analogia dimdoescola: pedagogo:: professor:::
aluno é possivel tracar a solugcdo quando o soladam primeiro, codifica o problema:
diretor esta para pedagogo assim como professopast aluno. Segundo, o solucionador do
problema infere a relacao entre diretor de escpkedagogo. A seguir, mapeia a relacao entre
diretor e pedagogo e a relacdo professor e aluno.tdd mapeamento, o solucionador
identifica cada uma das solucdes possiveis paraml@ga. Finalmente, o solucionador do

problema aplica a relacdo mapeada para selecioabe@ solucdo correta para a analogia.
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Num segundo momento, Sternberg examinou dois &speta inteligéncia que,
segundo ele, haviam sido até entdo negligencia@obsprimeiro € a capacidade de
automatizacao da informac&o ou a questdo dos pnakléamiliares, ja conhecidos. O intuito
era investigar o ato de dirigir a atencao pararinégdes novas e desconhecidas, ou seja, a
dimenséo criativa da inteligéncia. Tal dimenséoefinila como habilidade de resolver
problemas novos — inéditos —, que nao fazem partepkrtorio de experiéncias anteriores do
individuo inteligente. O segundo aspecto a serstigado € a capacidade de lidar de maneira
pratica com diferentes contextos — escola, fantiledgalho, sociedade — para obter éxito, ou
seja, a perspectiva pratica da inteligéncia. Isgoifica analisar a habilidade de resolver
problemas praticos concretos.

O trabalho de Sternberg inicia-se com uma anétisiea dos testes de QIral critica
possibilita a formulacdo da teoria triarquica deeligéncia que amplia as concepcdes acerca
da inteligéncia. Essa teoria especifica os compeseda inteligéncia, diz como esses
funcionam ao gerar um comportamento inteligenter@de uma conceitualizagédo de

inteligéncia mais abrangente que a maioria dagageoonvencionais. Para o autor,

Os céticos podem afirmar com certa justificacdo ggeelas que pretendem ser
teorias da “inteligéncia” deveriam ser chamadasedeas de tarefas de laboratério
ou cognicéo de testes. Se a inteligéncia realm&emais do que aquilo que os testes
de QI medem, entdo sdo necessarias solidas deawiegrda validade das teorias
existentes para o desempenho no mundo real. (1p928)

Em 1985, Sternberg publideyond 1Q: a triarchic teory of human inteligeficem
que faz uma avaliacdo das perspectivas psicongtdeainteligéncia, apresentando em
seguida, de forma detalhada, sua teoria triarqutséa teoria compde-se, como 0 proprio
nome diz, de trés partes interligadas, a sabea dubteoria componencial, que trata dos
processos de informacdo internos e elementaressdsamento inteligente; 2. a subteoria

experiencial, que aborda os aspectos internoseznast da inteligéncia a luz da experiéncia

2 Segundo Gardner (2000, p. 22-23), foi Alfred Bjnsis primeiros anos do século XX, quem aplicou uma
centena de questionarios a criangas para ajud&verpuais corriam risco de fracassar na escBla.desejava
identificar um conjunto de perguntas que fossencridisnadoras, ou seja, itens que, quando resposadido
corretamente, previam sucesso na escola e, quasdordidos erradamente, previam dificuldade ndadco]
Desde a época de Binet, os testes de inteligé@ciaekborados para aferir a memdria verbal, o catm
verbal, o raciocinio numérico, a apreciacdo de &ecjéis l6gicas e a capacidade de dizer como resolve
problemas cotidianos. Sem se dar totalmente caetd,dBinet inventara os primeiros testes de mdelcia.
Alguns anos depois, em 1912, o psic6logo alemabaMi Stern propés 0 nome e a medida do “quociemte d
inteligéncia”, ou a razdo entre a idade mentaidade cronolégica do individuo, expressa atravasnd@imero
multiplicado por 100 (motivo pelo qual € melhortien QI de 130 do que de 70)".

3 Utilizo a edicdo em espanhol, de 1990, traduzataaMas alla del cociente intelectual: uma teoria tiéiica

de la inteligéncia humana
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individual no que se refere as duas habilidadefudeionamento do individuo (habilidade
para enfrentar situacdes novas e habilidade paoanatizar a elaboracdo da informagé&o); 3. a
subteoria contextual, que considera a inteligéeomarelacdo a cultura e ao meio ambiente
externo do individuo, trata da atividade cognitivacessaria a adaptacdo em contextos
ambientais. Seu interesse encontra-se em comosasgsefuncionam com éxito no mundo
real (STERNBERG, 2000b; STERNBERG E WAGNER, 19®4)a este autor, o mundo real
compreende, de modo concreto, as tarefas oper&i@uziais e laborais cotidianas
(STERNBERG, 1990a, 2000c).

A Teoria Triarquica da Inteligéncia é consideraciis ampla do que as teorias até
entdo elaboradas, porque adiciona a dimensao iemabs fatores criativos, sociais e
contextuais (GARDNER, 2000; GARDNER, KORNHABER, WEK1998; STERNBERG,
1990a, 2000a). Segundo Sternberg (1990a), a iatalig pode ser definida como a
capacidade mental para automatizar o processame@atonformacdo e para emitir
comportamentos contextualmente apropriados em stes@s novidades. Sua teoria inclui
metacomponentes, componentes de desempenho e a@nmgonde aquisicdo de
conhecimento, dentre outros que visam ao “[...t@ss0 elementar de informacgédo que opera
sobre representacdes internas de objetos e siMSIERNBERG, 1990a, p. 352).

Compreendendo a mente como um *“aparelho de paoesso de informacao”,
Sternberg € um tipico cientista cognitivista. Selguvarela (s.d., p.34-36), o argumento
cognitivista € que o comportamento inteligente supée a faculdade de representar o mundo
de uma certa maneira. Para este autor, um sistegrtigo, na perspectiva cognitivista,
funciona de maneira apropriada “[...] quando osbsios representam adequadamente
qualquer aspecto do mundo real, e o tratamentmfdamacéo propde uma solucao eficaz
para o problema submetido ao sistema”.

Segundo Sternberg (1990a), as pessoas podemraglecanteligéncia a muitos tipos
diferentes de problemas. Por exemplo, algumas geldsm ser mais inteligentes diante de
problemas académicos abstratos, enquanto outrasmpeeér mais inteligentes diante de
problemas praticos concretos. A teoria ndo defmea pessoa inteligente como alguém que
necessariamente se destaca em todos os aspeatdsligéncia, e 0 mais importante € dar o
maximo de suas forgas para encontrar meios de naelbo viver confortavelmente com suas
fraguezas (STERNBERG, 2000a). Para o autor, agétetia é altamente maleavel, pode ser

moldada e mesmo aumentada por intermédio de Wipmsde intervencao.
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Essa abordagem ampla de inteligéncia permite tgralirg dissocie o desempenho
académico do sucesso fora da escola. Em outragg@ml@le propde diferenciar a inteligéncia

académica da inteligéncia pratica:

Uma pessoa academicamente inteligente é alguémiearada pela facil aquisicdo
e utilizacdo do conhecimento académico formab tipo de conhecimento
exemplificado em testes de QI e outros semelhabsnaneira contraria, a pessoa
com inteligéncia pratica caracteriza-se pela faguisicdo e a utilizagdo do
conhecimento tacitoO conhecimento tacito se refere ao conhecimerniantado
para a acdo, que é normalmente adquirido sem djueta de outras pessoas e que
permite que as pessoas alcancem metas que valofizar® que, exatamente, é o
conhecimento tacito? Ele possui trés aspectos teaistecos. Primeiro, o
conhecimento tacito diz respeito a saber como fazeaber fazer. E comum na
natureza. Segundo, € relevante para ater-se as quetas pessoas valorizam, e nédo
o tipo de bobagens académicas sem valor praticogpeofessores as vezes tentam
enfiar nas cabecas de seus alunos. E terceirornéahmente adquirido com pouca
ajuda de outras pessoas. (STERNBERG, 2000a, p.202)

Estabelecida esta distin¢cdo, o autor afirma quevitdéncias de que as habilidades das
pessoas de pensar e resolver problemas diariosnéameo longo da vida, ao mesmo tempo
em que diminuem “[...] certas capacidades partimudate relevantes para testes semelhantes
aos de QI" (STERNBER&000a, p.197).

Uma teoria de inteligéncia, para Sternberg, tegear e passa a fazer sentido somente
se ela “[...] especificar melhor as inter-relacGmdre o contexto por um lado e o
funcionamento mental por outro” (1990a, p.355). @ora expressa a importancia de a
inteligéncia ser compreendida de uma maneira ampt@o ficar “[...] restrita ao campo
cognitivo, evolutivo, diferencial, ou por qualgumrtra area da psicologiaib{dem p.360). O
conceito de inteligéncia, nesta abordagem, é ¢afddi de muitos componentes, tais como:
identificar o problema, alocar recursos, represemtarganizar as informacdes, monitorar as
estratégias de solucdes de problemas, dentre oumrdssive, é importante destacar que
Sternberg (2000a, p. 85) compreende a mente comy.umsoftwareem um computador,
recebendo informacgdes, transformando e processasdoem seguida, gerando resultados e
solucdes”.

Contudo, assevera que nao é a experiéncia quetanptas o “[...] quanto vocé lucra
com ela para obter sucesso”. Em outras palavrasp @plicar o que se aprende. Em seu
percurso, Sternberg passou a interessar-se cadaaiszor como as pessoas funcionam em
ambientes do mundo real (STERNBERG, 2000a; STERNBERGRIGORENKO, 2003;
STERNBERG e WAGNER, 1985, 1994). O seu trabalhoveaye gradativamente para o

conceito de “inteligéncia bem-sucedida”, que naisetiarquica funciona por trés maneiras
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diferentes de pensar: analitica, criativa e pratitiauma interligacdo dos trés aspectos: 1. o
analitico é necessario para “resolver problemasgar a qualidade das idéias”; 2. o criativo é
necessario para formular “bons problemas e idémssi (bons problemas se referem a
tarefas inéditas); e 3. o pratico é necessario ydizar as idéias e analises com eficiéncia no
dia-a-dia {bidem p.107). Nas palavras do autor: “[...] E mais img@ote saber quando e
como utilizar esses aspectos da inteligéncia dessocdo que apenas possui-los. As pessoas
com inteligéncia de sucesso ndo apenas possuespasdades, mas refletem sobre quando e
como utilizar essas capacidades com eficacia” (SNEHERG, 2000a, p. 107).

o livro Successful inteligentdoi publicado originalmente em 1996, e nele Stegnb
diz que a inteligéncia leva ao sucesso e buscalizagdo de objetivos importantes, exigindo
trés tipos de raciocinio: criativo, analitico etm@ Na traducéo para o portugués, a expressao
successful inteligencapareceu comimteligéncia de sucessda na traducéo desaching for
successful inteligence: to increase student legrnand achievemeht de Sternberg e
Grigorenko successful intelligenc& entendida comiateligéncia plenaSem entrar no meérito
das traducdes, que por certo envolvem motivos coaigy utilizarei o termanteligéncia
bem-sucedidague parece mais proximo do sentido original.

Mais tarde, Sternberg e Grigorenko (2003) apli@ateoria triarquica ao campo da
educacdo. Com a idéia de desenvolver as capacidadeteligéncia bem-sucedida na escola,
propdem que 0s componentes da teoria triarquicensgimados como tarefas para o ensino.
O objetivo é ensinar o professor a desenvolver isgnaento analitico, criativo e pratico.
Utilizando os componentes da teoria triarquica cdigiies, os autores propdem uma série de
atividades, ou ainda, um repertério pré-concebidceestruturado de tarefas a serem
desempenhadas pelo professor na pratica educBtésse modo, ao usar 0s componentes
triarquicos (identificar o problema, alocar recuyrsgpresentar e organizar as informacdes,
formular estratégias, monitorar as estratégiasotie€do de problemas e avaliar as solucdes,
dentre outros) os autores afirmam, por meio dé@edica importancia de ensinar mobilizando
as trés capacidades intelectuais — analiticajyaiatpratica — para desenvolver a inteligéncia

bem-sucedida.

4 Utilizo a edicdo em portugués inteligéncia para o sucesso pessaamo a inteligéncia pratica e criativa
determina o sucessde 2000.

® Utilizo a edicdo em portugudsteligéncia plena: ensinando e incentivando a aplizagem e a realizacdo dos
alunos de 2003.
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1.1.1. Competéncias e habilidades nos estudos da inteligém

Se questionar as certezas psicomeétricas foi fecypeta ampliar o estudo da
inteligéncia, cabe indagar sobre os efeitos pratiiszpelo conceito de inteligéncia e 0os seus
atravessamentos no campo da formacdo de profesddnesdesses efeitos positiva o
deslocamento da transmissdo de conhecimentos paaguisicdo de competéncias e
habilidade® (PERRENOUD, 1997; 2000) na trajetéria da formagdomportante deixar
claro, de inicio, que ndo tenho como pretensédo amaése longa da nocdo de competéncias
de Perrenoud. Pretendo, sim, discutir o quanto ié€$a se insere na légica cognitivista de
pensar a inteligéncia como solucao de problemasésaim e acesso ao sucesso.

As idéias que priorizam as competéncias em dettneda transmissdo de
conhecimentos na formacao de professores estdadaisea visdo de Perrenoud (1997). Tal
visdo defende a necessidade de substituir a reflegsfeculativa e idealista, que preside a
elaboracdo curricular escolar, por uma transposigéidatica apoiada em uma andlise
prospectiva e realista das situacdes da vida (CQ30®5). Para Perrenoud, “[...] a escola so
pode preparar para a diversidade do mundo trabddhan explicitamente, aliando
conhecimentos eavoir-faire a propositos de multiplas situagcbes da vida destas dias”
(1997, p.75). O conhecimento, entdo, estd a sedagesenvolvimento de competéncias para
ensinar e aprender.

Dessa forma, a construcdo de competéncias naades@lria a uma re-avaliagcdo da
quantidade e da qualidade dos saberes transmipd@s so seriam validos aqueles que sao
mobilizados em determinada situacdo. Com issopokecrimentos séo definidos em termos
de identificagcdo com a agédo que deve ser realigaltaaluno. A nocdo de competéncias de
Perrenoud (1997) estd associada a de um saberdamrerconsidera os conhecimentos
habilidades efetivas de desempenho, definindomassm tratamento utilitarista para os
conteudos de ensino. A idéia de competéncias pasmag, segundo esse autor, retrata
habilidades de utilizar componentes cognitivos marfientar as situacdes demandadas. Tal

Nnocao acentua quatro aspectos que devem ser a@uakide

1. As competéncias ndo sdo elas mesmas salseresir-faire ou atitudes, mas
mobilizam, integram e orquestram tais recursos.

® Primi et al (2001) afirmam, em nota, que “talvez na linguetymuesa o termo habilidade tenha um significado
mais restrito daquele que é atribuido ao termditesi na lingua inglesa. Diante disso pode-saiargntar que

o0 termo mais adequado para traduzi-lo seria ‘cdpde’. No entanto, [...] utilizaremos o termo hilidle
entendendo-o como sinénimo de capacidade”.
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2. Essa mobilizagdo s6 é pertinente em situacédo, seada situagdo singular,
mesmo que se possa trata-la em analogias com gat@mtroladas.

3. O exercicio da competéncia passa por operacdes aisecbmplexas,
subentendidas por esquemas de pensamento [...]peumitem determinar
(mais ou menos consciente e rapidamente) e regtiekamodo mais ou menos
eficaz) uma acéo relativamente adaptada a situacao.

4. As competéncias profissionais constroem-se, em do@im mas também ao
sabor danavegacadliaria de um professor, de uma situacdo de tralzathdra.
(PERRENOUD, 2000, p.15)

O autor diz ainda que para descrever uma compat@naecessario evocar trés

elementos complementares:

1. Os tipos de situagdes das quais da um certo dominio

2. Os recursos que mobiliza, os conhecimentos teémeosnetodoldgicos, as
atitudes, osavoir-faire e as competéncias mais especificas, os esquemas
motores, 0s esquemas de percepgédo, de avaliagantetipacéo e de deciséo;

3. A natureza dos esquemas de pensamento que perraiteolicitacdo, a
mobilizacdo e a orquestracdo dos recursos peréigath situacdo complexa e
em tempo real.ilfidem,p. 16)

Nesse sentido, Perrenoud (2000) esta atento a ogmafessor desenvolve esquemas
de pensamento proprios a seu oficio, e procurarelgstos por meio da nocdo de
competéncias para ensinar. Esses esquemas de petsaegpresentam a preocupacao do
autor com a “eficacia e a qualidade da educacaoad¢PERRENOUD, 1999, p.7). Nao
estaria Perrenoud associando competéncia ao paooest da informacdo? Sera que as
competéncias de Perrenoud estdo submetidas agydesdss que regulam a légica do
processamento da informagao?

Primi et al. (2001), tomando como referéncia os estudos psitmose de John B.
Carroll, acentuam que habilidade refere-se ag Yfariacdes individuais dos potenciais para
realizacdo em uma classe definida de tarefas”. @seres distinguem habilidade de

competéncia, afirmando que:

E possivel pensar que a habilidade ndo necessatiaingplica em competéncias. A
habilidade indica facilidade em lidar com um tipe mhformacdo e para que se
transforme em competéncia serd necessario invegbmem experiéncias de
aprendizagem. No entanto, se ndo houver investanewto havera competéncia,
mesmo que a pessoa tenha habilidade em determéneaaConsiderando o mesmo
montante de experiéncia, com a mesma qualidade, pessoas com habilidades
diferentes diferirdo na facilidade com que irdo wadga maestria, ou que se
tornardo competentes em determinado tema. Denste dmfoque, existem pelo
menos trés fatores associados ao desenvolvimentooneténcia: habilidade,
montante de investimento e qualidade das expedgmig aprendizagenibidem p.
154)
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Primi et. al. destacam que o conceito de competéncia, na peakspelts estudos
psicomeétricos, alude ao acumulo qualitativo de Ilt#ales que podem, ou nao, levar o
individuo a maestria. A nocdo de habilidade indictacilidade que um individuo tem em
lidar com o processo de aquisicdo da informacacsépa competéncia representa um mestre
que, pelo investimento habil na aprendizagem, aegaformacéo e lida eficazmente em
determinada area.

Na perspectiva do processamento da informagaajtoses assinalam que geralmente,
a nocao de habilidade é substituida pela de apti2i¥sse modo, habilidade é definida como

[...] uma predisposicdo das pessoas em emitir stgpaliferenciais a deteminada
situagdo ou classe de situagfes, significando tad@snicial que ira influenciar o
desenvolvimento posterior, dadas determinadas ¢desli A idéia principal destes
autores, que culminou na denominaggmitude-Treatmente-InteractiofATI), € a
de que uma aptiddo sempre interage com uma situaciioexemplo, uma alta
capacidade de inteligéncia fluida significa uma-gisbosicao de bom desempenho
em situacdes relativamente incompletas, pouco tasidas, nas quais a pessoa
podera ter um papel mais ativo e independente genaacao das informaces, que
ndo necessariamente significard a mesma predigposgn situacbes mais
estruturadas e muito dependentes da aplicacdontheamentos prévios. Portanto,
as pessoas possuem aptiddes ou habilidades, pdesesmpenhar em determinadas
situagOes especificas. (PRIgt al, 2001, p.156)

A definicdo de habilidade na abordagem do prooessto da informacao assemelha-
se a definicdo de inteligéncia de Sternberg. Oa, $gjbilidades, para essa abordagem, sédo
capacidades de resolver com éxito situacdes ougmnals novos, ainda desconhecidos do
individuo, em determinado contexto.

Primi et al. (2001), por meio dos estudos da inteligéncia, defirhabilidades como
dominio de determinada operacdo cognitiva e relacocompeténcia aos niveis esperados
de realizacao de tal operacéo cognitiva. Destaaarda, duas estruturas fundamentais que os
estudos da inteligéncia produziram. A primeira,ncada inteligéncia cristalizada, refere-se
aos conhecimentos adquiridos via processo de ezagao, que sdo utilizados na resolucéo
de problemas parecidos aos que se aprendeu nadpassao acumulo de conhecimentos
organizados sobre areas especificas (por exemphtenmatica). A segunda, inteligéncia
fluida, alude a capacidade geral de processarnvapbes que representam as operacoes
mentais realizadas quando se resolvem problemagsngara os quais existem poucos
conhecimentos prévios, como, por exemplo: “[...Jac®nar idéias complexas, formar

conceitos abstratos, derivar implicacdes logicapadir de regras gerais” (p. 157). A
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inteligéncia fluida aborda, entdo, a capacidade“ad@cdo de estratégias a partir da
organizacdo de esquemas mentais disponiveis e esggjue de conhecimento#iden).

A partir dessa discusséao, Prigti al. (2001) apontam semelhancas e diferencas dos
conceitos de competéncias e habilidades ao ineestiy os programas de avaliacao
implementados pelo governo brasiléjrque teriam sido construidos a partir dos estaigos
Perrenoud (1997). Os autores afirmam que, emboreerf®eid ndo referencie ou use a
nomenclatura das abordagens psicométricas e degsamento da informacéo, no que se
refere a inteligéncia fluida e cristalizada elecastempla em seu conceito de competéncias,
que leva em consideragdo: “[...] o conhecimento &apacidade de mobilizacdo do
conhecimento. Competéncia significa, simultaneaejeat erudicdo e a capacidade de
mobilizacdo do conhecimento frente a uma situagdblgma” (PRIMIet al, 2001, p.157).

Nas palavras de Perrenoud (2000, p.15), “[...p@0n de competéncia designara uma
capacidade de mobilizar diversos recursos cogsitpara enfrentar um tipo de situacao”.
Como Primiet al, encontro também a nog¢éo de inteligéncia cristdéize fluida nos estudos
de Perrenoud, principalmente quando afirma que madm do trabalho e da formacao
profissional, como na escola, tende-se a orientacugiculo para a construcao de

competéncias desde a escola basica.

Um especialista € competente porque simultaneaméatedomina, com muita
rapidez e seguranca, as situacdes mais comunsemarsua disposicdo esquemas
complexos que podem entrar imediata e automaticznesn acdo, sem vacilacéo ou
reflexdo real; (b) é capaz de, com um esforco radode reflexdo, coordenar e
diferenciar rapidamente seus esquemas de acas e@shuecimentos para enfrentar
situacdes inéditas. (PERRENOUD, 1997, p. 27)

Cabe dizer que os conceitos de competéncia eidad®l constituem um terreno
instavel, tanto no plano dos conceitos como naenerrpolitico, pois nenhum referencial
garante uma representacdo consensual completa ageleste competéncias a serem
operacionalizadas em qualquer campo. No entanteeriReid (2000) elenca o que chama de
dez grandes familias de competéncias para endgip@r, apreendem o0 “movimento da

profissdo” docente. S&o elas:

1. Organizar e dirigir situac6es de aprendizagengd2ninistrar a progressao das
aprendizagens; 3. conceber e fazer evoluir os dispas de diferenciagéo; 4.

envolver os alunos em suas aprendizagens e emabalhb; 5. trabalhar em equipe;
6. participar da administracdo da escola; 7. infore envolver os pais; 8. utilizar

" Em especial o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM
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novas tecnologias; 9. enfrentar os deveres e esndg éticos da profissdo; 10.
administrar sua prépria formagédo continua. (p.20-21

Desse modo, Perrenoud cria um repertorio de agyigirde um saber-fazer que utiliza
a nocdo de competéncia muito proxima da forma comaeoricos do processamento da
informacdo utilizam a idéia de inteligéncia bemeslida. Esse autor afirma que cada
competéncia se associa a competéncias mais espscitambém assevera que a idéia nédo é
propor um “inventario sistematico” dos saberes amstfio. Contudo, seu vocabulario se
aproxima da linguagem utilizada pelos tedricos mx@ssamento da informagédo, como, por
exemplo, nas seguintes competéncias mais espscifietalnadas como “[...] saberes
relativos a metacogni¢cdo que sdo mobilizados porpeténcias” (2000, p. 17) tais como:
“[...] trabalhar a partir das representacbes domaa; trabalhar a partir dos erros e dos
obstaculos a aprendizagem; conceber e administwac8es-problema ajustadas aos niveis e
as possibilidades dos alunos; desenvolver na eriaagcapacidade de auto-avaliacao;
favorecer a definicdo de um projeto pessoal docdl@ibidemn), entre outras. Assim, afirmo,
com Primiet al. (2001) que a nocao de competéncia de Perrenoudndtra similaridades
com os estudos da inteligéncia. Para analisar me&sia afirmacdo, apresento a seguir a
nocéo de Sternberg sobre habilidade e competéncia.

Em artigo de 1979, Sternberg estuda a naturezaaaBdades mentais no seio da
abordagem do processamento da informacédo. Susemafeita por meio de quatro niveis:
tarefas, subtarefas, componentes e metacomponeatizsum dos quais apresenta algo sobre
a estrutura e o conteido das habilidades mentaomeaveis pelo que ele chama de
performanceda inteligéncia (STERNBERG, 1979, p. 228). parformanceé detalhada
através das tarefas analOgicas, das classificagdea complementacdo de séries. As
subtarefas referem-se a decomposicéo das tarefascqurem em diferentes meios e métodos
(por exemplo: indugdo, deducgédo). Os componentetoleary as questbes de inferéncia,
mapeamento, aplicagédo, justificacdo, codificagaaesposta. Os metacomponentes se
relacionam as decisdes que, por sua vez, estamoddoacom 0s componentes e serdo usadas
na solucdo de problemas, na estratégia para condmngonentes e velocidade, na precisédo
e na probabilidade para a execug¢do dos compondiie®o, é possivel dizer que, segundo
este autor, o conjunto das habilidades mentai®septa gerformancedesempenhada pelo
individuo no processo analitico de solucdo de probs e na efetiva execucdo dos

componentes para se chegar a resposta.
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Seguindo o modelo do processamento da informagtnberg (1979) mapeia o
passo a passo das habilidades mentais pela natlwegeocesso de solugédo de problemas,
proximo de sua primeira teoria de inteligéncianshda componencial. Desse modo, 0s niveis
das habilidades mentais se articulam com o peramabtico e as estratégias mentais usadas
na realizacéo de tarefas e solugdo das mesmassiv@oadizer, entdo, que no primeiro nivel
— tarefas — tem-se a codificacdo do problema. Nyurs#d nivel — subtarefas —, para
solucionar o problema € necessario fazer inferénaieavés da decomposicao da tarefa. O
terceiro nivel — componentes — mapeia todo o psoceda identificacdo do problema a
solugdo do mesmo. No quarto e ultimo nivel daslidalies mentais — metacomponentes —
acontece a aplicacdo do proprio processo cognitevexecucdo da tarefa e aquisicdo da
resposta.

O que chama a atencao é o quanto esse percusatugdo de problemas é o coracéo
das teorias de Sternberg (componencial, triarqbiem-sucedida), ao mesmo tempo em que a
l6gica da solucdo de problemas esta presente no owdo se avalia e se ensina na escola.
Uma evidéncia dessa presenca reside, por exemaloealizacdo de provas onde o que
importa sdo os resultados dados e as respostas,cguantificando e qualificando o aluno
pela sua eficacia na solugdo de problemas, sejamaglaliticos, criativos ou préticos. O
desenho do passo a passo do processo de solugimhdemas € predominante nos trés
ambitos de sua teoria triaquica para essenciaifancionamento das estruturas mentais das
habilidades.

O conceito de competéncia, para Sternberg (198®067), também segue a légica do
processamento da informacdo e envolve, no miniressqas, tarefas e uma situacdo. Tal
conceito € desenvolvido por Sternberg (1990b) cainibuicdes pargperformanceque sao
representadas por um fendbmeno que estigmatiparfarmancesignifica como uma pessoa
faz algo, enquanto que competéncia refere-se a essapessoa é percebida por si mesma ou
por outros. Com efeito, “[...] para entender o gueompeténcia ou incompeténcia € preciso
compreender um fenémeno de rotulddidem p. 118). Nessa colocacdo, o autor re-afirma
sua critica a psicometria que somente avalia géteia pela sua dimenséo analitica.

Competéncia, entdo, segundo Sternberg (19901)resicionada com o desempenho,
com aperformance Ao mesmo tempo, engloba a compreensdo da imelmédo estilo
intelectual e da motivacdo. A inteligéncia e sestios envolvem o que o autor postulou
acerca da teoria triarquica, ou seja, as dimenadalitica, criativa e pratica. Neste sentido,
ele acentua o quanto o protétipo de competénciasoala é arbitrario e super-valoriza a

dimensao analitica em detrimento da pratica eidéiva, rotulando como competentes alunos
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gue sao eficazes nos resultados de provas e tNst@sprimeiro momento, sua analise atende
ao que hoje se pretende no campo da formacao:rizar a inteligéncia cristalizada. Mas,
ao aprofundar a discusséo, € possivel compreendpranto sua logica performatica da
inteligéncia esta reduzida a representacdo de msuqde estratificam o pensamento para
descrever, com eficiéncia, as habilidades necessf@dra se obter a competéncia desejada
pelo dito “mundo real”, pré-dado, que, em certa ingdesta vinculado também a inteligéncia
cristalizada.

Segundo Sternberg (1977, 1979), habilidade ¢ ifdmmta como a capacidade de
aplicar, com sucesso, 0 processo de solucdo déeprab;, competéncia, por sua vez, refere-se
as atribuicdes que o dito mundo real determina coenformancentelectiva a ser alcangada.
Nesse sentido, é possivel treinar para se obfgerimrmanceideal que, por recognicéo,
descreve passo a passo 0 que € necessario saradlca@om base na perspectiva da teoria
triarquica, as habilidades cognitivas sdo adqusridgpodem vir a gerar competéncias que
produzem umaerformanceempreendedora na vida e na escola. Desse modeciégestar
atento aos tipos de rétulos que sao esperadostesace mundo hoje, bem como seus efeitos
no campo da formacao de professores.

Frente ao que foi exposto acima, identifico, coardia e Moreira (2003) e Macedo
(2000; 2002), que o foco nas competéncias encantrad curriculos de formacdo ndo pode
eximir o curriculo de pensar o conhecimento, saasinissdo e, principalmente, as relacdes
de poder nele implicadas.

Colocar o conhecimento em funcdo das competérpode resultar numa ldgica
reducionista dos curriculos de formacgéo, em quenbecer é identificado como um meio de
treinamento e de execucgéao de tarefas. Dessa farnefiexao sobre o conhecer precede o seu
uso instrumental, que deixa de ter um valor inédose preponderante na formacao para estar
subjugado as acdes em que o0 conhecer sera utiliZagmrtir do momento em que o
conhecimento € entendido como processo de solig@oothlemas, cabe, entdo, ao curriculo
definir as competéncias e habilidades esperadéisalale uma etapa de escolarizagdo. Com
esse modo representacional e abstrato de concelwemitecer, é possivel colocar em
evidéncia uma certa maleabilidade da nocédo de aémga, o que permite relaciona-la aos
mais diversos discursos e acabar por ser aceit®ta,maiores restricdes, como uma op¢ao
valida para transformar o ensino. Assim, quanda@mxeitos abstratos de conhecimento,
como processamento da informacdo, surgem na vist#tuicional escolar representando
modos de conhecer, de saber, de ensinar, € piegisstigar como essas construcdes estao

implicadas nas relagbes de saber e de poder, fanchalquestdes a respeito das préprias
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categorias empregadas para organizar 0o pensameat@agdo em instituicbes de ensino,
indagando, principalmente, sobre quais as impliea¢cpedagdgicas e politicas que a
utilizacdo de competéncia e habilidade pode fawsrec

Com essa analise, é possivel perceber que a decédompeténcia, tdo cara hoje em
dia na formacéo, relaciona-se ao conceito de g#&etia entendida como processamento da
informacdo. Assim, as noc¢des de competéncias didalss para ensinar apdiam-se sobre
idéias abstratas de solucdo de problemas, de syadssalternativas analiticas, praticas e
criativas para aquisicdo, codificacdo e execucadackfas escolares que proporcionam o
desenvolvimento do saber-fazer como dimensao edig¢gida profissdo docente. A analise
de tal relagcédo com a realidade e com o0 mundo doadersuscita resposta a outras questdes
gue se ocupam menos com 0 passo a passo do proeassada informacdo. Como se
introduz na formacdo de professores uma concepeaoodhecer que escape de teorias
totalizadoras que anunciam que vao englobar tudeoesmlver problemas? Como
desembaracar os discursos e o0s atos, os afeteabeses do processamento da informagéao?
Como cacar o0 cognitivista que se instalou em teprniaas também em nds, em gestos, em
comportamentos e em pensamentos?

Dai ser necessario estar atento a quao hegemédgaca da solugdo de problemas
comparece, ndo somente na escola, mas na vidap sepdrtante confronta-la com uma
concepgao do conhecer que nado seja tranquilizadosaresultados, mas que promova
problematizagdes; que libere sua acao politicanumlizando sua acéo, seu pensamento, por
proliferacéo e disjuncéo; que ndo se submeta a@imentos totalizantes; e que promova,
também, invencado pelo elo do conhecer com suarisisié formacdo e sua pratica politica
como intensificadora do pensamento e multiplicadteaformas, sempre provisorias, e de
dominios de intervencdo da acdo politica na formatg professores. Antes investir no
deslocamento para operar e transversalizar confi@sadiferentes, do que valorizar o
individuo competente que possua acesso ao sudessando-o edificante de seu poder e
saber.

Com efeito, uma escola — ou, mais especificamemea formacdo que produz
performances- deixa de investir na diferenca, na invencédo @assibilidade de engendrar
um mundo outro, que derive do suposto mundo diéh mnde € possivel, somente, tracar
metas, competéncias, habilidades a serem trabalhaltancadas e executadas, quase como
uma sentenca que aprisiona o conhecer nas rédsatugao de problemas. Por isso, a seguir,

serdo analisados os avancos e limites das teodes pensar a formacdo néo pelas
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competéncias, resultados e produtos, mas pelo reowindo conhecer engendrando forcas
para lutar com as imprevisibilidades do mundo,ida,\da escola, da forma-acao.

1.2.Um balango das teorias: avangos e limites

Para analisar os avancos e limites das teoriballradas até agora € preciso registrar
as diferencas. Os psicologos, sociologos, econasisteducadores convidados a participar
do presente estudo forcaram a produgédo de umeaceith que as distincdes aparecem através
da avaliacdo do sistema conceitual que deu a ®#gndeu lugar no seio da abordagem
cognitivista do processamento da informacéo. Cathabdescritivo até entdo € substituido por
uma analise em que seja possivel produzir diferelhgavestigacdo ndo esta situada numa
Unica linha de pensamento, mas num espaco-temjgpolaadd, engendrando movimento e

potencializando o deslocamento da In-formacao parans-formacao.

A psicologia moderna ndo passa de uma pseudocj&rcian mito, de um discurso
vazio, cujo modelo tedrico é sem divida behaviarishas que se exprime mais
claramente nos trabalhos psicotécnicos sobre addepte a motivacéo [...]. Em
suma, a psicologia € uma “ideologia de reserva” @ueeforco sutil da ideologia
dominante”, na medida em que ela contribui [...Japama absorcdo metddica e
estofada do negativo até sua eliminacdo sistematitta €, para a evacuagdo ou
integracdo de todo germe de dissolucdo ou destruiadordem social. Em outras
palavras, a psicologia € solidaria de um consenso vigoroso que, no maximo,
tolera um reformismo ingénuo: Mudar o individuara ndomudar a ordem social —
mudar o individuma esperancale mudar a ordem social: € entre estes dois pélos
que se desenrola o trabalho do psicologo. [...fi&glogia € necessaria porque ela é
util ao sistema. (BERNARD, 1974, p.83)

Michel Bernard realiza uma andlise da psicologgautindo o problema da unidade e
da especificidade da ciéncia psicolégica e, ao mésmpo, coloca em discussao o problema
da explicacdo em psicologia. Investiga, ainda,cait@ psicolégica, a funcao cultural da

psicologia e suas implicaces ideoldgicas partir dos estudos de Canguilhem, Bernard

® Segundo Foucault (2002a, p. 331), “a ideologiaeds®r um conhecimento do mesmo tipo que aqueleseajue
dao por objeto os seres da natureza, ou as paldardisguagem, ou as leis da sociedade. Mas, nadmed
mesma em que tem por objeto as idéias, a maneieapiemi-las em palavras e de liga-las em raciosinela
vale como a Gramatica e a Logica de toda ciéncsaipel. A ideologia ndo interroga o fundamentolimges
ou a raiz da representacéo; percorre o dominioegassentacdes em geral; fixa as sucessdes neéasespé ai
aparecem; define os liames que ai se travam; nstmifes leis de composicdo e de decomposicdo quaxiam
reinar. Aloja todo saber no espaco das represezgagdpercorrendo esse espaco, formula o sabézisiagsie o
organiza. E, em certo sentido, o saber de todasberes. Mas essa reduplicacdo fundadora naosaifado
campo da representacéo; tem por finalidade cabchar $aber sobre uma representacao de cuja imeghatais
se escapa’. Em tese esse conceito ndo funciona aomniatercessor para analisar os deslocamentoampa
da formacao, por possuir um cunho representaci@maletanto, a idéia de politicas, entendida congo@nos
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(1974) afirma que os postulados das pesquisasmétdoas eliminam “[...] toda a idéia do
homem — enquanto um valor diferente do de um imsgnio — e, por conseguinte, todo
fundamento filosofico” (p.37). Desse modo, a ciarmisca “leis de adaptacdo” ao meio, que
legitimam seu projeto pela observacao, utilizacawaaipulacdo dos “homens-instrumentos”.
Tal definicAo entende o homem como ferramenta, em sentido utilitarista. Segundo
Canguilhem (1973, p.11) “[...] o homem foi estudad® inicio como instrumento do
instrumento cientifico antes de ser como instrumelettodo instrumento”. Entdo, quando as
ciéncias buscam leis de adaptacdo ao dito mundioetaa acentuam seu carater utilitarista,
direto ou indireto, fazendo do homem, seu “sujeitofia simples fonte de utilidade e coleta
de dados mensuréaveis.

No decorrer da presente investigacao, foi possilicar que Sternberg € um critico
enfatico da abordagem psicométrica da inteligémeiglando ai um avanco de seus estudos.
No entanto, em que medida essa critica da psiciameéto € ela propria tributaria e vitima de
uma miragem epistemolédgica? Talvez compreendefigéteia como um processo de
solucionar problemas com éxito ndo seja somente dewericao utilitarista da inteligéncia,
mas também um fendmeno politico repleto de sestidaal e econdmico. Dai a importancia
de uma andlise mais cuidadosa para confrontar malége pensar a cogni¢cdo, como
inteligéncia e representacdo. Tal analise, em jmintegar, critica a associacdo do conceito
de inteligéncia a escores. Sternberg propde anattea do processamento da informacéo para
superar a forma mitificadora dos testes psiconrieorém, ainda escravo desta perspectiva,
0 que ele cria € uma teoria que essencializa cssacgeneralizando a no¢ao da solucéo de
problemas como aquela que € absolutamente totwizantranqiilizadora; aquela que
assegura ao individuo, se ele seguir o passo a paseepertério analitico descrito em sua
teoria, chegar ao éxito na solucdo de problemakangar a inteligéncia bem-sucedida.
Assim, a teoria triarquica, na verdade, é relativema I6gica operatéria e racional que simula
0 passo a passo dos processos mentais sem cornsEwgeiiar no seu sentido.

Em segundo lugar, uma andlise cuidadosa compreantoria triarquica como
fendbmeno politico, na medida em que a luta de Béeghcontra a andlise psicométrica da
inteligéncia aparece como uma politica da adaptalighgpensamento de uma sociedade
capitalista. Esta considerada por seu descomprorags uma ac¢ao politica transformadora,
cujo sentido a reduz a uma ilusdo pela qual os hemdessimulam para si mesmos 0 nao-

sentido de suas estruturas cognitivas. Em outtks/fas, por mais proveitosas que possam

forca a pensar as mudancas e a criar as condigf@sgona-las efetivas funciona a favor do que roeemeste
trabalho.
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parecer as criticas a psicometria feitas por Seegpleste permanece herdeiro e escravo do
positivismo, com sua problematica epistemologisaapolitica conservadora.

Talvez seja possivel dizer que o papel que oslestda inteligéncia assumem desde a
teoria componencial de Sternberg € 0 de mecanizaprocessos cognitivos, regular
cientificamente o processo de solugdo de problemastilizar o homem segundo o
determinismo de sua adaptacdo no dito mundo real. fincdo de sua unidade e
especificidade na psicologia cognitiva, Sternbdi@P0a) faz da solucdo de problemas uma
pratica generalizada da pericia, no sentido latomcoc determinacdo da aquisicdo da
competéncia e desvendamento da representacao rpamdatal aquisicdo. Dessa forma, o
advento da ciéncia psicologica esta condicionado peocessamento da informacéo, ele
proprio oriundo de exigéncias epistemologicas, ésooas e politicas. Gardner, Kornhaber e
Wake (1998) analisam criticamente a teoria triarguie Sternberg, afirmando que sua forca e

sua fragueza se concentram em sua amplitude. Nasgmdos autores:

Talvez a maior forca da teoria triarquica seja ®anir varios aspectos da
inteligéncia. [...] Ela tem como objetivo explicabmo 0s mecanismos mentais
internos sdo usados pelos individuos para adaptamtsligentemente ao mundo
externo. [...] No entanto, a abrangéncia da teiidaquica também pode ser uma
fraqueza. A teoria abrange tantas partes difereptesalguns criticos afirmam que
ela ndo é coerente [...]. Os muitos variados eléwsette Sternberg ndo explicam de
forma clara e simples os comportamentos de indbddualentosos ou
intelectualmente deficientes. (p.241)

Os autores destacam ainda que, para uma teotieaafente ampla da inteligéncia,

faltam aspectos que vinculem seu funcionamentol@gioecérebro:

Os varios componentes e processos discutidos ponkgtrg ndo estdo ligados ao
funcionamento do cérebro. Eles parecem miatislos verbais conveniente® que
processos mentais reais. Como Sternberg reconhnecdwma teoria da inteligéncia
pode abranger tudab{dem p.241, o grifo € meu)

A idéia de “rétulos verbais convenientes”, desacpelos autores para designar os
processos mentais da teoria triarquica da intetigéthe Sternberg, expressa também o uso de
um vocabulario proprio de uma sociedade capitalgpia objetiva transformar suas relacdes
em bens de consumo e servigos rentaveis adquiattasés de acesso ao sucesso. Nesse
sentido, é possivel dizer que verbos como soluci@domatizar e processar, hoje em dia,
produzem sentidos ambiguos que exigem analisescunidedosas.

O vocabulario de Sternberg para designar os coemtes da teoria tridrquica

aproxima-se de um pensamento capitalista e nealibblos diversos ambitos da teoria
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triarquica € possivel notar que o individuo intetite € definido cada vez menos em funcao
dos seus processos cognitivos, e cada vez maisreerdevdo éxito na solugcéo de problemas
do dito mundo real. O que Sternberg chama de mum@d privilegia as tarefas
cotidianas/praticas do mercado global, enfatizarapeténcia e o desempenho na execucao
eficiente do previsto. Busca a competitividade,radptividade, enfim, o cumprimento de
todas as metas dos manuais neoliberais, tdo vadmszno mundo social e do trabalho. Em
outras palavras, sua teoria ndo investe na ard@igeocessos, mas na aquisicao de resultados
com éxito no mundo real. Em sua teoria, o dito nourggl opera também como um “rétulo
verbal conveniente” que funciona por simplificacéecluséo ou falsificacdo, em detrimento
da complexidade, da imprevisibilidade e da autelstde de nossa atividade cotidiana.

Para Sternberg, resolver problemas para obterssoiceo mundo real retrata a
qualidade da inteligéncia. A finalidade da solugégroblemas € criar homens de sucesso ou
homens-competénciasficazes para atuarem no mercado, o que signifittar os holofotes
para a formacao de uma elite executiva. A meuovque esses holofotes fazem é mostrar um
cenario confuso e dualista. O que identifico € umaca do talento pautada na légica
meritocratica. Tal l6gica focaliza, em primeiro &ng o talento propriamente dito, como
possibilidade deerformanceno dito mundo real. Em segundo lugar, transfornieacasso
em moeda de troca. Quando o fracasso surge é graidestificado, capitalizado e mapeado
para nao fragilizar o funcionamento com sucessditoomundo real — capitalista — que baliza
todo funcionamento mental para produzir um efedcerclusdo em cadeia. Nas palavras de

Sternberg:

As pessoas de inteligéncia de sucesso buscam ativarmodelos. Ao longo de

suas vidas, podem ter varios destes modelos, prépuo sucesso representa uma
unificacdo das melhores caracteristicas de todes. &m outras palavras, nao
seguem servilmente qualquer modelo, mas sim forswarprépria identidade. Elas

também observam as pessoas que fracassam, as chzdemcasso, € entdo se
asseguram de fazer as coisas de maneira dife(28@fc, p.16)

Ainda nas palavras do autor, para mostrar a dapi¢do do sucesso em detrimento do
fracasso:

As pessoas de inteligéncia de sucesso conhecenpaetes fortes e fracos, e entdo
descobrem formas de investir em seu potencial evafiando ao maximo o que
fazem bem — e de corrigir ou solucionar suas fraagiedescobrem maneiras de

° Atualizando o conceito homem-ferramenta de Cahguil (1973), produzido numa sociedade industrialspe
na nocdo de homem de sucesso, que tem como sindiwimem-competéncia, mais contemporénea ao que se
vive hoje numa sociedade da informacao, pos-inidilistr
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contornar o que ndo fazem bem, ou se tornam bd#sestes em supera-las.
(ibidem p.40)

Na perspectiva de Sternberg, é possivel avaltlesempenho de alguém examinando
0 éxito na solugdo de um problema no dito mundha @aproprio autor diz que “[...] a
verdadeira avaliacdo de sua inteligéncia ndo estéesultado de um teste; estd em sua
disposicéo de desenvolver seus proprios taleng¥JQc, p. 126). Porém, para desenvolver o
talento € preciso seguir 0 passo a passo de Sug tiéérquica.

No caso dos alunos em formacéo, esses resultadast identificavel o motivo de
seu fracasso. A qualidade do processamento dosapnag didaticos de ensino e dos passos
mentais que mapeiam 0 ensino, tornando-o um graodiecionador de problemas de
aprendizagem, batem de frente com um fato soli@mergéncia e a diversidade do cotidiano
escolar, que é frequentemente modificado. Desseompebduzir um mapa mental que
provera sucesso escolar e, ao mesmo tempo, garantibom desempenho generalizado, me
parece, no minimo, ilusdo. Na realidade, a magairta solucdo de problemas burocratiza e
corre atras de algo perfeitamente intangivel: eessm E possivel quantificar os tipos de
trabalhos didaticos que parecem produzir sucessoexemplo, mas nao especificar o que
vem a ser um sucesso. O éxito possui suas variags-politico-culturais, ndo € uma
esséncia a ser alcancada de um modo geral pars. tAgdsim, associar um funcionamento
mental ao sucesso no mundo capitalista € mais tuto rdonveniente para tornar o ensino um
mercado rentavel.

Para uma analise mais cuidadosa do vocabularimitoag a servico da ldgica
meritocratica e capitalista, Richard Sennett é lisd@a. Num livro sobre a cultura do novo
capitalismo, Sennett (2006) diz que tal cultura aeda unselforientado para o curto prazo e
para as capacidades potenciais que desprezam &@éexfe e 0 passado. Assim, como
Sternberg, Sennett critica 0 uso dos testes deQlponas vai além, analisando os testes no
contexto das instabilidades que governam o mergkd@l. Nas palavras do autor:

As empresas de ponta e as organizacgOes flexivetsspm de individuos capazes de
aprender novas capacitacdes, em vez de se afereramiigas competéncias. A
organizagdo dindmica d& énfase a aptiddo de paicesmiterpretar conjuntos de
informacéo e de praticas permanentemente em ewl(td07-108)

Sennett (2006) afirma ainda que os testes nacaamdrrem méritos, mas geram um
funcionamento meritocratico da sociedade ao valogin aspectos do mundo mental que sao

operacionais para o desenvolvimento no contextivad@lho flexivel e de curto prazo. Nesse
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sentido, os testes ndo apenas medem capacidadesivesge produzem exclusao; eles
produzem efeitos, modificam subjetividades e o poomundo real. E ai que Sennett vai
além de Sternberg (1990a, 1990b, 2000a, 2000c)Gaddner (2000). Ao contestar os testes,
Sennett (2006) diz que a vida mental dos seres mosnassume uma fornsuperficial e
acanhadague engloba a dinamica empresarial. Fazendo nefieréd Michel Foucault, Sennett
pontua que

[...] o esquema foucaltiano ndo encara o conhedorguperficial como ferramenta
de poder, e nesse sentido ndo converge exatan@mnt@ enaneira como a aptidéo
potencial € buscada e praticada na meritocraciemad Mas ele langou luz sobre
um fato fundamental da meritocracia: ela priva ddgp a grande maioria daqueles
gue caem sob seu efeito.

Ao cunhar a palavraneritocracia, Michel Young pretendia dramatizar, pintar em
cores fortes uma sociedade na qual um pequeno aldeendividuos capacitados é
capaz de controlar toda uma sociedade. Foucautitpimm quadro mais detalhado
dessa dominacéo; a elite como que adivinhariaas meteresses da massa, fazendo-
a crer que ndo entendia a si mesma, que era urpriete inadequado de sua prépria
experiéncia de vida. Os testes de aptiddo potemgatram a que ponto um sistema
de conhecimento pode adivinhar interesses alh@sgulgamentos em matéria de
aptiddo potencial sdo muito mais pessoais que Igamentos de desempenho. O
desempenho combina com a individualidade circup&i@rsociais e econdmicas, a
fortuna e a sorte. A aptidéo focaliza apenas aiitwalidade. ipidem p.114)

Nesse contexto, a economia intelectiva € movidaupo analista que soluciona com
sucesso problemas chamados novos, afinado constabililades que governam o mercado
global. Por isso, um dos aspectos que emerge darauainteligentsiaé a erosdo da
experiéncia, que leva “[...] as pessoas a destizana superficie, em vez de mergulhar”
(SENNETT, 2006, p.118). Tal cultura fortalece, entdovas modalidades digitais, continuas,
fluidas, ondulatérias, abertas, mutantes, flexjvaigodeformantes, que se espalham (na
escola, na familia, no trabalho etc.) associadasnawos dispositivos de poder, operando
velozmente com flexibilidade e em curto prazo.

A teoria tridrquica, que, segundo Gardner (2008¢calca “rotulos verbais
convenientes” para o capitalismo, metaboliza oxg®®0s mentais com uma voracidade
inaudita, lancando e relangcando no mercado novama®k de subjetividade que seréo,
rapidamente, adquiridas e descartadas, alimentanidgica do curto prazo imposta pelas
empresas. Com isso, a conveniéncia da inteligéhem-sucedida e do seu efeito
(competéncias para ensinar), caracteristica dagl@stde Sternberg (2000c) e Perrenoud
(1997), funciona talvez como uma senha de acessagdgntifica atributos que auto-ativam o

consumidor de capacitacdes a ser utilizado e calogralas empresas em suas estratégias de



33

marketing Desse modo, o consumidor de capacitacfes pasa @le mesmo, um prototipo
competente do sucesso a venda.

Para encerrar seu livro sobseccessful inteligengeSternberg (2000c, p.215-230)
descreve vinte caracteristicas das pessoas cohgénida bem-sucedida e afirma que estas
caracteristicas — pessoais e de desempenho — n&valfadas por testes convencionais de
inteligéncia. Mais uma vez, como rétulos verbaisvemientes, o autor produz um jogo de
palavras que atende os novos habitos laborais cdaset nos contratos a curto prazo, na
execucao de projetos e na flexibilidade. As virgteacteristicas das pessoas com inteligéncia
bem-sucedida s&o: 1.motivam a si mesmas; 2. apreadsontrolar seus impulsos; 3. sabem
quando ser persistentes; 4. sabem como aproveitam@ximo suas capacidades; 5.
transformam o pensamento em ac¢éo; 6. sdo orierpada® produto; 7. tém iniciativa; 8. ndo
tém medo do risco de fracassar; 10. ndo procrastidd. admitem a culpa legitima; 12.
rejeitam a autopiedade; 13. sdo independentes;pibturam superar suas dificuldades
pessoais; 15. focalizam e se atém a atingir sejsivals; 16. ndo tentam abarcar o mundo
com as pernas; 17. tém a capacidade de retaréaompensa; 18. possuem a capacidade de
ver a floresta e as arvores; 19. possuem um rakzoéwet de autoconfianca e uma crenca em
sua capacidade de atingir suas metas e 20. equilibrraciocinio analitico, criativo e pratico.

Apo0s a descrigdo, o autor finaliza o livro dizenge:

N&o devemos jamais perder de vista o fato de gageeorealmente importa no
mundo ndo é a inteligéncia inerte, mas sim a g#ekia de sucesso [...]. A
inteligéncia de sucesso ndo é acidental; ela pedenstrida e desenvolvida em
nossas escolas oferecendo a nossos estudantesgamdem cedo, curriculos que
desafiem suas inteligéncias criativa e pratica, 3@ apenas suas habilidades
analiticas. Acredito que a inteligéncia de sucekse ser ensinada, porque € o tipo
de inteligéncia que sera valiosa e recompensadonaundo, depois da escola —
tanto no trabalho como em nossas vidas pessoaissaNmeta final para
compreender e aumentar nossa inteligéncia deva pégna realizacdo em nossas
vidas do potencial intelectual que possuimitédém p. 230)

Aqui cabe um registro interessante: boa partecdescteristicas da inteligéncia bem-
sucedida faz referéncia a ilusdo de uma identigméea-porter (ROLNIK, 1997), que se
forma e se desfaz de acordo com os interesses adoe Desse modo, 0S processos mentais
funcionam quase comiats de perfil padréo (SOUZA, 2000) que capacitam asqaspara as
relacdes de trabalho peculiares, flexiveis e deoquazo. Neste sentido, uma teoria que se
torna, ela mesma, modelo a ser ensinado, em gegutiado do ensino aumenta a inteligéncia

e capitaliza o funcionamento mental do sujeitoida,\e util ao mercado e, ao mesmo tempo,
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leva a l6gica empresarial para dentro da escolsimA% preciso resistir para lutar contra a
insisténcia da producdo utilitdria de teorias qugesvalorizam a idéia do homem-

competéncia, que fabricam homens de sucesso emagelodrum saber-fazer como

competéncia que habita o cotidiano.

Tal competéncia, legitimada por teorias instruralestas, se apresenta como teoria
geral da habilidade mental (CANGUILHEM, 1973), castd fora de uma cognicao encarnada
na experiéncia. Kastrup (1999) acentua que o sergionda psicologia cognitiva foi movido
pelo problema dos erros, que deu lugar a leis ifizag explicativas da cognicdo geral.

Enfatiza, ainda, que

[...] a psicologia cognitiva encontra-se situaddradi¢do da analitica da verdade em
dois sentidos. Em primeiro lugar, porque ela sestitoim com base no discurso da
ciéncia e dos erros cognitivos residuais que s@elados por esse discurso. Nesse
caso, a demarcacao de seu campo problematico fser didtermédio de um critério
cientifico — a distincdo entre verdade e erro. Eguado lugar, porque, seguindo
uma das vertentes dessa tradicao, o positivisraohudca as condi¢cbes invariantes
da cognicdo sob a forma de leis cientificas, oa,sgjque a cognicao possui da
ordem da necessidade e da repeticdo. Tanto na@udig demarcacdo de seu campo
problemético quanto na forma de colocacdo do pnoblee na estratégia de
investigacao identifica-se a marca analitica ddade. (p. 31)

Essa marca positivista da psicologia cognitivguedo Kastrup, exclui o tema da
invengédo do seu campo de estudo. Conforme a adé&n®nstra em seus trabalhos (1999,
2005a, 2006), para inserir a invengao no campaosi@lpgia cognitiva o conhecimento “[...]
nao pode ser colocado em termos de condi¢cdes amvesi, de limites intransponiveis, posto
gue universais e necessarios” (KASTRUP, 1999, pr8as deve ser posto no fluxo temporal
e inventivo, “[...] o qual assegura o constanteaplissamento dos limites no interior dos
quais opera”ibidem).

A pretensdo cientifica da inteligéncia bem-suceditnuncia seu peso politico:
reconhecer esse peso e desvendar o mecanismo dénsargdo ideoldgica torna-se
importante. Pois se trata de um dispositivo quélproatiza a I6gica da solucdo de problemas
pelo duplo movimento de ruptura e de deciframensmenesmo tempo, coloca em discusséo,
aqui, a situacado danteligéncia bem-sucedida seus efeitos no campo da formacdo de
professores. Situacdo esta pouco confortavel, semdal mas fundamental para produzir um
caminho em gue seja possivel escapar do conjuntepidesentacdes de uma ordem plena e

constante.
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Com efeito, o desconforto repousa sobre a detagém do critério que distingue
ciéncia de politica. E, ao mesmo tempo, formalimassteorias utilizando modelos ou
conceitos matematicos, bioldgicos, econémicoseemtiitros, que se dirigem a um modo de

ser do homem instrumental de sucesso que dé castzothpeténcias exigidas pelo mercado.

As ciéncias humanas ndo conquistam sua positivideaa matematizando-se, nem
reduzindo-se as ciéncias empiricas, bioldgicasnd@oaas ou linguisticas, mas
representando-seeus objetos. Elas asduplicam,estudando a maneira como a
vida, a linguagem e o trabalho sspresentarmas condutas, nas palavras ou nas
trocas realizadas. E elas se reduplicam a si mego@ssempre é possivel estudar o
saber constituido de suas proprias representaggiesg, fazer a psicologia da
psicologia, a sociologia da sociologia etc. Padimdesse principio, a regido
psicolégica encontrou seu lugar la onde o ser wivoo prolongamento de suas
fungBes, de seus esquemas neuromotores, de sudacfes fisiologicas, mas
também na incerteza que os interrompe e os limitbre-se a possibilidade da
representacdo. (BERNARD, 1974, p. 92)

Se a perspectiva de Sternberg é colocada no diagarcerteza que tensiona seu objeto,
seus meétodos e suas técnicas epistemoldgicas dacpm do homem-ferramenta, entdo é
necessario atentar para a possibilidade de peasauttcb modo e operar o deslocamento que
diz respeito a psicologia cognitiva. Para tantmazlelo de competéncia a ser adquirida deixa
de ser enfatizado e a cognicao é indicada comoronegso de invencédo (KASTRUP, 1999)
que se insere numa politica. Tal deslocamentodiauxiconstatar que 0os componentes da
teoria tridrquica qualificam o funcionamento memt@luma maneira simplista e conveniente
a sociedade pos-industrial dos dias de hoje. Dess#o, os rétulos verbais convenientes
desembocam no problema do dualismo sucesso/fracassonstituem sérias questdes
politicas. A expressdo solucdo de problemas costtongpirar contra as problematizacdes
(que ndo sao tarefas, mas processos de pensamentimdecer aos interesses de uma
determinada formacgéo cognitivista, embora em latestante com outras forcas que também
batalham tentando se impor. A cognicdo como invemeéiste aos dispositivos politicos de
solucéo de problemas e cria novas forcas. Na compleciedade contemporanea, a logica de
solugédo de problemas continua a operar, assumiondosnarranjos de saberes, poderes e
competéncias, criando configuracbes de subjetieisladm uma nitida vocacdo de controle
que carece de resisténcias, fissuras e linhasyade fu

A seguir, discuto o conhecer no seio das ciéncagitivas, pois desse modo &
possivel escapar da nocdo de solucdo de probldmasesmo tempo, o estudo do conhecer
favorece deslocamentos no campo da formacao desgmEs, por caminhos que diferem dos

utilizados na légica do sucesso, das competénaias @abilidades, tdo Uteis e necessarias no
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mundo capitalista, que pretendem fazer da formagéw aliada para desenvolver
empreendedorismos educacionais que atendam asdsoadas. Tais logicas produzem
homens-competéncias capazes de virarem consumiderepre avidos de sucesso — um
nicho de mercado crescente no mundo contemporaneo.

Conforme procurei demonstrar, a problematica ddeoer ndo pode ficar reduzida a
teorias que produzam leis gerais e regras invasarmriando um vocabulario utilitarista e
idealista, engendrando efeitos representacionalgsérios do sucesso e da aquisicdo de
competéncias que supostamente resolvem todos blem@s do dito mundo real. Com efeito,
a seguir, penso a cogni¢cao por uma nog¢ao que patieagesisténcia e demarque o conhecer
por uma idéia que ndo o reduza ao processameritdadmacdo e a solugdo de problemas,
mas amplie sua analise investindo no processowdngado de si e do mundo (KASTRUP,
1999).

Assim, destaco que para estudar o conhecer (KAFTRI999) ndo é suficiente
mapear 0s passos mentais para solucionar probl&pasciso tracar uma cartografia em que
se aprenda a capturar o movimento do conhecerspgpeoduzir um “caminho caminhando”
(VARELA, 1990) e, entdo, engendrar uma analiticaexiaeriéncia, como sera trabalhada a

sequir.

1.3. Resistir a solu¢ao de problemas

A idéia de uma pintura universal, de uma totalirada pintura, de uma pintura
inteiramente realizada, é desprovida de sentid@enMedaqui a milhées de anos, o
mundo, para os pintores, se os houver, ainda estargintar, ele findara sem ter
sido acabado. (MERLEAU-PONTY, 2004, p.45)

A analise realizada até agora discutiu 0 modmder¢ao generalista e totalizador de
teorias que se fecham em si mesmas, criando femtamessencialistas de aplicacdo. Foi
verificado, a partir de Gardner, Kornhaber e Waka98) e Sennett (2006), que tais teorias
operam com um vocabulario conveniente ao mercagodem vir a produzir praticas de
formacgao de professores como aquisicapelormancese competéncias. Com Prirei al.
(2001) constatou-se que a logica das competénarasemsinar de Perrenoud (1997, 2000) foi
construida com base nos estudos da inteligéncian @teito, ha relevancia de uma
investigacdo, no campo da formacdo, mais atentaidadosa acerca do conhecer. Desse

modo, amplio tal analise para o dominio das ci&nc@gnitivas com a perspectiva de que,
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nesse campo, o0 estudo do conhecer dard algumas iata discutir os deslocamentos
fundamentais que possibilitam pensar uma formagi@rdfessores diferente daquela dos
resultados e do seu fim, colocando a formacéao wodses experiéncias de aprendizagem que
acontecem no seu percurso.

O problema da formagao de professores néo resisi@mdutos a serem alcancados
(como, por exemplo, em aulas bem ministradas) iodaaem aquisicdo de competéncias e
habilidades cognitivas representativas de um dalzer- utilitarista que reproduz modos de
agir e pensar hegemonicos. Tal probleméatica tangbxa metas na busca de leis gerais dos
processos cognitivos, reduzindo a cognicdo a fodeagpresentacdo simbolica. Nesta tese, o
problema da formagédo de professores convoca ouwdg@one habita o conhecer pela
problematizacédo que tensiona a propria formacéo.

Entdo, para colocar o problema da formacédo no tandm conhecer é necessario
avancar nos limites postos por teorias que o situ@nmterior de suas condi¢cdes universais.
Por isso, analiso o conhecer no seio das ciénmgsitovas, da maneira proposta por
Francisco Varela.

No livro Conhecer: as ciéncias cognitivas, tendéncias epeets/as Varela (s.d.)
chama a atencao para o fato de que, pela primeraovfen6meno da mente humana e do
conhecer € analisado na interface entre ciénaiapkegia e publico. Possuindo um “[...]
grande apetite pela diversidade” (p. 12), o aut@blematiza a nocdo comum de que o
conhecer esta ligado ao processamento da informagémmpleta dizendo que “[...] 0 ponto
forte da cognicdo € precisamente a sua capacidace gxprimir o significado e as
regularidades; a informagéo deve aparecer ndo eon@ordem intrinseca, mas como uma
ordem que emerge das proprias atividades cogriitfpakl).

Para uma analise das ciéncias cognitivas atenthvassidades, Varela (s.d.) insere
duas questdes. A primeira aborda uma observacatermlogica, realizada nos dominios de
cada época, que considera as diversidades e athd@siproduzidas em tais dominios. Nas
palavras do autor, “[...] através da tecnologiaxpla&racdo cientifica do espirito estende a
sociedade um espelho que ela propria ndo vé, npaita além do circulo do filosofo, do
psicologo ou do pensador” (p. 10). Ou seja, 0 epistemoldgico evidencia o encontro entre
0s cientistas, os tecndlogos e o publico, aproxitnaa ciéncia cognitiva da experiéncia. A
segunda questdo, de ordem sociopolitica, aludateamsessamentos de poder no dominio das
ciéncias cognitivas, tais como: “[...] a abordageomputacional € a uUnica maneira de
apreender os desafios cognitivos e nada do quee@wec aparecimento desta tecnologia

merece ser conservado, nem mesmo com transformiagb#®). Essas duas observacgdes
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destacam que as analises feitas por Varela (@brg @as ciéncias cognitivas sdo de ordem
politica e epistemoldgica, evidenciando o percunistorico pela heterodoxia, e ndo pelos
imperativos computacionais que marcam o dominicia®ias cognitivas.

Segundo esse autor, as ciéncias cognitivas saohilbmdo multidisciplinar —
inteligéncia artificial, neurociéncias, linglistigasicologia cognitiva e epistemologia — em
que opera uma rede de investigacdes, informacdemanicacdes preocupada com a analise
da mente humana e do conhecimento. Essa analseacein evidéncia as decisdes politicas
relativas as orientacbes que as suas correntegrsedWma analise limitada as simples
incidéncias econbmicas e que ignore as verdadesaslhas agravaria a inércia das
estruturas” (VARELA, s.d., p.22). Nesse sentidorela orienta seus estudos de modo atento
aos atravessamentos socio-politico-epistemologicesas ciéncias cognitivas vém sofrendo
nos seus 60 anos de existéncia.

Nesse curto itinerario, Varela (s.d.) aponta quatapas percorridas pelas ciéncias
cognitivas: cibernética, cognitivismo, conexionisifotm emergéncia) e enacdo. A primeira
etapa marcou os primeiros anos das ciéncias cegsitPor intermédio, principalmente, de
John Von Neuman, Norbert Wiener, Alan Turing e WarMcCulloch, um movimento foi
produzido, entre 1940-1956, em que se afirmava ssilptidade de se estudar o cérebro
recorrendo-se a mecanismos explicitos e a formafistmatematicos. Varela acentua
importantes resultados dessa etapa. Primeiro,ahespela I6gica matematica para decifrar o
funcionamento do sistema nervoso e do raciocinamo. Em seguida, o comeco da teoria
dos sistemd$ que procura exprimir os principios gerais queemegqualquer sistema
complexo. Outro resultado da cibernética referaes@parecimento da teoria da informacgéo
como uma abordagem estatistica do sinal e dosscdeatomunicagdo. O ultimo resultado
alude ao aparecimento dos primeiros robds autémai@sincorporam uma auto-organizacao
parcial.

Esses resultados séo identificados como marcosriarges para as outras trés etapas,
gue configuram as trés abordagens das ciénciagtigagn cognitivismo, conexionismo e
enacdo (VARELA, s.d.; VARELA, THOMPSON, ROSCH, 2003

A hipdtese cognitivista surge, segundo Varela)g.@&ardner (2003), no ano de 1956,
em duas conferéncias, realizadas em Cambridge enBath, que tiveram a participagao
expressiva de Herbert Simon, Noam Chomsky, Marvimsky e John McCarthy. A principal

19 Esta abordagem, segundo Varela (s.d., p.27)),e“tem impacto importante em numerosos dominios
cientificos, como a engenharia (analise de sistetessia do controle), a biologia (fisiologia regtdria,
ecologia), as ciéncias sociais (terapia familiatya@pologia estrutural, gestdo, urbanismo) e na@tia (teoria
dos jogos)”.
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idéia emergente dessas conferéncias é pautadaondefgue “[...] a inteligéncia se aproxima
de tal forma daquilo que € um computador, e queognicdo pode ser definida pela
computacdo de representacdes simbodlicas” (VARELA,, sp. 29). Ou seja, para o0
cognitivismo, a unica forma de explicar a inteligénesta localizada na hipotese de que a
cognicao “[...] consiste em agir na base de reptagées que tém uma realidade fisica sob a
forma de codigo simbdlico num cérebro ou numa nré&juibidem p. 31).

Gardner (2003, p.48) salienta que ha influénciaradmlo de pensar cognitivista na
psicologia cognitiva. Como desdobramento dessanafiio, posso acentuar que Sternberg,
como psicélogo cognitivo, entendendo a inteligérmgemo processamento da informacéo e
solugédo de problemas, se enquadra nesta colocag@gadiner. Ou seja, Sternberg sofre
influéncia da abordagem cognitivista das ciénciagnitivas, porque a maneira como ele
trabalha sua teoria da inteligéncia segue regnassggue processam, transformam, elaboram
e manipulam simbolos de varios tipos para solucigrablemas. Seguindo principios
invariantes, a justificativa e as implicacées dgxs#o de vista ndo sao discutidas, colocando
em evidéncia que a inteligéncia, enquanto sistengaitivo, apenas interage com a forma
simbdlica (de seus componentes), e ndo com o sgid@eDesse modo, re-afirmo que
Sternberg utiliza a l6gica cognitivista das ciéaaiagnitivas para pensar a inteligéncia como
um dispositivo de processamento da informacgao mdagie modo seletivo perante 0 mundo
para chegar a uma solucgao eficaz para o problema.

Gardner (2003) diz que o “[...] dominio da ciéncaanitiva consiste no acumulo do
conhecimento sobre a cognicdo humana” (p. 418), mpero do estudo disciplinar e
interdisciplinar. Afirma, ainda, haver um reconhanto da importancia de tal ciéncia, tanto
gue ela se transforma em disciplina em mais dewawersidades nos Estados Unidos e no
Canada, onde esse numero cresce mensalmente magiadce na pos-graduacao. E conclui
acentuando que a historia das ciéncias cognitis@sanstantemente sendo construida pelos
avancos significativos nas pesquisas sobre “[.etcqpcdo visual, processamento da
linguagem natural, da imagética, da categorizagé racionalidade human#jidem). Desse
modo, Varela avanca nos estudos das ciéncias m@gnijuando postula duas novas
abordagens que, de certa forma, escapam da I&giogpcesentacdo mental do cognitivismo.

Em suas palavras,

Argumentar de maneira genérica a favor da repras@oté uma coisa, fazé-lo com
precisdo e efichcia € completamente diferente. émas vocabulos e estruturas
conceituais foram construidos em um esforco pareactsizar o nivel

representacional — roteiros, esquemas, simboldst@ss, imagens, modelos
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mentais, para nomear apenas alguns. E inUmero®gedescrevem as operacdes
realizadas sobre estas entidades mentais — tremsfoes, conjuncoes, eliminagdes,
inversdes e assim por diante. A ciéncia cognitivacisa colocar a sua casa
conceitual em ordem e transcend@ganse palavras chamativas; o campo deve
chegar a um acordo quanto a uma linguagem para $alare uma série de
fendmenos representacionais. (GARDNER, 2003, p) 403

Nesse sentido, Varela (s.d.) chama a atencaodugsaipos de representacdo. Uma,
em sentido fraco, geralmente admitida pelo autefind a representacdo por interpretacao.
Em seu sentido semantico, refere-se a “[...] tudgue talvez possa ser compreendido a
respeito de qualquer coisa” (p. 79). Essa repras@até fraca, segundo Varela, porque nao
possui fundamento epistemoldgico e ontolégico, elasafirma o seu sentido pragmatico. O
outro tipo de representacdo, em sentido forte, yposaplicacbes epistemologicas e
ontoldgicas, surgindo quando, “[...] por generaéa da acepcao fraca, é formulada uma
teoria completa dos mecanismos perceptivos, litigdgsou cognitivos em geral” (p. 79). A
representacdo em sentido forte presume que o mupdé-definido e suas propriedades sédo
estabelecidas antes de qualquer atividade cognid@sse modo, essa representacao surge por
generalizagfes, formulando uma teoria completartgsanismos cognitivos, onde o mundo é
dado a priori, a cogni¢cdo diz respeito a esse mundo e o0 conltEsse mundo dado
representa um mapa que oferece condi¢Oes de apeead# nele.

A logica cognitivista, que se constitui como inigacdo bem definida e completa, é
utilizada e reconhecida, como hegemodnica, em digersampos (inteligéncia artificial,
neurobiologia, educacédo, entre outros). Mas, pedaepistemoldgico do trabalho de Varela
(s.d.), ele examina duas principais divergénciasrel@cdo ao cognitivismo com as duas
outras abordagens das ciéncias cognitivas, a sgbgra critica da computacédo simbolica
como suporte apropriado para as representacde<rétiGa da adequacdo da nocédo de
representacdo como elemento primitivo das ciérmagsitivas” (p.42).

A abordagem conexionista, apos 20 anos da ortaddxicognitivismo (VARELA,
s.d.), faz re-surgir as idéias sobre os sistemasimorporavam uma auto-organizagao na
primeira etapa, denominada cibernética. Varelaadastiuas falhas do cognitivismo que
provocaram uma re-avaliagdo da auto-organizacdprirAeira encontra-se no fato do “[...]
tratamento simbolico da informacéo se basear emaseaplicadas sequencialmente” (p. 45).
A segunda reside no tratamento simbdlico localizage em oposi¢cdo mostra um modo de
funcionamento distribuido, ndo ocorrendo perda itebaslos ou regras do sistema que

dificultam o seu bom funcionamento.
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Os efeitos da légica ortodoxa cognitivista (conmmr exemplo, a escala de
performancee oknow-howdos peritos) mostram que o tratamento da informagé é téo
eficiente como se anunciou (VARELA, s.d., 1995; VARA; THOMPSON; ROSCH, 2003).

Nas palavras de Varela (s.d., p.45),

As duas décadas da dominacéo cognitivista saldaeapela seguinte convic¢éo,
que foi crescendo entre os investigadores: na @stalperformanceé agora
necessario inverter o perito e a crianca. As priaseipesquisas visavam 0s
problemas mais gerais, como a traducdo das lingafgrais ou a resolucéo
universal de problemas. Estes trabalhos tinham aajetivo a emulacdo daow-
how dos peritos, 0 que parecia, ao mesmo tempo, aatangfis ardua e mais
interessante. Todavia, a medida que estas terdatwva ficando mais modestas,
tornava-se 6bvio que a inteligéncia mais profundsae fundamental era a do bebé
gue adquire a linguagem a partir de um fluxo catidi de palavras dispersas, ou
reconstitui ainda objetos significantes a partir wa fluxo difuso de luz. As
arquiteturas cognitivas tinham-se distanciado dexdasdas raizes bioldgicas, ndo
porque se deva reduzir o cognitivo ao bioldgicos mparque a tarefa mais banal
cumprida pelo mais pequeno dos insetos sera sesfgiteada mais rapidamente do
gue por intermédio da estratégia computacionalgsi@ppela ortodoxia cognitivista.

Desse modo, a abordagem conexionista surge cderoalva cujo ponto de partida
nado é a descricdo simbdlica abstrata, mas todo amurto, ou uma rede de aspectos
constituintes ligados entre si, que exprimem pegfades globais da cogni¢cdo (neurdnios,
aprendizagem). Segundo Varela (s.d.), a estratégiaxionista localiza-se na construcao de
um sistema cognitivo a partir “ndo de simbolos eedgas, mas de constituintes simples que,
dinamicamente, podem estar ligados entre si deafonoito densa” (p. 49).

A cognicdo € estudada no seio de vastos conjuquiesaparecem e desaparecem
constantemente durante suas interacdes cooperaivague as reagdes, multiplas e diversas,
estdo consoantes com o0 contexto. A cogni¢do éargortum sistema altamente cooperativo
representado por uma rede de interconexdes (laealobais) entre seus elementos
constituintes, uns implicados com os outros. O guoentece na rede serd uma funcao
cognitiva de seus constituintes interconectadosRKERA, s.d.). Ou seja, a cogni¢do segundo
a abordagem conexionista é entendida como “[erhargéncia de estudos globais numa rede
de componentes simples” (p.62).

Varela, Thompson e Rosch (2003, p. 101) assevemangntanto, que a estratégia
conexionista baseia-se, novamente, em metafordgiasi Os modelos conexionistas ndo
possuem mais as descricdes simbolicas abstratas cef@réncia, mas um conjunto de
componentes “[...] ndo-inteligentes, simples, sbar@es aos componentes neurais que,
quando adequadamente conectados, exibem interessgrbpriedades globais que

incorporam e expressam as capacidades cognitivé&8sse modo, no conexionismo ha
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necessidade de se introduzir no sistema cogniswtoaexdes adequadas, definidas pelo tipo
de tarefa, de forma geralmente arbitrdria

A quarta e ultima abordagem das ciéncias cogsitd@scrita por Varela (s.d.) é
chamada enacédo. No livrA, mente incorporada: ciéncias cognitivas e expaigmumana,
de Varela, Thompson e Rosch (2003), a palavra erfagdraduzida por atuacdo, mas neste
trabalho utilizo o neologismo enacao (do verboésghac) porque considero que ele traduz
melhor a nocdo de Varela de fazer-emergir, queclidra a idéia de representacao simbdlica

das perspectivas anteriores. Nas palavras do @utoy 72-73)

A faculdade mais importante de qualquer cognicda ¥ precisamente, em larga
medida, colocar as questdes pertinentes que suageada momento da vida. Estas
nao sao predefinidas mas-agidasnds fazémo-la emergir sobre um pano de fundo,
sendo os critérios de pertinéncias ditados pelemosenso comum, sempre de
maneira contextual. [...] ndo sera inutil insigtir fato de isto constituir uma critica a
utilizacéo da nogéo de representacdo no seio élasias cognitivas, visto que sé um
mundo predefinido pode ser representado.

Nessa abordagem, Varela se preocupa mais conoaagfue com a representacéo. E

acrescenta:

A idéia fundamental &, pois, que as faculdades itiegs estdo inextricavelmente
ligadas ao historial da vivéncia, da mesma marwgieuma vereda anteriormente
inexistente vai aparecendo conforme se caminham#@gém da cognicdo que se
segue ndo é a resolucdo de problemas por meigpdeEsemtacdes, mas sim o fazer-
emergir criador de um mundo, com a Unica condigieat operacional: ela deve
assegurar a perenidade do sistema em questad fegresentacdo ja ndo tem um
papel-chave, a inteligéncia ja ndo se define coemal@ a faculdade de resolver um
problema, mas como a de penetrar num mundo paltilHaepois, é avolucaoque
substitui a idéia de uma estrutura funcional qtifioa a realizacdo de uma tarefa.
Enfim, da mesma maneira que o conexionismo venodaitivismo e de uma maior
proximidade com o cérebro, também a abordagem a@gdenda mais um passo na
mesma direcdo para englobar, de igual modo, a teigede da vida, quer se trate

' Um exemplo dado pelos autores que é amplamenteradp pela abordagem conexionista é a “regra de
Hebb”. Gardner (2003, p.286) diz que “uma sintegei¢a € altamente valorizada quando a competigfie e
teorias se torna tdo acirrada. Provavelmente aaagse mediou com mais sucesso entre a Gestalpentas

de vista atomistas-localizadores foi o neurops@dlcanadense Donald O. Hebb. Em sua monograf@a hoj
classica,The organization of behaviqd949), Hebb argumentou que padrfes comportameagscomo as
percepgfes visuais, sdo construidos gradativanteménte longos periodos de tempo através de corddo
conjuntos particulares de células que ele chamotedeifes de célulagcell assembligs Até este ponto,
comportamentos ou percepg¢des podem de fato sdizbmas em regides especificas do cérebro. No &ntan
com o tempo, comportamentos mais complexos vém #iseados a partir de conjuntos de reunides delasl
que ele chamou deequéncias de fasegh@se sequences). Estas seqiiéncias de fases 8® lowatlizadas, e
envolvem conjuntos muito maiores de células praw@rs de diferentes sec¢des do sistema nervoso. Uma
sequéncia de fases inevitavelmente envolve algupiigp@encialidade: ela inclui caminhos alternativies
forma que, se alguns forem destruidos, uma fungépartamental pode continuar a ser cumprida conomai
ou menor eficacia por aqueles que sdo poupadosalnfiénte, no momento em que o organismo atinge a
maturidade e é capaz de realizar as formas maiplegas de comportamento, € dificil atribuir qualque
comportamento a um conjunto discreto de neurdreasnta regido delineada do cérebro”.
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de uma espécie (evolugdo), de um individuo (onteggnou de uma estrutura social
(cultura). (bidem p. 88-89)

Com o intuito de combater a logica da representag@bdlica e da solucdo de
problemas, Varela (s.d., p. 95) distingue a enag@odemais abordagens, a partir de tensdes
gue orientam a processualidade do conhecer. Esss8es possibilitam diferenciar o0 modo
como o conhecer € analisado na enacédo, de congopelesado pelas outras perspectivas das
ciéncias cognitivas. As distincbes sdo demonstrgdasdo a cognicao esta dedicada a uma
tarefa e quando ela é criacdo; quando ela é sotig@ooblemas e quando € problematizacao;
quando a cognicdo resume processos abstratos élisimsbe quando ela € ulmstorial
encarnado; quando possui um mundo predefinido @dgugossui um mundo en-agido;
quando € representacao e quando ela € uma acadiyaod

Kastrup (1999) realiza um trabalho em rede agedoiaa filosofia de Bergson,
Deleuze e Guattari, e a biologia de Maturana e l[#apara pensar um conceito de cognicéo
ampliadd® Tal cognicéo “[...] ndo se restringe & inteligéne & solucéo de problemas”, mas
insere o tempo, o coletivo e a invencao de si mdndo no debate que busca uma deriva do
conhecer como recogni¢cdo. Uma cognicdo ampliadapel{...] faz da atividade cognitiva
uma rede, um rizoma, muito diferente de uma atdedeonvergente, tal como havia sido
concebida pela psicologia cognitiva” (p.200). Dessedo, tal conceito tensiona a
investigacdo psicologica que restringe o conhecesolacdo de problemas e estruturas
cognitivas necessarias, para analisar o conhegesy#o poténcia inventiva. Ao analisar o
conceito de enacdo de Varela, Kastrup (1999) corgihe este autor re-direciona uma
abordagem abstrata do conhecer para uma abordag®mre@. Essa perspectiva reside na
conviccdo de que uma cognicédo é corporificada,reada e distinta da cognicdo entendida

como processamento mental. Nas palavras de Kastrup,

A enacdo € um tipo de acdo guiada por processadri@B locais, e ndo pela
percepcao de objetos ou formas. Os acoplamenteérs@imotores sdo inseparaveis
da cognicéo vivida, ai incluidos acoplamentos lgiicids, psicol6gicos e culturais.
Entendida como corporificacdo, a estrutura cogmisurge da recorréncia dessas
conexfes sensoério-motoras. A corporificacdo do eointento inclui, portanto,
acoplamentos sociais, inclusive linglisticos, o gignifica que o corpo nao é
apenas uma entidade biologica, mas capaz de ieseseve marcar-se historica e
culturamente. (p. 132)

Com efeito, a recente trajetéria da abordagemvenptoblematiza a maneira como o
conhecer foi postulado pela hip6tese cognitivisfa:] a cognicdo € uma computagdo

12 Este conceito sera detalhado no Capitulo 2.
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simbdlica” (KASTRUP, 1999, p. 134). Desse modo, @&w de enacdo supera a da

representacdo presente nas demais abordagens. © ppssivel destacar, com este breve
historico das ciéncias cognitivas, € que o conheode percorrer caminhos outros, diferentes
daqueles postulados pela representacéo simbopetaesolucdo de problemas, que pensam a
cognicdo como sistema de entrada e saida. Camipigosvidenciam a dimensao temporal e

incorporada da cognicdo. Ainda nas palavras derlgast

Quando as ciéncias cognitivas constituem o computath modelo da cognigéo,
esquecem o momento técnico de sua invengdo e, 50N toda possibilidade de
pensa-lo, tanto como algo que estéa ele proprioermal quanto em sua poténcia de
artificializar e inventar a propria cognicdo de sswario. Ora, € essa espécie de
metafisica computacional que sera problematizadaMeaturana e Varela, que
passam a explorar a cognicdo a partir de um meisade inventivo, e ndo em seu
nucleo duro e invariante, forcando, assim, os émdo conceitoilfidem,p. 146)

Trata-se, pois, de um conceito potente que encamr@nhecer em sua dimensao da
experiéncia emergente, onde suas unidades saohdeeguWarela (2003) concretas,
corporificadas, incorporadas, vividas. Tal conceermite deslocar e derivar de uma
formacdo como In-formagdo, que é sempre um saber-faerformatizado em padrdes,
manuais e regras gerais que seguem principiosiami@s para uma trans-formacdo. Com
esse deslocamento, por meio de um conhecer ineopa concreto, € possivel pensar uma
trans-formacdo agenciando préticas que fazem-emarga plasticidade, no campo da
formagao, que caminha para um processo de prodig&entido regido por um conhecer
incorporado na relacdo professor-aluno-meio.

A tematica do conhecer como enacao sera tranfivadsno percurso desta tese. Por
ora ha necessidade de acentuar que o conhecersid@néno de inteligéncia e também néo
se resume a processamentos mentais que represantamundo dado. Nesse sentido,
deslocar In-formacéo para trans-formacao, tomamaoocmediacdo os estudos das ciéncias
cognitivas, se fez necessario para pensar uma ¢donde professores que nao se limite a
aquisicao de habilidades cognitivas e competémaes ensinar. Analisar a formacao a partir
do conceito de enacao pode vir a potencializar wetezdo cotidiana entre professores e
alunos onde se evidenciem as diferencas, 0os ensomtas pequenas invengdes no cotidiano
de formacéo.

A partir das nocdes de Varela e Kastrup, acentioagidéia de conhecer vai além da
representacdo e do reconhecimento que, gradatitemeompdem o deslocamento In-
formacao e trans-formacéo. Cognicdo enativa, cagn@gmpliada, portadora de regimes

heterogéneos e capaz de evidenciar o aspecto ivveparcial e relativo da forma como se
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coloca e se resolve problemas. Forma essa quesiaeo-tempo para analisar a formacéo de
professores nao reduzida a experiéncias recogsitmas processos de invencao de si e do

mundo.

Se a relagdo que mantemos com as formas cognitBasos fecha ao que nos
chega de diferencial e problematico, se desenvalgeancapacidade de nos manter
tocados pelas afeccbes, a invencdo ndo se esgodalui@io, mas mantém sua
processualidade. [...] Os habitos atuais ndo sA@mdos como a Unica fonte das
acOes, mas esta € também buscada naquilo quefémenga e tensdo com eles.
Nessa medida, a cogni¢do ndo funciona como seséivesndicdes fechadas de
possibilidades, mas acessa a complexidade de suhc&o virtual, mantendo em
tensdo as antigas formas e aquilo que as probleandtiata-se de aprender a viver
num mundo que ndo fornece um fundamento preestidbe/enum mundo que
inventamos ao viver, lidando com a diferenca queatmge. (KASTRUP, 1999, p.
194)

Assim, uma cognicdo que trata o aprender pelalgraiizacdo e que lida com a
diferenca forca o movimento que desloca a formagiiada somente para seus resultados e
fins, regida por homens de sucesso resolvendo ggrad com éxito, para coloca-la no
coracdo das experiéncias de aprendizagem que emeligeseu percurso, regidas por
problematizacdes constantes. Esses deslocament@eianentes, acentuando sempre que
h&a caminhos de fuga das logicas deterministas ikatloras do pensamento, presentes na
concepcao hegemonica no campo da formacao de gooéss Por isso, nesta tese a formacgéao
de professores é pensada por aquilo que move ositeng, no meio dos quais ha tensao e
possibilidade de deslizes da In-formacdo para mstf@macao, pois essa Ultima toma o
conhecer como invencéo, abrindo-se para as imjivédades que emergem dos contextos

de formacéo.



DESLOCAMENTO 2

ENTRE DESENVOLVIMENTO COGNITIVO,
APRENDIZAGEM DE ADULTOS E EXPERIENCIA

O homem é uma invencdo cuja recente data a arqieal@ nosso pensamento
mostra facilmente. E talvez o fim préximo. [...]tBa se pode apostar que 0 homem
se desvaneceria, como, na orla do mar, um rostryeda. (FOUCAULT, 2002a, p.
536)

Neste estudo a idéia de deslocamento perturbadelmdegemonico de aprender e
ensinar na formacao de professores — aqui abotada a formagdo em nivel universitario
gue se ocupa de jovens e adultos buscando apremaer ensinar. Neste capitulo, analiso o
desenvolvimento cognitivo e a aprendizagem de asluit proponho seu deslocamento para a
experiéncia de aprendizagem na adultez, considerada obra aberta. O tema é ainda pouco
discutido, tanto no campo da educacdo como no dalpgia, e as principais questdes a
serem trabalhadas sao: O que se reivindica e saugeita quando se afirma que o tema da
adultez é circular? Em que sentido é possivel pemsalulto como obra aberta? Em linhas
gerais, o interesse esta centrado no debate quereende a investigacdo de dispositivos de
producdo dos adultos como obra aberta e na eqgiwtde diferentes pistas pelas quais é

possivel sustentar e afirmar que o percurso ddadu€ula na experiéncia.
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2.1. Desenvolvimento cognitivo e aprendizagem dedtbs

Ao realizar uma revisao da literatura sobre ataduio campo da psicologia, percebi
que estudar a experiéncia de aprendizagem e mathutio obra aberta, tendo como foco o
professor em formacéo e os efeitos da experiéaciana maneira ndo muito frequente de
formular o problema. Nos trabalhos em que a psitalse ocupa desse tema, a entrada mais
habitual diz respeito a discusséo acerca do desememto de capacidades ao longo do ciclo
da vida. Na perspectiva de Alexander, Druker e bar{990), a mudanca na vida adulta
limita-se ao refinamento e a extensdo da aplicaggsdm como ao declinio das capacidades
existentes. Segundo Marchand (2005), o estudo dfa adlulta tem suscitado interesse em
diversas perspectivas tedricas. As pesquisas na @oe desenvolvimento analisam as
estruturas e os periodos de transicdo que cawmaotea vida adulta (DANIS; SOLAR, 2001;
LEVINSON, 1978, 1990; MERRIAM, 1987; MERRIAM; CLARK991; ARENDT, 2000),
bem como suas relagdes interpessoais (DUVALL, 1868d MARCHAND, 2005), o
desenvolvimento da identidade (ERIKSON, 1980),dag moral (KOHLBERG; ARMON,
1984; KOHLBERG; RYNCARZ, 1990), da cogni¢do (PIAGEI971; KRAMER, 1983,
1989; SINNOTT 1984; STERNBERG, 1990a, 1999) e daedaria (KRAMER, 1990;
MARCHAND, 2005; STERNBERG, 2000b).

Essas pesquisas buscam a compreensédo da natutazarganizagdo dos processos
psicolégicos implicados na vida adulta. Utilizamm geral, uma abordagem analitica, que pde
énfase em metas ou fins, para os quais os sujegodirigem. Dao énfase, também, as
mudancas que revelam maior ou menor maturidadeegridade (MARCHAND, 2005). Tais
estudos procuram decompor a vida adulta em compesdastes sdo examinados de forma
estanque, através de uma metodologia experimetal, tarefas propostas especificamente
para a investigacao.

As pesquisas em psicologia entendem a vida adoitéermos de declinio intelectual
medido por testes padronizados de estruturas Kgiotegrativas e universais, que variam
com o desenvolvimento; ou ainda, do desenvolvimgo® se efetua ao longo de toda vida
(ALHEIT, DAUSIEN, 2006), e também dos processos oepresentacdes e das estratégias
que os adultos utilizam na execucdo de tarefaseattmis (MARCHAND, 2005). Essas
pesquisas visam, principalmente, a aplicagido dessesecimentos no percurso da vida. E
realizada ainda a monitoracdo e controle do desémento por meio dos resultados e
performancesda interacdo entre os adultos e os contextos emviyem (STERNBERG,
2000a).
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Para Marchand (2005), dentre as perspectivas ga#sam o desenvolvimento
psicologico do adulto destacam-se aquelas que astudimpacto da pesquisa na cogni¢ao
em geral, e na cognicdo do adulto em particulan 8ks: psicométrica, piagetiana,
neopiagetiana, do ciclo de vida e do processamdatmformacdo Segundo essa autora, tais
perspectivas buscam entender a cognicao de adidtopreendida quanto “[...] ao modo
como a inteligéncia se desenvolve, se mantém éndemb longo do ciclo de vida” (p. 12),
visando principalmente a aplicacdo desses conhatisiecom o objetivo de ultrapassar as
limitacOes das teorias anteriores.

A perspectivapiagetianae neopiagetianabaseia-se em conceitos fortes da &area do
desenvolvimento (MARCHAND, 2005; PALACIOS, 1995 gue as nocdes de estagios, de
sequéncia integrativa e de estrutura de conjurttdus@lamentais. Ja a perspectivecao de
vida tem implicita uma idéia mais fraca de desenvolnimeanalisando-o pela sua dimensao
multipla e contextual, como trato mais adiante. Alordagenspsicométrica e do
processamento da informacdondo manifestam propriamente uma perspectiva
desenvolvimentista.

A perspectivgpsicométrica(GARDNER; CLARK, 1992) estuda os desempenhos da
inteligéncia em diferentes momentos do desenvolvimea partir de testes padronizados.
Segundo Marchand (2005), é no ambito dos estudosmpétricos que se desenvolvem o0s
primeiros trabalhos sobre o declinio intelectuahstatado com o avanco da idade
cronolégica®. As capacidades intelectuais mais afetadas peldeidsdo, entre outras, a
informac&o nado-verbal, a capacidade de dar respodpadas e resolver situacdes novas; a
capacidade de organizar informacdes, de ignoractsp irrelevantes, de se concentrar, de
manter e dividir a atengéo; a resolucdo de tarefasfamiliares e ndo sujeitas a treino; a
resolucdo de problemas espaciais; 0s raciocingisads.

De raiz construtivista, interacionista e de imsplio bioldgica, a perspectiva
piagetiand® (MARCHAND, 2005; LEGENDRE, 2001) defende a exisiénde estruturas

3 Wechsler (1958); Horn (1982); Salthouse (1982 1)99alpern (1984).

14 Jean Piaget é um pesquisador de destaque naggsicdb desenvolvimento. Dedicou sua investigagima
problema central: o desenvolvimento do conhecimefil® inaugura a epistemologia genética e a defimeo:
“Pesquisa essencialmente interdisciplinar que spder estudar a significagdo dos conhecimentosstasturas
operatorias ou de nogdes, recorrendo, de uma Rasigg historia e ao seu funcionamento atual emcignaia
determinada (sendo os dados fornecidos por espgasatiessa ciéncia e da sua epistemologia) eyto® @o
seu aspecto logico (recorrendo aos logicos) e eafisua forma psicogenética ou as suas relacBesasom
estruturas mentais (esse aspecto dando lugar geigeEs de psicélogos de profissao, interessaddsétanma
epistemologia)” (PIAGET, 1976, prefacio). Ele comeeo desenvolvimento cognitivo como resultante de
estruturac@es e reestruturacdes progressivas dalag@aliza, portanto, a génese das operacdesiampento
na inteligéncia sensoério-motora. Piaget pesquisairso do desenvolvimento psicogenético, passantis pe
atividades que preparam e organizam a inteligéop&ratdria concreta e, por fim, a inteligéncia affia
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l6gicas, integrativas e universais que variam codegenvolvimento de estagios no decorrer
da vida. Segundo Piaget (1991), os estagios obedaciés critérios fundamentais: 1. sao
estruturas de conjunto, e ndo uma acumulacdo ddutam particulares isoladas; 2. a
passagem de um estagio para o outro se faz deoacomntd um processo integrativo, no qual
cada nivel estrutural prepara o seguinte, gracascassivas e graduais diferenciacbes e
coordenacdes; 3. a ordem dos estagios é constargee ndo exclui as variacéeu
defasagens temporais na idade de acesso a cad®.eBiaget acrescenta outro critério a
esses trés, de natureza mais processual, segugdal @ estagio comporta processos de
formacdo ou de génese e uma forma de equilibral fijne constitui a estrutura de um
conjunto.

No texto “A evolucéo intelectual: entre a adolest& a maturidade”, Piaget (1971, p.
83), apbs anunciar que se sabe muito pouco sopexiodo que separa a adolescéncia da
idade adulta, vai perguntar: “o que € feito a madijgle a vida avanca’? E afirma que,
sobretudo, dos 15-20 anos, ap0s o estigio “operaformal’, h4 uma diversificagdo
crescente no que se refere a aptiddes, isto écidapgas ou habilidades resultantes de
conhecimentos adquiridos entre os individuos. Ndavpas de Piaget: “[...]Jo0 nosso quarto
periodo deixaria de caracterizar um estadio promide dito para constituir um conjunto de
progressos ja especializados” (p.92). Mas ele ré&a por ai. Prop8e, inclusive, uma outra
hipétese que permite conciliar os estagios conptddes progressivamente diferenciadas:

[...] entre 15-20 anos as operacdes e as estrufimmamsis o fazem em dominios
diferentes, e estes dominios dependem entdo das apiEddes e das suas
especializacdes profissionais (estudos distintos aptendizagens diferenciadas
segundo os oficios) sem que a utilizacdo destast@sts formais seja exatamente a
mesma em todos 0s casos. [...] Fazer raciocinafutumo advogado sobre a teoria
da relatividade em fisica ou fazer raciocinar utudente de fisica sobre o cddigo
das obrigacdes é diferente de esperar de uma arpreggeneralize para as questfes
de conservacédo do peso o que descobriu na congergagnatéria: [...] € sair de um
dominio e de atividades vitais para abordar um dmméstranho aos interesses e
projetos individuais. (ibidem, p. 93)

Ao concluir essa analise sobre a transicao padudez, Piaget (1971) diz que, do
ponto de vista cognitivo, o nivel de desenvolviroeatt jovem adulto existe “[...] como niveis

precedentes, estruturas cognitivas comuns a taslasdoviduos, mas que cada um aplicaria

formal. Esta dltima marca os limites do desenvoérnito cognitivo segundo este autor. Destaco, in@usjue
nao é preciso detalhar as fases de desenvolvinden®aget, pois além de serem bem conhecidas odamgso
objeto em questdo. Para maiores detalhes, vertRgf#).

* Tais variacBes se referem a diferentes fatoresasr sociais e culturais, diferencas de inteligénci
transmissdes didaticas, exercicios e outros.
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ou diferenciaria em funcdo das suas atividadesicpktes” (p. 94), sendo necessario
investigar a organizacdo dos diferentes dominioatidades e seus modos de aplicacéo.
Afirma, ainda, que é importante perceber a exisiédesses problemas e compreender sua
complexidade, quando a “[...] psicologia do desénreento supunha em geral poder dar por
findo o seu trabalho com o estudo da adolescéfgi®5). Porém, é importante destacar que
Piaget ndo avanga nessa discusséo e néo trabadiszivolvimento do adulto, pois este tema
nao Ihe parecia relevante. Isso expde um limitesube teoria, abrindo espaco para outras
investigacoes.

Com efeito, se Piaget ndo propbe mais nenhum iestdg desenvolvimento
intelectual, é possivel pensar que, segundo e$se altadulto apresenta-se como um modelo
de desenvolvimento intelectual estacionario, quaiz@ operacfes formais e entende a
interdependéncia entre papéis e coexisténcia didadas e aptiddes. Com isso, no entanto,
ndo se associa o0 adulto a nenhum estagio evoldiivprocesso. Assim, se 0 progresso
intelectual € explicado por construcbes de novasitasas mentais, entdo a idéia de que o
desenvolvimento intelectual esta concluido comwasagiio das operacdes formais alimenta o
dito popular, solidamente ancorado no senso comdm, que uma vez adulto é
demasiadamente tarde para aprender.

Essa questdo € chave para compreender a cargacienta dos estudos de
psicologia do desenvolvimento, que descrevem agai& o adolescente, mas pouco tocam
no tema do adulto (MARCHAND, 2004, 2005; PIAGET,719 SOUZA, s.d.). O adulto,
entdo, parece que ja esta pronto, pois adquiriegeilibrio final com as operacdes fornfais
Algo parecido com umkit de perfil padrat” a ser alcancado pelas criancas, pelos jovens e,
ao contrario, a ser perdido pelo préprio adultele pdoso. “Perfeito implica a afirmacgéo de
um modelo exemplar, por referéncia ao qual todestoré julgado ou apreciado, ou mais ou
menos perfeito em vias de perfeicdo ou de perdaN{®S, 1979, p. 143). Essa perspectiva
alimenta a légica dadulto-perfeicApmodelo padréo a ser seguido, que discuto maenget

A perspectivaneopiagetiana(BERG, 1992; CASE, 1992; COLL; PALACIOS;
MARCHESI, 1996; MARCHAND, 2005;) preserva as idég@sais de Piaget no que se refere

ao desenvolvimento, como, por exemplo, a nocaocodstutivismo e de interacionismo, a

'8 Segundo Marchand (2005), Jerome Bruner, em 1@6infi dos primeiros autores a colocar em questéo a
nogdo de equilibrio final. A partir do artigo “Inter and Piaget's the growth of logical thinking d:
psychologist’s viewpoint” publicado n@he British Journal of Psychology caminho estava aberto para se
pensar além do pensamento formal.

1" Expressdo com que Souza (2000) se refere as isidgdes contemporaneas, que obedecem a légica do
mercado. Sobre este tema sugiro, também, a laimolnik, “ToxicOmanos de identidade: subjetividam
tempo de globalizacdo” e “Uma insolita viagem ajstididade: fronteiras com a ética e a cultura”,bas
publicados na coletanea organizada por Daniel (1if97).
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nocao de estdgio e o conceito de estrutura, a seiglidade e a integracdo dos estagios. Mas
evidencia aspectos que nao foram consideradosona péagetiana,como, por exemplo, de
que modo as estruturas cognitivas se aplicam a niesniespecificos, qual o papel das
diferencas individuais nas estruturas e de que nsedtaz a integracdo dos componentes
cognitivo, emocional e afetivo nas estruturas (BER®?2).

Quanto ao desenvolvimento do adulto,nespiagetiano§CASE, 1992; KRAMER,
1983; MARCHAND, 2005) propdem estagios aléem do fafncujas caracteristicas sao: a
compreensao da natureza relativista do conhecimanéeeitacdo da contradicdo enquanto
parte da realidade, mais do que a sua resolugacofteo acontece no estagio das operagdes
formais) e a integracao da contradicdo em sisteamgdos (MARCHAND, 2005, p.14).

Jerome Bruner (1959) foi quem primeiro referen@cexisténcia de um estagio “pos-
formal”, que ndo considerou universal. No entaMarchand (2005, p. 103) diz que a maior
parte dos autores que postulam a existéncia destagie além do formal consideram que tal
estagio caracteriza o adulto em geral, e ndo umegugna elite dita pensante”. No livro,
Realidade mental, mundos possivégsuner (1997), mais preocupado com as interfaces

sociais e culturais do desenvolvimento, diz qua d&cussao

[...] sera motivada pela questdo de como criar garacdo que possa impedir o
mundo de se dissolver no caos e se autodestruiedd@ que sua preocupacao
técnica central sera como criar nos mais jovens apraciacdo do fato de que

muitos mundos sdo possiveis, que o significadoreaidade sédo criados e nao
descobertos, que a negociacéo € a arte de consixmas significados pelos quais o0s
individuos podem regular suas relagdes uns conutngso Nao serd, penso eu, uma
imagem do desenvolvimento humano que aloque taléenées de mudanga dentro
do individuo, da crianca s6. Pois se tivermos afbdenalguma coisa da passagem
obscura na historia através da qual estamos agmamovimentando, é que o

homem, certamente, ndo € uma ilha, inteira em shmmoemas uma parte da cultura
gue ele herda e, entéo, recria. O poder de rexti@alidade, de reinventar a cultura,
viremos a reconhecer; é onde uma teoria do desemeito deve comecar sua

discussédo sobre a mente”. (p. 155-156)

Nesse sentido, os neopiagetianos colocam énfasdlu@ncia do meio nas estruturas
cognitivas, apontam a auséncia de uma analisenddtaldos mecanismos de transicao entre
0S estagios e criticam a ndo consideracao dagddas individuais, assim como a influéncia
de fatores perceptivos, afetivos e contextuais nocgsso do desenvolvimento
(MARCHAND, 2005).

A perspectiva dociclo da vida (BALTES, 1987; BALTES; SMITH, 1990;
CLAXTON, 2005; COMMISSION OF THE EUROPEAN COMMUNIES, 2000;
KRAMER, 1983, 1989; OLIVEIRA, 2004) se contrapde @mnceito de desenvolvimento
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sequencial, universal, irreversivel e dirigido aaumeta. Segundo Marchand (2005), tal
perspectiva concebe o desenvolvimento como mudtidinal (com mudltiplas vias que o
efetuam), multidimensional (ocorre em diferentematisdes, tais como: fisico, social,
intelectual) e contextual (0 meio exerce papel rd@teante no desenvolvimento do

individuo). Nas palavras desta autora,

A perspectiva do ciclo da vida deu uma contribuififimamental a Psicologia do
Desenvolvimento, ao mostrar que a vida adulta ypassracteristicas evolutivas
especificas, com mudancas que podem ter a mesnwatémpia e intensidade do
gue as que caracterizam os periodos que a precédi@pas a esta perspectiva,
desenvolveu-se o interesse pela idade adulta et@elaira idade, que, até entdo,
tinham apenas sido estudadas no ambito da abordagsimométrica.
(MARCHAND, 2005, p.15)

Segundo Baltes (1987, p. 611), a psicologia dordedeimento dociclo da vida(life-
spar) estuda a constancia e a mudanca de comportamestie a concepcao até a morte. O
objetivo € conhecer os principios gerais do dedemwento, as diferencas individuais e
similaridades no desenvolvimento, bem como os degm condi¢cdes individuais de
plasticidade ou modificabilidade do desenvolvimen@ autor propde sete conceitos e
caracteristicas que apontam proposicoes relevdoteesenvolvimento psicolégico no ciclo
de vida.

O primeiro conceitodesenvolvimento do ciclo da viddestaca que nenhuma faixa
etaria assegura a supremacia do desenvolvimentdaregatural, isto é todas as etapas do
ciclo da vida envolvem tanto processos continuasm@tativos) como descontinuos
(inovacao). Outro conceito proposto por Baltes deamultidirecionalidade,pois ha uma
consideravel diversidade e pluralidade nas mudaggasconstituem a ontogénese, mesmo
que essas mudancas estejam no mesmo dominio. Rdtes, Bmultidirecionalidade e
multidimensionalidade séo conceitos chaves nasuEasjsobreiclo da vidapara descrever
as facetas plurais do curso do desenvolvimento epegsmo tempo, promover uma idéia de
desenvolvimento que ndo se refere somente a uniesiraptério de crescimento em termos
de um aumento geral de dimensdes, ou eficAciadnaki O terceiro conceito aborda o
desenvolvimento como perdas e ganhBste ndo € um movimento simples, voltado para a
eficacia ou incremento do crescimento, mas consigtecorréncia de perdas (declinios) e
ganhos (crescimento) num cenario dinamico, evidewl a capacidade de adaptacao
proporcional com o aumento da idade. A idéipldsticidadedo desenvolvimento marca as
variacdes que se relacionam com condi¢Bes de v@geriéncia de um individuo, e ndo se

restringem ao desenvolvimento bioldgico e socioealt O quinto conceito indica que o
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desenvolvimento esta fincado em fatores historiffustorical embeddenessda vida
sociocultural do individuo, ao invés de mudanca®dalas com o aumento da idade. O sexto
conceito trata o desenvolvimento comparadigma contextualistagentendendo que qualquer
curso particular de desenvolvimento individual pege compreendido como resultado das
interacdes entre classificacdo etaage-graded, classificacdo historicahistory-gradedl e
ndo-normativ& (nonnormativg como resultado de principios metateéricos aagosi com o
contexto. O ultimo conceito analisa o desenvolviim@momultidisciplinar. O autor afirma
que um desenvolvimento psicolégico precisa serdashu num contexto que envolve varios
campos disciplinares (antropolégico, sociolégicipldgico e outros), porque estuda-lo
somente numa visdo psicoldgica implica em uma septacdo parcial do desenvolvimento
comportamental da concepcao a morte.

Segundo Baltes (1987, p. 622), a psicologia derdedvimento daiclo da vida(life-
spar nao é uma teoria, mas uma perspectiva tedricacqoslena principios substantivos,
tedricos e metodoldgicos sobre a natureza do desémento. Afirma, ainda, que nenhum
desses principios € novo, porém entre 0s seus ftlgo$€nfases e coordenacbes ha
contribuicdes Unicas e novas. No entanto, tal petsf@ surge justamente no periodo em que
h& um avanco acelerado da informatizacdo da sa@edérindo-se, assim, lagos estreitos da
perspectiva deiclo de vidacom a idéia de formacédo permanente e continuadeoftara a
l6gica de um mercado que constantemente se madifica

A perspectiva do processamento da informacdo (BERGLDERONE, 1994;
SALTHOUSE, 1992; STERNBERG; WAGNER, 1994) critica andlises das teorias
anteriores, que considera muito gerais, e propéétmacao de estudos para examinar 0s
processos, as representacdes e as estratégias iqaévauos utilizam na execucao de tarefas
intelectivas. Mais do que uma teoria especificapesspectiva do processamento da
informacdo é um conjunto de diferentes teorias e por finalidade estudar “[...] os
processos fundamentais ou componentes consideradponsaveis pelos desempenhos
humanos” (SALTHOUSE, 1992, p. 261). Segundo Mandh&005), o objetivo destas
teorias € investigar o que ocorre entrenput da informacdo e @utput de determinadas
respostas, em termos de processos mentais, refaEsen e estratégias na solucdo de um
problema®. Diversos autores (COLL; PALACIOS; MARCHESI, 1998ARCHAND, 2004,
2005; SIMOES, 1979, 2002; STERNBERG 1985; STERNBERBAGNER, 1994:

18 A ndo-normatividade refere-se a idiossincrasiadet®nvolvimento comportamental de um individudté8a
1987).
19 Como a teoria triarquica de Sternberg, analisad@apitulo 1.
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STERNBERG et al, 2000) tém estudado nessa perspectiva a cogrigacadulto,
proporcionando analises detalhadas das diferenpafsirecdo da idade e do funcionamento
cognitivo do individuo adulto, tais como modeloseapertise(GLASER, 1984), estruturas e
novas formas de inteligéncia de adulto (COMMONSCIRARDS; ARMON, 1984;
STERNBERGet al, 2000; STERNBERG; WAGNER, 1994), entre outras.

Um conceito que emerge de tais perspectivas & partdécada de 1980, no que se
refere ao tema da adultez, € o de sabedoria (BALBEBTH, 1990; CLAYTON; BIRREN,
1980; KRAMER, 1990; MARCHAND, 2004, 2005; STERNBER®90c; STERNBERt
al., 2000). A recente abordagem psicol6fficdesse conceito esta relacionada aos estudos
desenvolvidos no ambito da cognicdo do adulto. lddas motivacdes que levam os
estudiosos a se debrucarem sobre a sabedoriapdssdgstaco: o interesse pelo estudo de
elevados niveis de realizacdo, ditos excepcionals enestria gxpertis¢, o interesse pela
andlise dos aspectos positivos do envelhecimenitaeoesse por concepgdes de inteligéncia
mais contextualizadas e pragmaticas. Nesse serdidqye aparece nas pesquisas sobre
sabedoria é o interesse por formas de adaptacacogtiauam a se desenvolver ao longo da
vida (BALTES; SMITH, 1990; KRAMER, 1990; MARCHAN2005; STERNBERG, 1985,
1990c), préximo do que foi discutido, no Capitulaterca de teorias que fabricam homens-
competéncias para a vida e para o trabalho noxtonda sociedade pds-industrial.

Os descritores mais freqiientemente abrituidoset@sijque manifestam sabedoria
sdo: “encara 0s problemas num contexto amplo”, freende a vida”, “é fonte de
bom conselho”, vé a esséncia das situacdes, “camgece avalia adequadamente a
informacgdo”. Tais qualidades pressupdem: (1) canfer@os einsights elevados
guanto ao desenvolvimento humano e quanto a assuntn que 0s sujeitos sao
confrontados, assim como elevadas capacidadesibeirao e de aconselhamento
guanto a problemas dificeis da vida; (2) sagacidé@)ecompreensdo da natureza
contextualizada, relativista e marcada pela inzartko conhecimento e consciéncia
dos limites do préprio conhecimento.

As pessoas ditas sabias sdo socialmente asthtzss ouvintes e boas
observadoras, aprendem com 0s seus proprios erromens erros dos outros, e
possuem elevadakills interpessoais. A sabedoria refere-se, assim, aaber €om
caracteristicas de mestria. A sabedoria envolm$ude natureza qualitativamente
diferente de outras formas de inteligéncia. A daréstica especifica desses juizos €
incidirem sobre problemas particularmente complexafificilmente estruturados,
de natureza interpessoal e intrapessoal. A natw@palexa e ambigua da realidade
social com a qual o adulto tem que interagir pygdsucom efeito, uma logica que
possibilite a insercao dos problemas em situagfesretas, contextualizadas e que
facilite a tomada de consciéncia da natureza fluidatraditoria e paradoxal dessa
mesma realidade. (MARCHAND, 2005, p. 136)

20 Até entdo, a sabedoria foi estudada no ambitdatofia e da teologia
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O conceito de sabedoria pressupde um estilo ngrign@?’ para lidar com
problemas mal estruturados, para 0s quais ndodp@sis Unicas e absolutas (KRAMER,
1990; KITCHENER; BRENNER, 1990; MARCHAND, 2004, Z)0STERNBERG, 1990c,
2000a). Identifico nessas pesquisas a logica Kits de perfil padrao” (SOUZA, 2000) que
nao singularizam e n&do complexificam as relacéesdidto no mundo. Nesse sentido, a
dimenséo utilitarista insiste na I6gica de pensadolto e sua cogni¢cdo na perspectiva do
processamento da informacdo. Na medida em quenugedi tedricos e metodologicos
continuam existindo, € necessario problematizga pensar o adulto ndo mais por aquilo
gue o compde, evolutivamente falando, mas por aquie fabrica abertura e tensiona o0s
postulados desenvolvimentistas e informacionaipealesar o adulto e sua cogni¢cdo. Nesse
quadro, o tema da adultez comparece de maneiraiaagengendrando modos de existéncia
performatizados que reduzem os adultos aquilo quee&izado nos estudos tedricos e
metodoldgicos apresentados acima. Com efeito, th#éicia desses estudos no campo da
formacgéo de professores, e tais influéncias dederama um modo, também maquiado, de
ensinar e aprender como ensinar vinculado a légieg®rmaticas que investem no homem
de sucesso, como trabalhado no Deslocamento 1.

Assim, é importante reafirmar que estudar o mamoaco tema da adultez comparece
nos estudos psicolégicos se relaciona diretamenferraacdo de professores. Pois na
universidade ha jovens e adultos que chegam eradferala visdo de que ha uma logica pré-
formada a se cumprir. O desafio, entdo, € justaangatturbar aquilo que o licenciando traz
como regra de se desenvolver e aprender.

A partir da analise dessas perspectivas, se eaderalguns equivocos presentes no
modo como tais abordagens pensam o adulto hojs. efpiivocos sao “adulto-perfeicao”,
“adulto-maduro” e “adulto-experiéncia acumuladadgdes que realcam o modelo ideal de
adulto. Santos (1979, p. 144) destaca esses eggiwpando pergunta: “Havera algum
momento em que, psicologicamente, se possa falapeaifeicdo ou acabamento?” E

complementa sua reflexao afirmando que:

[...] perfeicdo, de perfazer, ndo é chegar. Sind emtinuar. [...] A auséncia de
perfeicdo € mesmo um sinal de perfeicdo. Posdivedal, na exata medida em que,
a partir de nos conseguimos expressa-la progressiia, continuadamente. O
adulto é, portanto, uma pobre imagem que, provaete) se forma e conserva em
nés desde a infancia. (p. 144)

L Etimologicamente, a palavra metacognicéo signifiaea além da cognic&o, isto é, a faculdade deecento
préprio ato de conhecer ou, em outras palavrascgemtizar, analisar e avaliar como se conhece ERB,
2003, p. 109).
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O mesmo autor alerta para a indispensavel supepassiva ou acritica da realidade
do adulto, que experimentalmente ndo existe. “S#eexeduz-se a uma imagem exemplar ou
referencial para analises psicologicas e suas ssa@des” (p. 139). O que me interessa, com
a exaltacdo da questdo da inexisténcia da aduitendida desta forma, € afirmar e sublinhar
que tratar o tema do adulto como uma questdo denorpsicolégica, pedagdgica ou
econbmica € uma reducéo e, enquanto tal, como wprafutra reducéo, leva a equivocos.
Com Santos (1979), e ainda com Boutinet (1993, s.Hapassade (1975) percebo que o tema
da adultez tem de jogar com questdes que sdo dmapistemoldgica, mas também politica,
social e cultural.

Quando critico as noc¢bes de adulto-perfeicdo, tagnbduro e adulto-experiéncia
acumulada, quero ressaltar a impropriedade de tedacionismo, seja ele de natureza
psicologica, como fazem as perspectivas antericereyordadas, ou de natureza econémica,
entre outras. Nao que estas perspectivas sejatméotie destituidas de importancia. O
problema é a reducédo. O problema nédo € que aaénenl desenvolvimento, o ciclo da vida
participarem da adultez. O problema € reduzir dtezlés perspectivas e a seus processos
metodoldgicos-tedricos e, ainda, fazer de cada dessas abordagens o carro-chefe para
levar adiante a experiéncia de aprendizagem dd®adusua formacéao.

Por exemplo, reduzir o tema da adultez a perfeigétd presente nas pesquisas
psicolégicas de Sternberg (1990a, 2000a, 2000)A@00Binculadas ao éxito no mundo real e
a sabedoria. Seus estudos mostram o que deve Iseizado no adulto: se o ter mais
facilidade de acédo ou de pensamento nas atividamteBanas, ou se o ter uma inteligéncia
bem-sucedida. Esses estudos alimentankits de perfil padrédo” do conceito de um adulto
perfeito, tdo difundidos. Nessa modelizacdo, otadé@lo que tem forca, o que dispde da
informacé&o, da competéncia e da capacidade cogrdevresolver problemas com sucesso.
Perfeito afirma o modelo-exemplar, por referéncia cual todo o resto é julgado ou
apreciado. “Adulto = perfeicdo, como forma da espé&ccomo ideal” (SANTOS, 1979, p.
143).

Essa idéia persiste na compreensao de Danis (2@@1da do adulto. Ela diz que ha
na perspectiva do desenvolvimento duas abordagénsds. Uma é centrada em fases da
vida, hierarquizadas e preestabelecidas. A outtanérada em acontecimentos marcantes,
produzidos ao longo da vida do individuo. De acardm essa segunda abordagem, “[...]
todo individuo teria ocasido de se modificar, a diense adaptar, a partir de acontecimentos

marcantes produzidos ao longo da vida” (p.30).
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O processo continuo deaturagdoque subentende e caracterizaxperiéncia de
vida do adulto articular-se-ia, principalmente, em torno de aeomentos
relacionados seja com o trabalho, seja com a afatle de cada individuo. [...]
Representariam, de fato, os dois principais mo@&osrdanizacdo da experiéncia do
adulto, a primeira, sobretudo em funcédo malizacdo de tarefas precisas
segunda, sobretudo em funcdo do estabelecimentoreticdes humanas
satisfatorias (ibidem p. 31, o grifo é meu)

A autora propde um modelo ambiguo de desenvoltnemprendizagem de adultos,
gue entende experiéncia como continuo processatlgagao. Num aspecto mais afirmativo,
a abordagem acentua processos de adaptacido ermeacso. Em contrapartida, pontua,
inclusive, que o percurso do desenvolvimento seessa como uma organizacdo da vida do
adulto para efetivar de maneira precisa tarefag eekcionar satisfatoriamente com as
pessoas. Desse modo, Danisden) diz, apoiada em Merriam e Clark (1991), que haum
ligacdo estreita entre desenvolvimento e aprendimagho adulto. Para as autoras,
aprendizagem representa a chave do processo deag@iiwdo individuo, que esta centrada
numa “transformacéo da experiéncia vivida que caradum desenvolvimento pessoal, e ndo
numa simples acumulacado de conhecimentos” (Dafi&],2p. 34). Diferente da concepcéo
de experiéncia que trato a seguir. A ambiglidadsjng se expressa em aspectos de
transformacao no desenvolvimento e aprendizageaddibo, mas estes precisam ser precisos
e satisfatorios. Esta questédo é polémica e pareogeaos duvidosa, na medida em que reduz
o desenvolvimento e a aprendizagem do adulto agmgile é, precisamente, ideal e
satisfatorio.

As logicas inscritas nos equivocos contém uma despragmatismo e utilitarismo.
Mas h& necessidade de atencdo, pois ndo bastasimguite ser perfeito, maduro e experiente
para que diminuam os diferenciais de poder, deralentde exploracdo e de segregagcao que
impregnam e atravessam a sociedade pos-industéialbasta tocar adiante “boas” e “sérias”
politicas de formacdo de professores para que wmsfaas das logicas prescritivas e
utilitaristas sejam exorcizados.

As habilidades cognitivas, exploradas, principaltege pelas perspectivas do
processamento da informacdo, desencadeiam uma ldgidormacdo permaneffigue se

alia a informatizacdo e automatizacdo da sociedbais. perspectivas somam esforcos para

2 Segundo Boutinet (s.d., p. 197), “[...] antes doss 70 este conceito parecia um pouco anacropéo,
menos ambicioso aos olhos de uma formagéo inigigd, era entdo estruturante. Dai para diante nsonos
contexto, é preciso reconhecer que sao as essungatais do adulto que implicam uma permanentgtacizo;

e ainda esta permanente adaptacao ndo esta magioasinicamente de uma instituicao tutelar coratace
com a formacéo inicial; manifesta-se em multiplspdsitivos e organismos, tendendo a fragilizé&lgue torna
também vulneravel o adulto a procura de formacég.Gontudo, as praticas de formacédo, gracasliaagéo
que vao fazer de uma ou de outra modalidade metgidal, constituem um poderoso instrumento pardiauzi
reapropriacéo por parte do adulto da sua histguara o desenvolvimento de novas capacidades dé aca
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desprender o adulto do proprio passado, e o colocamesfor¢co de sempre chegar ao éxito,
ao sucesso e, na continuidade do sucesso, cheghedoria. Penso que essa sabedoria esta a
servico do novo capitalismo, informatizado, em dpdeuma continua busca do novo, do
inteligente, do solucionador de problemas que ddacdas fragmentacdes fabricadas em tal
sociedade e é perfeito para o dito bom funcionamndatmercado. “No capitalismo s6 uma
coisa é universal, o mercado” (DELEUZE, 1992, B)2Nesse sentido, as perspectivas que
pensam os adultos, descritas acima, geram umaaldgica o funcionamento dos adultos
adequada ao modo universal do mercado. Tal connm@dnamento, também universal, do
adulto atrelado ao sucesso, que se adapta, fatdmao mundo do trabalho, mantendo o
statusinteligente e criativo, perfeito para as demamagurto prazo do novo capitalismo.
Num mundo onde a “magica’ da tecnologia falseixtimgdo do trabalho (RIFKIN, 2001,
2004), ha necessidade, cada vez mais, de uma @amdugomatizada da sociedade da
inteligentsia onde os ajustes constantes de curto prazo ageleara logica do solucionador
de problemas novos com éxito. Tal magica funcioinetainente vinculada a formacéo de
professores que investe na aquisicdo de competéneiahabilidades, para ensinar
padronizando os modos de funcionamento ndo sorderaelultos, mas de jovens e criancas.
No entanto, Deleuze (1992), numa andlise sobreitatiamo, chama a atengéo para como 0s
movimentos capitalistas ndo param de expandir @&ymsios limites, ocupando, preenchendo
e inventando o espago-tempo de uma sociedadeud@edderta que néo

[...] hA um Estado democratico que ndo estejantetale comprometido nesta
fabricacdo da miséria humana. A vergonha é ndocoermanhum meio seguro para
preservar, e principalmente para alcar os devinelijsive em nés mesmos. Como
um grupo se transformard como recaira na histéisay que nos impde um perpétuo
“cuidado”. (p. 213)

Nesse sentido, destaco que as teorias que estodamadultos, bem como seu
desenvolvimento e aprendizagem, mantém um carateersal, adaptacionista e utilitario ao
mercado. Quando tais teorias produzem o adult@igéd, o adulto-maduro e o adulto-
experiéncia acumulada, elas deixam de inserir Abisara singularidade do adulto e a questéao
politica. Desse modo, coloco em tensdo essas pHkEse para perturbar o esquema de
totalizacdo temporal e evolucionista produzido @sses estudos. A proposta de discutir os
adultos pela nocédo de abertura, de imaturidade eexgeriéncia, significa produzir,
cuidadosamente, outros modos de pensar, e indmmarfarmacdo de professores atenta a
expansao dos limites das perspectivas que aprisi@néormacao de adultos naquilo que o

mercado espera deles.
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A fim de estudar o tema da adultez e seus efadgofrmacao de professores, lanco
mao de um referencial tedrico transdisciplinartaplassando os limites de abordagens das
psicologias do desenvolvimento e cognitiva. Busoccentrecruzamento de campos tedricos
meios para pensar o adulto como obra aberta, @douh experiéncia e marcado pela
descontinuidade. Por meio dessa idéia, surgemasisaamentos produzidos na formacao de

professores politicas e encontros com sua poténeativa.

2.2. Leituras plurais da imaturidade adulta e sociéade pds-industrial

Ao se referir as leituras plurais da imaturidadelt@a, Boutinet (s.d., p. 225) cita uma
passagem de Witold Gombrowicz que afirma ser eadmeostulado segundo o qual o
homem deve ser determinado. Explica que o elemdntchomem nao estd nas suas
declaracdes categoricas, nas suas ideologias, ogrsens gostos apaixonados, tampouco na
sua maneira precisa e cristalina de ser. Mas oegllemdo homem encontra-se na eterna
imaturidade.

Lapassade (1975, p.8) afirma que a “[...] matuidéddima mascara. [...] O adulto é,
antes de tudo, uma realizacdo definitiva”. Paraggealmente, “os dados estédo ja langcados”.
Com o advento da sociedade da informacao ocorredificagdes nas técnicas de producéo e
nas relacfes sociais que tensionam a nocdo fixpedeicdo, maturidade e acumulo de
experiéncia. Ainda para este autor: “Na vida, coracultura, o adulto encarna muito melhor
0 passado do que o futuro” (p. 9). No prefacioréeiea edicdo francesa do livrA,entrada
na vid&®, Lapassade (1975), mergulhado nos acontecimertosaib de 1968 e, a0 mesmo
tempo, antecipando a sociedade atual, diz quegéhéédnecessidade de imaginar um futuro
sem conflitos e grupos de homens reconciliadosaminio da vida. Para o autor, um “[...]
pensamento que pretende dar conta do nosso terapda@ta o discurso e 0s seus propositos
definitivos: € no ensaio que ele encontra a suaesgfo verdadeira. Num mundo em
revelacdo permanente, eis o tempo de aprenderea &inosso inacabamento” (p.10). Ainda

nas palavras do autor:

23 Utilizo a edic&o portuguesa de 1975, porém o iddeurefacio data de 1969.

4 Maio de 1968 é considerado um movimento de rewit&s redes de poder, que se inicia com umadeérie
greves estudantis que irromperam em algumas uideglss e escolas de ensino secundario em Paris e
desembocam numa greve geral na Franca. Deleuzg,(29911) afirma que “Maio de 68 foi a manifestaga
irrupcdo de um devir em estado puro”. O conceitdalgr sera detalhado nos Capitulos 4 e 5.
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Nas familias, nas escolas, nas fabricas, uma geraméa recusa as instituicdes da
maturidade e faz prevalecer as suas préprias eig@m agitacdo da juventude, o
seu lugar na frente dos combates, no mundo dejhaj@o podem ser analisados em
funcdo das idéias tradicionais acerca do confléogdracdes. Tal agitacdo ja ndo
pode ser recuperada por uma ideologia de salvaguae se esforcava por reduzi-la
a uma revolta proviséria, a uma crise passageiedenvolvimento. Trata-se duma
ruptura definitiva. Uma ruptura que destréi todascancepc¢fes, ainda as mais
avancadas, duma educacdo que a si atribuia a tatefapreparar seres
provisoriamente inacabados para o papel futuroddéae de cidaddo. Esse adulto
que se propunha como um modelo as novas geracdes mais do que um mito
feito para legitimar repressdes. As idéias de avaebto, de maturidade, de
estabilidade e de equilibrio pertencem desde seawmpiideologias da ordem e do
dominio. [...] A contestacdo global da sociedadmr@da adulta, a crise aberta das
suas instituicdes, ndo € somente um problema morEstado burgués; [...] torna-
se também parte integrante das novas perspectivabicionarias. [...] O projeto
revolucionario, hoje em dia, ja ndo pode entrarquesdros demasiado estritos dum
processo em que as precedéncias politicas anterede@rmodificacdo da vida e a
transformacédo das instituicdes. A crise das inglis da maturidade exprime esta
exigéncia. O mito do adulto sera definitivamentstideédo pela revolugdo. (p.12)

Lapassade, na década de sessenta do século XXGiamaunocdo de inacabamento do
adulto. Em sua discusséo, analisa o conceito nimonat tradicional do adulto, entendido
como uma realizacao definitiva, e quer substitypdta idéia de inacabamento permanente do
homem. Segundo Boutinet (s.d.), Lapassade busb@lugia 0 conceito de neotenia, que se
assemelha a imaturidade, vista simultaneamente estado inacabado e como conservador

das formas juvenis. Para Lapassade (1975, p. 38),

O homem neoténico ndo é somente imaturo, € premdtuf A importancia desta
ligacdo é fundamental: se, com efeito, o decursovida humana for visto na
perspectiva da neotenia, a prematuracdo ndo é spema caracteristica do
nascimento e do comegco do homem na vida; diz mespeelo contrario, a vida
inteira dum ser que jamais atingira a constituiggo adulto de que outrora se
afastou. O inacabamento permanente do individudfioeese a imagem do
inacabamento permanente da espécie.

A insisténcia de Lapassade na neotenia humanaizaal@ indeterminacdo da
juventude e, correlativamente, desvaloriza as ohtecoes da maturidade. Ou seja, a
neotenia pbe em questdo o conceito normativo ddtoadu propde um afrouxamento
evolutivo, criando espécies novas, cuja existéimsiste na revisdo das idéias de adulto e de
maturidade, tanto na biologia, como na antropol@gi@a psicologia (LAPASSADE, 1975,
p.40).

Boutinet (s.d., p.15) argumenta que Lapassade i¢ comhecido pelas suas obras
posteriores, de andlise institucional, poérantrada na vidanarca uma data importante para
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uma reforma da psicossociologia da vida adultay psbtivo de colocar em discussédo uma
concepc¢ao naturalizada de um adulto estatico.

Nesse sentido, Lapassade (1975) ajuda a pensaqgundscos apontados de adulto-
perfeicdo, adulto-maduro e adulto-experiéncia adada, produzidos pela imagem do adulto
como representacdo de sucesso que muito interessmuado do trabalho. Adultos
habilitados por uma aquisicéo historicamente acadaubprendem e se desenvolvem plenos
de acumulo de experiéncia, como peritos de seuugsercde vida. Com efeito, se a
experiéncia de vida € reduzida ao acumulo de satbgunirido no curso da existéncia, a
abundéancia de tais equivocos pode, entdo, reursup@rfluo e reduzir o adulto ao ja
conhecido e esperado por todos. Mantendo, assinglean e o dominio do mercado universal
imposto pela l6gica do capital.

Seguindo as trilhas de Lapassade, Boutinet (slyda o tema dos adultos na

sociedade pés-industrial a partir da imaturidade:

O nosso estudo sobre a imaturidade da vida aduk#figou-se a partir da
constatacéo ligada a desinstitucionalizacdo prey@slo percurso da vida a qual
nos parece assistir, ao nivelamento dos limiareslalie e a supressao dos quadros
de referéncia que favorecem a nossa sociedade nghdstiial. A
desinstitucionalizacdo, 0 nivelamento e a supreseaoretizam-se através de uma
desritualizacao das classes etarias, ou melhoympardisseminacéo das que ja ndo
tém a sua disposicdo marcadores geracionais férteisla adulta situada nos postos
avancados das responsabilidades sociais é a mimfgtada. Em conseqiiéncia, a
empresa crescente dos modos individualizantes assas condutas contribui para
estabelecer um vazio institucional evidente. (f5)22

Afirmando a imaturidade e pluralidade do adultose® da sociedade pds-industrial,
Boutinet (s.d.) define tal sociedade como a querise novas experiéncias em torno do
imperativo comunicacional, e que leva o adultovetada vez mais situacdes limite. Nesse
contexto, aponta trés aspectos da sociedade pastimdl que influenciam na adultez.
Primeiro, o aparecimento de uma cultura do imdfegeaaada por um excesso de comunicacao
e uma saturacéo de informacdes que produzem deebama de adultos-cognitivos. A vida
dos adultos é reduzida a um sistema de tratamentmfdrmacéo, a codigos de cartbes
magneéticos, a numeros de contas e senhas de adeksgica dos adultos-cognitivos diminui
sua capacidade de acdo, transformando-os em digpsspara tratar a informacdo. O
segundo aspecto refere-se a uma crise da acaatigge um numero crescente de adultos,
condenados quer por uma febre de ativismo, quenmarimaturidade compulsiva que leva a
resignacdo e ao imobilismo. O terceiro aspecto anasc mudanca das formas de

temporalidade, valorizando modos mais diversifisaglm torno de um tempo descontinuo.



62

Boutinet (s.d.) analisa o tema da adultez por ggssae movimentos identificados
pelos modelos emergentes na segunda metade no $€<¢ub adulto padrdo, o adulto em
perspectivee oadulto com problema.

O adulto padrdotem como traco dominante a maturidade vocacioeatomo
paradigma fundador a referéncia a regras de comdpidamente interiorizadas. Segundo
Boutinet, nesse modelo os adultos sao definidosoaestatuto e como completude, como se
fossem “tipos-ideais” funcionais, como o herdi,amts, 0 artista, o sabio. Nos dias atuais
também séo reconhecidos como o0 empresario, o camixco cidaddo, o contribuinte, entre
outros. Esses tipos-ideais circulam na superfia® abisas, sem afeta-las em profundidade,
criando, ao mesmo tempo, adultos mascarados, $r&geonturbados, procurando remédios
para a sua alienacao na reivindicacdo, no compsomisima atitude altruista, numa terapia e,
principalmente, na formacao, para manter a orderd@ninio estabelecido pelo mercado.

Nos anos 60 do século XX tem-se o forte crescimdatfendmeno técnico, e com ele
a automatizacdo toma conta da vida diaria pelaagédide tecnologias como o automével, a
maquinaria (doméstica, industrial e agricola). R&yaa todo o advento técnico-industrial,
tem-se ndo somente o problema de sua utilizaca® tangbém da maneira como 0s objetos
sdo consumidos. Para abordar o movimento exdtdto padrédoe adulto em perspectiva,
Boutinet (s.d.) situa essa passagem nas grandedigagdes que ocorreram em toda a
sociedade a partir do advento da cibernética, ipalmente os anos 1960-1975. O paradigma
fundador doadulto em perspectiv& seu estado inacabado e seu traco dominante € o
desenvolvimento vocacional. Segundo Boutinet, cmar o adulto em termos de
desenvolvimento vocacional € pér em evidéncia adi¢c6es a partir das quais os adultos vao
dirigir a atualizacdo de si proprios, regidos paladanca e pelo risco predominante. Nesse
caminho acontece a institucionalizacdo da educpeé@imanente, tratando de aperfeicoar o
estatuto do adulto, dando-lhe novas oportunidasig@setudo quando este estatuto foi mal
previsto por uma formacdao inicial precaria que da@onta das transformac¢des do mercado.
“A formacgdo torna-se um utensilio privilegiado, tileedo a favorecer a promocdo e a
realizacdo da vida adulta” (p. 46). Destaco, nam@nt que esse autor questiona os locais da
formacdo como portadores de emancipacdo e garalgiasitonomizacdo; ele afirma que o
territério da formacgédo transforma-se em condutor fomilidade e de dependéncia,
contribuindo para manter os adultos na inutilideoeal, na inatividade e no desemprego (p.
20), pois tal formacdo mantém os lagcos com o furasieento utilitarista e universal do

mercado, necessitando de “sujeitos” autbnomoemanente, consumistas.
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A partir dos anos oitenta do século XX, Boutiretl(, p.51) afirma que o modelo que
emerge é ao adulto com problemaendo como traco dominante uma desordem vocagcional
e como paradigma fundador a instabilidade, queesésados pela “[...] transformacédo de um
pensamento determinista para um pensamento daer@ey da eventualidade”. Para discutir
esse modelo, Boutinet o liga a sociedade pos-indljsiesignando-a pelo aparecimento de

um novo periodo histérico, que

[...] conjuga certos tragos do periodo precedentedemo e industrial,
nomeadamente esta cultura da racionalidade inshtaine da antecipacdo produtora
de uma temporalidade do efémero e do imediato;reste periodo pde em causa
alguns outros tragcos do seu antecessor, como @nadigacio desenvolvida até as
suas Ultimas consequéncias, a preocupacgao comaaduizacdo e centralizagao, a
pretensdo universalista; desenvolve novos tracostoend da capacidade de se
tornar ator, a importancia conferida a incertezacemplexidade, a primazia dada a
comunicacao sobre a producdo, a valorizacdo dd éoda singular, em detrimento
do geral e do abstrato. (p.54)

Nesse sentido, @dulto com problemasurge no contexto de um enquadramento
sociotécnico que priva os adultos de pontos deémeté&a e os coloca perdidos num mundo
que os ultrapassa, atormentando-os pelos destimosomhunicacdo, da informacdo e do
mercado. Esse contexto instavel impde aos adultogaos vocacional (BOUTINET, s.d.)

que funciona mais apropriado as desestabilizacdes@dens impostas pelo atual mercado:

[...] o caos na vida adulta deste fim de séculot¥ide muitas vezes a se substituir
ao modelo em desenvolvimento: se entendermos @sr\@@cacional uma extrema
sensibilidade das trajetérias existenciais a cectasdicdes anteriores feitas de
fraturas, rupturas, desestabilizagfes, impedindio to pressagio para o futuro,
entdo, neste contexto, diremos que o adulto j§adéece gerir do mesmo modo uma
série de etapas, de transicdes, de crises no seimgercurso que ele desejava que
fosse orientado. (p. 73)

O adulto com problemaonfronta sua dimensao vocacional com a acéo, amfas a
realizar, com um retomar itinerarios, com uma ler@acao das trajetorias. Desse modo, o
adulto surge com problemas, tensionando sua fownacéolocando-a como ensaio, que
desafia a busca pelo emprego de uma resposta,s@rayi apropriada a um contexto
desestruturante. E nesse sentido que o adultoiémper acumulada torna-se, ele mesmo,
insuficiente para evitar o imponderavel, pois canimente os adultos habitam um territorio
cada vez mais provisorio, onde o acumulo poucoritomt Em tal territério, a légica da
desmaterializacdo penetra nos projetos, nos codijzados, nos canais ativados para

comunicar e nas subjetividades produzidas.
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Segundo Boutinet (s.d.), adulto com problemaurge na economia do imaterial, na
abundéancia que busca bons resultados no lidaivdéaates imprevisiveis e de curta duracao.
“A vida adulta evolui neste ambiente feito de deemalizacdo, de imaterialidade, de
virtualidade, tal ambiente contribui para constwim mundo inacessivel, abstrato, no qual o
adulto chega dificilmente a fazer a partilha entreal, o virtual e o potencial” (p. 89).

O que se tem, entdo, nesse contexto, é a progagEc@ima cultura abstrata e a
producdo de subjetividades que séo apreendidas smteona “complexo, heterogenético e
distante do equilibrio, sofrendo constantes biftdea” (ROLNIK, 2000, p. 66). Se a
formacgao de professores era acusada de ser umdbgaato por se ocupar em transmitir
informacé&o, hoje tem-se o conjunto da vida cot@ieornando-se abstrato, na medida em que
se deixa reduzir a uma variedade de processamdata¥ormacoes. Tais processamentos
utilizam cédigos e senhas, afastam os adultoso{@ng e as criangcas também) do mundo, da
realidade concreta. Assim as subjetividades cortelngas sdo condenadas a ndo ser mais
do que, como ja foi dito, identidadesrét-a-porter (ROLNIK, 1997) instantaneas,
contribuindo para a propagacdo do impacto gerada ipéormatizacdo. Sao os adultos
solucionadores de problemas, que se alimentam lolgtede formais, do real, e que ndo se
envolvem com experiéncias e politicas.

O adulto como padrdo, anunciado tanto por Lapas€H#i&5) como por Boutinet
(s.d.), € aqui definido como adulto-perfeito, mda@aor uma concepc¢ao implicita de homem
gque ndo pde em questdo os processos normativakilto-perfeito é completo, equilibrado e
pronto. O seu desenvolvimento &, portanto, concetxino o “[...] advento da norma inscrita
na infancia, pré-formada, e que, para tornar-séivafee reguladora, apenas espera a
finalizacdo de uma lenta maturagéo” (LAPASSADE,3,97. 275). Tal conceito mostra uma
descricdo que se pretende cientifica pelo fatoadufar o padrédo de adulto e o correlativo
ideal de acabamento, para descrever o desenvoldneea aprendizagem de adultos por
principios invariantes que ja ndo sdo mais exigigel sociedade pods-industrial. Desse
modo, os adultos hoje estdo perdidos na multigltddde codigos contraditérios que se

expressam por sinais de incerteza do mercado.

Quer dizer que hoje em dia cultural e psicologicam@os sustentamos uma relacao
ambivalente com a mobilidade; a incerteza muitdefaque contraria 0s nossos
ambientes constrange-nos, apesar disso, a abantol@aa estratégia baseada na
estabilidade, porque esta Ultima cedo ou tardemesta em duvida; é a partir desta
relagdo ambivalente com a mobilidade, que o adidie tragar um itinerario feito
de transicdes acomodadas, de etapas, até mesmptdeas. (BOUTINET, s.d., p.
112)
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Um combate a ser travado que tem como alvo agigadees perfeito/imperfeito,
ordem/desordem, maturidade/imaturidade. No amlitodnacao de professores, o combate
implica na nocao de que o professor sai da formpgéioto/ o professor abre-se a producéo
gue emerge das experiéncias de aprendizagem. Pom@meciso estar atento ao contexto pos-
industrial, que a seu favor acaba atuando nas ip@iéles para gerar enquadramentos
sociotécnicos nos diferentes ambitos. Com efeidte eombate investe nos deslocamentos,
colocando a tematica da adultez e sua aprendizagesala de aula, para que os alunos, antes
de estudarem a aprendizagem de criancas e jovatesidam que ha aprendizagens ligadas
por experiéncias descontinuas, por afetos, por resbe fazeres que precisam
permanentemente de investigacao.

Com Boutinet (s.d.), Lapassade (1975) e Santog9)j1®ncontro um caminho que
tensiona os modos hegemonicos de pensar os aquiagudam na analise de uma formacao
que escape desses modos. Passetti (2002) tambéinm, ayxando afirma que a sociedade
pés-industrial dinamiza suas maquinas por comua@agtensa, ndo confinando mais os
trabalhadores, mas controlando-os continuamentes ginhas e codigos gerados por essas

maquinas. Nas palavras do autor:

Ela traz para dentro de si todas as formas poss@ieisaberes cujas verdades se
refazem por meio da confianca aos protocolos. Eigmaeformar constantemente.
No regime de controle, ndo se deve ter nada acalmads, ao contrario, ele se
fortalece por meio da nogéo de inacabado, convactoubs a participar ativamente
da busca por maior produtividade e confianca negmat;do. N&o se pretende mais
docilizar, apenas criar dispositivos diplomaticesabnstrugdo de bens materiais e
imateriais que contemplem a adesadodi®s.(p. 134)

Desse modo, se impde o deslocamento da adultezpdwminio de uma experiéncia
distinta da nocdo de experiéncia como acumulo. @deinj (1996, 2002), Blanchot (2007) e
Larrosa (2004) contribuem na andlise do conceitoexigeriéncia, que discute de uma
formacdo de professores que decline dos padrddseitpsy maduros e acumulados que

persistem nesse campo.

2.3. Descontinuidade e experiéncia nos/dos adultos

Aqui comecamos a discernir a importancia que eumehia (sem escarnio)
intelectual da experiéncia-limite e o por qué derglo vir de sua singularidade mas
do movimento que ai conduz e do que ela ndo seasePaque seus caracteres
singulares ndo fazem senédo exprimir, num Gnico méone até o fulgor, o infinito
do questionar. (BLANCHOT, 2007, p.191)
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Parando para pensar em como o tema do desenvoteineeda aprendizagem de
adultos tem percorrido um territério bem definidque retorno a analisa-lo, agora, tornando-
0 novamente problematico e em movimento. Paraarias idéias de acumulo, de somatério
e de reservatorio de experiéncia, bem como as deigé® e de maturidade, presentes nos
estudos de desenvolvimento e aprendizagem de agirthbalho o conceito de experiéncia de
Walter Benjamin, que atravessa toda a sua obraedesedxté® “Experiéncia”, de 1913irf
BENJAMIN, 2002, p. 21-25). O autor amplia esse eto¢ colocando-se contra seu uso
redutor, e contesta a banalizacdo dos entusiasoneEnig em nome da experiéncia

pretensamente superior dos adultos:

Travamos nossa luta por responsabilidade contra@arnmascarado. A mascara do
adulto chama-se “experiéncia”. Ela é inexpressivpenetravel, sempre a mesma.
Esse adulto ja vivenciou tudo: juventude, ideagpeeancas, mulheres. Foi tudo
ilusdo. — Ficamos, com frequiéncia, intimidados mamgurados. Talvez ele tenha
razdo. O que podemos objetar-lhe? Nés ainda n&rimgntamos nada. [...] Assim
€ a vida, dizem os adultos, eles ja experimentésam

Sim, isso experimentaram eles, a falta de serda vida, sempre isso, jamais
experimentaram outra coisa. A brutalidade. Porae#ss nos encorajaram alguma
vez a realizar algo grandioso, algo novo e futu@d?ndo, pois isso ndo se pode
mesmo experimentar. Tudo o que tem sentido o vemdado bem, o belo esta
fundamentado em si mesmo — 0 que a experiénciateen com isso tudo? E aqui
esta o segredo: uma vez que o filisteu jamais tevas olhos para as coisas
grandiosas e plenas de sentido, a experiénciafdramsu-se em evangelho. Ela
converte-se para ele na mensagem da vulgaridadiglalaEle jamais compreendeu
gue existe outra coisa além da experiéncia, quetegnivalores que nao se prestam a
experiéncia — valores a cujo servi¢co nos colocafBENJAMIN, 2002, p. 21-22)

E continua:

Mas vamos tentar agora levantar essa masCagaeesse adulto experimentou?
gue ele nos quer provar? Antes de tudo, um fato: tambke foi jovem um dia,
também ele quis outrora 0 que agora queremos, tarele ndo acreditou em seus
pais; mas a vida também lhe ensinou que eles timha#éo. E entdo ele sorri com
ares de superioridade, pois 0 mesmo acontecerasemne de antemdo ele
desvaloriza os anos que estamos vivendo, convener®poca das doces asneiras
gue se cometem na juventude, ou no éxtase infareilprecede a longa sobriedade
da vida séria. Assim sdo os bem-intencionadossogrecidos. Mas conhecemos
outros pedagogos cuja amargura ndo nos proporo@masequer 0os curtos anos de
“juventude”; sisudos e cruéis, querem nos emputemde j4 para a escravidao da
vida. Ambos, contudo, desvalorizam, destroem osowanos. E, cada vez mais,
somos tomados pelo sentimento de que a nossa jukengio passa de uma curta
noite (vive-se plenamente, com éxtase!); depois agrande “experiéncia”, anos de
compromisso, pobreza de idéias, lassidédidém p.22)

% Na edicdo de 2002 ha uma nota do tradutor dizeidloma nota escrita provavelmente em 1929, Benjamin
lanca um olhar retrospectivo a este texto de 1948m de meus primeiros ensaios mobilizei todascasak
rebeldes da juventude contra a palavra ‘experiéngiais que agora essa palavra tornou-se um elentsn
sustentacdo em muitas de minhas coisas. Apesat gesnaneci fiel a mim mesmo. Pois 0 meu ataqeica
palavra sem a aniquilar. O ataque penetrou atéagd@mia coisa”.
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O autor afirma que “[...] enquanto soma das expei&s, a propria vida seria um
desconsolo” ipidem, p. 23). Os equivocos que foram enunciados na sag@oior (adulto-
perfeito, adulto-maduro e adulto-experiéncia acawhal, que expressam alguns limites das
perspectivas do desenvolvimento e da aprendizagesdwltos, tracam linhas tortuosas para o
debate, pois adulto = perfeicdo = maturidade = addhexperiéncia, no minimo, reduzem um
conceito ao somatorio do éxito de kinde perfil padrao, caminho fragil, como foi visteya
abordar a complexidade dos processos de aprentizdgeadultos presentes na formacéo de
professores.

A figura dofilisteu, retratada por Benjamin, presentifica-se nas modakgos testes
e avaliagbes, na farsa que contribui para cieitificas préaticas educativas escolares e, ao
mesmo tempo, mitificar a formacdo de professores “gas de perfil padrao” onde o
professor aprende a lidar com habilidades e compi@i€ e ndo com experiéncias. Utilizando
a légica produzida por Benjamin, que relaciona g&peia a crenca, pode-se afirmar que o
que acontece hoje, na sociedade pés-industriabrépagacao do dogma — informatarismo —
que fundamenta o processamento da informacéo dizrg os modos de producdo da
vida.

Faco um breve paréntese na analise do conceitapdgi€ncia para tratar do dogma
informatarismo. Este, forjado apds eu ter assistiddocumentaridencontro com Milton
Santos ou 0 mundo global visto do lado d€207), de Silvio Tendler, onde o gedgrafo se

refere a globalizacdo como globalitarismo. Nasyakde Santosn LEITE, 2007, p. 180):

Eu chamo a globalizacdo dgobalitarismg porque estamos vivendo uma fase de
totalitarismo. O sistema politico utiliza os sistentécnicos contemporaneos para
produzir a atual globalizacédo, conduzindo-nos panaas de relacdes econdmicas
implacaveis, que nao aceitam discussdo, que exigediéncia imediata, sem a
gual os atores sdo expulsos da cena ou permaneg@ndentes, como se fossem
escravos de novo. Escravos de uma ldgica sem aogamtema econdmico ndo
funciona. Que outra vez, por isso mesmo, acabasamdsistema politico.

Esseglobalitarismotambém se manifesta nas préprias idéias que ast@® de
tudo. E, o que é mais grave, atras da propria géme difusdo das idéias, do ensino
e da pesquisa. Todos obedecem, de alguma manesrpasdmetros estabelecidos.
Se estes ndo sao respeitados, os transgressoresasgioalizados, considerados
residuais, desnecessarios ou nao-relevantes. Eamatio pensamento (nico.
Algumas vozes criticas podem se manifestar, umduais pessoas tém permissao
para falar o que quiserem, para legitimar o discuda democracia. S6 que a
estrutura do processo de producédo das idéias s @pdstiliza essa produgdo de
idéias autbnoma e, por conseguinte, de alternativas

E ainda Santos (2000, p. 45-46) comenta:
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E uma forma de totalitarismo muito forte e insidioporque se baseia em nogdes
que parecem centrais a propria idéia da democradiaerdade de opinido, de
imprensa, tolerancia — utilizadas exatamente pai@irsir a possibilidade de
conhecimento do que é o mundo, e do que sédo asspafss lugares.

Nesse mundo globalizado, a competitividade,semo, a confusdo dos espiritos
constituem baluartes do presente estado de cofsammpetitividade comanda
nossas formas de acdo. O consumo comanda nossesfde inacdo. E a confuséo
dos espiritos impede o0 nosso entendimento do muddopais, do lugar, da
sociedade e de cada um de n6s mesmos.

Com efeito, o conceito de globalitarismo funciomeno um intercessor, forcando o
pensamento para pensar o dogma informatarismo.régs® pelo consumo da informacéo e
de opinides aprisiona o pensamento no ambito dageptacdo simbdlica e do processamento
da informacg&o. Por isso a informagdo hoje € magsteacomo regra de pensar do que
compreendida. Como tudo parece dela depender,eefpresenta como uma necessidade
universal, uma presenca indiscutivel, dotada de famga pela qual os homens acabam se
rendendo sem buscar entendé-la. Vira um fato conupotidiano de todos, mas seus efeitos
e alcances escapam a percepcdo imediata, dai sngacsupostamente religiosa. “Tais
caracteristicas alimentam seu imaginario, alicexgaas suas relacbes com a ciéncia, na sua
exigéncia de racionalidade, no absolutismo com queervico do mercado, conforma os
comportamentos; tudo isso fazendo crer na suataiehdade” (SANTOS, 2000, p. 45). Pela
essencializacdo da informagcdo no mundo de hoje ssiye estabelecer um discurso
universalizante e Unico da informacao, impulsiomaadroducdo econdmica e social geral,
criando o que chamo de informatarismo, que sezatdie sistemas técnicos, comunicacionais
e informacionais para reduzir o conhecer a infodna@ssim, informatarismo, porque se
vive uma nova fase de totalitarismo da informagacsistema politico utiliza os sistemas
informacionais contemporaneos para produzir a ae@kedade da informacao, que conduz a
todos para formas de relacbes de consumo comummzasiinexoraveis, que nao aceitam
discusséo, que exigem obediéncia imediata.

Parafraseando Santds LEITE, 2007) informatarismo € uma forma de togaigmo,
insidiosa, porque se baseia em idéias que surgeno dondamentais a prépria idéia de
democracia da informacéo — liberdade de opinid@odeunicacdo, de acesso a informacao —,
utilizadas exatamente para suprir a possibilidaeleahhecimento do que € a existéncia, a
experiéncia. Talvez uma tirania da informacao, @sspciada a tirania do consumo, resulta
no informatarismo. Pois esse pensamento Unicoagmgth informacgéo, que bombardeia cada
um e todos com representacdes, retira a possibdidbe experienciar o conhecer como
enacao, encarnado na experiéncia. Fecho o parémtetemo a discussdo do conceito de

experiéncia.
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Nos textos “O narrador” e “Experiéncia e pobrezstritos nos anos 1930, Benjamin
(1996) retoma a discussao da experiéncia, artidolana narrativa. Por um lado, demonstra o
enfraquecimento da experiéncia no mundo capitadistadetrimento de um outro conceito, 0
de experiéncia vivida (caracteristica do individobtario), que, nesta tese, é também atrelada
a nogao de adulto-experiéncia acumulada. Por tadm investe na narrativa como expressao
da experiéncia, pois esta se organiza coletivanoamigada no artesanato.

Diferentemente da experiéncia vivida, que se céateom o carater individual, a
experiéncia em Benjamin, segundo Gagnebin (19964)20apresenta trés condicbes de
realizacdo: 1. A experiéncia deve ser comum aoadarre ao ouvinte. Essa condi¢cao
pressupfe “[...] uma comunidade de vida e de discque o rapido desenvolvimento do
capitalismo, da técnica, sobretudo, destruiu” (GABW, 1996, p.10). 2. O trabalho
artesanal. Em oposicdo ao trabalho industrialabalho artesanal propicia ritmos lentos e
organicos que se inscrevem em um tempo mais ampetajitindo o tempo de narrar, pois
esta € uma maneira de dar forma a matéria narrdvel,participando assim da ligacdo
secular entre a médo e a voz, entre o gesto e argal@g. 11). 3. A dimensédo pratica da
narrativa tradicional. Insere-se tanto o narradgon@ o ouvinte no fluxo narrativo comum e
vivo, “[...] j& que a histdria continua, que estierda a novas propostas e ao fazer junto”
(p.11).

O que Benjamin (1996, 2002) destaca com o condeitexperiéncia é o declinio da
existéncia de uma experiéncia coletiva do trabaltesanal e de um tempo partilhado em um
mesmo universo de pratica e de linguagem. Nessel@eaxperiéncia ndo € para o autor, o
acumulo de aptiddes e vivéncias, mas constitui abra aberta que serd narrada de forma
coletiva e apoiada em seu nao-acabamento essehmalrativa e a experiéncia definem-se
na pratica, associando a alma, o olho e a mao, assemalou Paul Valéry, citado por
Benjamin (1996, p. 220):

A observacao do artista pode atingir uma profurdBdquase mistica. Os objetos
iluminados perdem os seus nomes: sombras e clasdémrmam sistemas e
problemas particulares que ndo dependem de nenbiémeia, que ndo aludem a
nenhuma pratica, mas que recebem toda a sua exstétodo o seu valor de certas

afinidades singulares entre a alma, o olho e a d&#ieama pessoa nascida para
surpreender tais afinidades em si mesmo, e pgredszir.

A narracéo tipica do artesdo € encontrada onderéfaia acontece. O que Benjamin
pontua com isso € que o narrador figura entre adregee 0s sabios; ele recorre ao acervo da
vida para conta-la por inteiro. “O narrador € o komgue poderia deixar a luz ténue de sua

narracdo consumir completamente a mecha de sua (Lig86, p. 231). Com Benjamin &
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possivel problematizar okit de perfil padrdo” do adulto perfeito, maduro e quemula
experiéncia. Ao mesmo tempo, 0 autor proporciona wscussdo mais aberta acerca do
desenvolvimento e da aprendizagem do adulto, peisxpressa em sua obra uma constante
inquietacdo com a idéia de perfeicdo que colocaideal a ser alcancado por todos.
Engendra, através do conceito de narrativa, a idéiamma teoria aberta que se apdia no
sentido: “O narrador retira da experiéncia o que @nta: sua propria experiéncia ou a
relatada pelos outros. E incorpora as coisas resradexperiéncia dos ouvintes” (p. 201).
Ligar estes conceitos a tematica da adultez podpoptionar tensdes nas teorias antes
trabalhadas, bem como polemizar a légica do inftarisano, que dogmatiza e aprisiona a
experiéncia, acelerando-a. Com efeito, como obextaba experiéncia pode cartografar
itinerarios de vida e de formag¢do em movimentos.

Da mesma forma que Benjamin afirmou em sua épwatualidade a experiéncia,
assim como a narrativa, € cada vez mais rara. Bamj@l996) destaca que o que concorre
para esta raridade é a consolidacdo da informawy@o éorma de comunicacao. A informacao
que expressa uma verificacdo imediata dos ocorpokxssa ser compreensivel em si e para Si

mesma.

Cada manha recebemos noticias de todo o mundm &ntanto, somos pobres em
histérias surpreendentes. A razdo é que os fatosgachegam acompanhados de
explicacbes. Em outras palavras: quase nada doacpmtece esta a servico da
narrativa, e quase tudo esta a servico da informagatade da arte narrativa esta a
servigo da informagdo. [...] O extraordinario e gatuloso sdo narrados com a
maior exatiddo, mas o contexto psicolégico da agEmé imposto ao leitor. Ele é

livre para interpretar a histéria como quiser, endsso o episédio narrado atinge
uma amplitude que néo existe na informac#didém p.203)

O autor, de maneira muito atual, produz uma dismusgle ajuda a questionar o
informatarismo. A informagdo circula, sem pedirfica, nos jornais, nas radios, revistas,
internet, nos meios de comunicagcdo de um modo,gefalenciando e enclausurando os
modos de conhecer, de sentir, de fazer de cadaderiaglos para aquilo que rege o mercado.
Mas, através da liberdade de narrar, Benjamin (18@6sta na amplitude da experiéncia.
Com efeito, pela experiéncia ha possibilidade da fios dogmas do informatarismo.

A informagé&o, da maneira como 0s cognitivistas desenvolvimentistas a trabalham,
enfatiza o curto prazo em sua dimensao representd@ explicativa da solucédo que reduz a
experiéncia a uma novidade curta e passageiraceDife € a narrativa: “Ela ndo se entrega.
Ela conserva suas forcas e depois de muito tempdaaé capaz de se desenvolver”
(BENJAMIN, 1996, p. 204).
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Muitas questdes inquietam esta discussdo quangio Banjamin para conversar sobre
a experiéncia, diferenciando-a do processamentonfdamacao, para pensar a adultez.
Pergunto se, além do desenvolvimento, a vida agolti@ ser outra coisa que ndo uma idade
perfeita de referéncia idealizada. A adultez impdeocao de completude? Seria possivel
considerar a idade adulta como uma fase de solugfesntradas para problemas pré-
existentes? N&o seria importante polemizar sua lexidade?

No campo da formacéo de professores, 0 dogmamatarismo penetra no campo da
formacdo de professores pensando a educacdo c@maaciaplicada e educadores como
aplicadores de tecnologias pedagodgicas criadaseppecialistas. A educacdo € pensada
através das noc¢Oes de informacao e técnica. Ditedental dogma informacional e tecnicista,
Larrosa (2004) explora a educacao por vias pditieaestéticas. A educacdo é pensada
valendo-se da experiéncia. Nesse sentido, elaco#itiia na articulacdo politica e critica,
forjando educadores criticos comprometidos expleénte com politicas que produzem a
educacao. Para pensar a educacéo valendo-se d&egige Larrosa (2004, p. 152) discute a
palavra experiéncia, mas antes pontua que as paldyr.] produzem sentido, criam
realidades e as vezes funcionam como potentes met@de subjetivacdo”. Abordando as
palavras em sua concepcao encarnada, diz que led pddrca nas palavras e que, desse

modo, elas agem em nés:

As palavras determinam nosso pensamento porqupardamos com pensamentos,
mas com palavras, ndo pensamos baseando-nos em gersalidade, em nossa
inteligéncia, mas valendo-nos de nossas palavragpefsar ndo é somente
“raciocinar” ou “calcular” ou “argumentar”, como sidem sido ensinado algumas
vezes, mas é sobretudo dar sentido ao que somogjeeanos acontece. E isto, o
sentido ou 0 sem-sentido, € algo que tem a verapalavras. E portanto também
tem a ver com as palavras o modo como nos colocaliante de n6s mesmos,
diante dos outros e diante do mundo em que viveBh@smodo como agimos em
relacdo a tudo isso. [...] O homem é o vivente gatavra. [...] Quando fazemos
coisas com as palavras, do que se trata é de camosdsentido ao que somos e ao
gue nos acontece, de como juntamos as palavras@sas, de como nomeamos 0
gue vemos ou 0 que sentimos e de como vemos oimssnd que nomeamos.
Nomear o que fazemos em educacdo ou em qualquer logiar, como técnica
aplicada, como praxis reflexiva ou como experiéno@ é somente uma questio
terminolégica. As palavras com que nomeamos 0 Qu#s, 0 que fazemos, sédo
mais do que simplesmente palavras. E por isso @&s Ipelas palavras, pelo
significado e pelo controle das palavras, pela sigém de certas palavras e pelo
silenciamento ou desativacdo de outras, sdo lutagjue se joga algo mais que
simplesmente palavras, algo mais que somente palapidemp.152-153)

Nesse contexto de lutas, Larrosa encontra em Bé@mjam aliado para denunciar a
destruicdo da experiéncia na sociedade pos-industordando a raridade da experiéncia

hoje, ja apontada por Benjamin, Larrosa (2004)sgm&a quatro questdes. Em primeiro lugar,
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tal raridade € marcada pelo excesso de informaRaca ele, “[...] informacdo ndo é
experiéncia, pelo contrario, € uma ‘antiexperi€icfp. 154). Para que a experiéncia

aconteca ha que separa-la da informacao.

Além disso, ja ouvimos dizer que vivemos numa ‘sdade de informacdo”. E ja
nos demos conta de que essa estranha express&méuas vezes como sinbnimo
de “sociedade do conhecimento” ou, até mesmo, dei¢dade de aprendizagem”.
N&o deixa de ser curiosa a intercambialidade eaofretermos “informacéo”,
“conhecimento” e “aprendizagem”. Como se o conheotm se desse sob o modo
da informagéo e como se aprender ndo fosse ouisa qoe adquirir e processar
informacdo. E ndo deixa de ser interessante tamipéen as velhas metéaforas
organicistas do social, que tantos jogos permitieoa totalitarismos do século
passado, estejam sendo substituidas por metafagsiticistas, seguramente
também totalitarias, ainda que revestidas agorandléook liberal e democratico.
Independentemente de que seja urgente problematszamr discurso que se esta
instalando sem critica, a cada dia mais profundéenen que pensa a sociedade
como um mecanismo de processamento de informac@peoeu quero deixar
apontado aqui € que uma sociedade constituida sigpno da informacdo é uma
sociedade em que a experiéncia € impossibalefm,p.155)

Essa primeira questdo apontada por Larrosa pamaaafa destruicdo da experiéncia
hoje, aprofunda a discussao, ja iniciada no capénterior, acerca do dogma informatarismo
produzido pelo pensamento cognitivista predominantenossa sociedade pos-industrial. A
titulo de exemplo, apds assistir a uma aula ou congeréncia, depois de ler um livro, depois
de ir a uma escola, é possivel dizer que se sgbegak antes ndo se sabia. Ou ainda, que se
esta “bem” informado sobre algo; mas, ao mesmo deréppossivel que nada me tenha
tocado, que nada tenha acontecido em mim.

A segunda questao levantada por Larrosa (2004eéaexperiéncia é cada vez mais
rara pelo excesso de opinido. Ligada a informagéaexcesso de opinido é convertido em
imperativo na sociedade contemporanea. A existémiga par informacdo-opinido é

exemplificado, no campo da educacéo, pelo condeit@prendizagem significativa®.

Desde pequenos até a Universidade, ao largo dentista travessia pelos aparatos
educativos, estamos submetidos a um dispositivdupeona da seguinte maneira:
primeiro € preciso informar-se e, depois, ha quepsear, ha que se dar uma opinido
obviamente propria, critica e pessoal sobre o que que seja. A opinido seria
como a dimensé&o “significativa” da assim chamagmaéetadizagem significativa”. A
informacdo seria 0 objetivo, a opinido seria o sihp, ela seria nossa reacéo
subjetiva diante do objetivo. Além disso, como r@dcdo subjetiva se nos fez

% “para Ausubel, aprendizagem significativa é untesso por meio do qual uma nova informacéo seioekac
de maneira substantiva (ndo-literal) e nao-arlégtré& um aspecto relevante da estrutura cognitivendividuo.
Isto é, nesse processo a nova informacao inte@geauma estrutura de conhecimento especifica, afnslbel
chama de ‘conceito subsuncor’ existente na esawtognitiva de quem aprende. O ‘subsuncor’ €, ptortaim
conceito, uma idéia, uma proposicao ja existentestrautura cognitiva, capaz de servir de ‘ancoremlaiuma
nova informac¢éo de modo que esta adquira, asgymfisado para o sujeito” (MOREIRA, 1999, p.11).
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automatica, quase reflexa, informados sobre quaelgamsa, ndés opinamos. Esse
“opinar” se reduz, na maioria das ocasifes, enr estavor ou contra. Com isso,
convertemos-nos em sujeitos competentes para msp@omo devem ser as
perguntas dos professores, que cada vez mais emalham a comprovacfes de
informacBes e a pesquisas de opiniao. Diga-me ovqo@ sabe, diga-me com que
informacdo conta, e exponha, a continuacdo, suaidmpiesse é o dispositivo
periodisticd’ do saber e da aprendizagem, o dispositivo quea tompossivel a
experiéncia. (LARROSA, 2004, p. 156-157)

A terceira questdo evidencia que, pela falta dgte a experiéncia é cada vez mais
rara. No tempo acelerado da sociedade pds-indudtrdo se passa cada vez mais rapido,
produzindo uma série de ocorréncias sob a formq..dechoque, de estimulo, de vivéncia
instantanea, pontual e desconectada” (LARROSA, 2p0457). Tais ocorréncias velozes
fabricam subjetividades contemporaneas que consomeraz e insaciavelmente as
informagdes, as novidades, tornando os adultoss vad mais, excitados, insatisfeitos e
incapazes de produzir sentido na lentiddo e nacdé Segundo Larrosa, “[...] ao sujeito do
estimulo, da vivéncia pontual, tudo o excita, twl@gita, tudo o choca, mas nada lhe
acontece. Por isso, a velocidade e o que ela taaadalta de siléncio e de meméria, sédo
também inimigas da experiénciabiflem,p. 159).

Para reafirmar que os aparatos educacionais twjpdla informacéo, pela opinido e
pela velocidade também funcionam cada vez maisentid® da raridade da experiéncia,

Larrosa critica a légica da formagéo continuada:

Cada vez estamos mais tempo na escola (e a Uniadese os cursos de formagéo
do professorado formam parte da escola), mas ocazldemos menos tempo. Esse
sujeito da formacdo permanente e acelerada, dtactestualizagdo, da reciclagem
sem fim, é um sujeito que usa o tempo como valoca@uo uma mercadoria, um
sujeito que ndo pode perder tempo, que tem sengeprbveitar 0 tempo porque
nao pode ser que fique defasado em alguma coisqatie ser que fique para tras, e
por isso mesmo, por essa obsesséo por seguir o aceterado do tempo, ja ndo
tem tempo. E na escola o curriculo se organizaasuotps cada vez mais numerosos
e mais curtos. Com o0 que, também em educacao, @&stampre acelerados e nada

nos acontecdibidem p. 158)

A ultima questdo abordada por Larrosa para caraatea raridade da experiéncia é o
excesso de trabalho. Para definir essa questaafon distingue experiéncia de trabalho.
Critica, ainda, a contagem de créditos para a é&qpmEa, a conversao da experiéncia em
mercadoria, em valor de troca. Nesse sentido, elefisaujeito moderno sob o ponto de vista

27 Benjamin (1996), no texto “O narrador”, problerratio periodismo como um dispositivo moderno para
destruir a experiéncia. O periodismo é a fabricalzmformacao aliada a opinido. Nas palavras dgaBen, “a
informacéo aspira a uma verificacdo imediata. Adisnais nada, ela precisa ser compreensivel “enpara

si” (p. 202).
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da acdo, onde tudo é pretexto para sua atividate. ¢ autor, o dito sujeito moderno esta
sempre atarefado, produzindo, consertando, fazalgdonum afd de mudanca, de novidade.
Assim, a subjetividade contemporanea nao é apediasinformada, cheia de opinides e
superacelerada, mas extremamente atarefada, fonaados-sujeitos ativos e hiperativos. “E
por isso, porque sempre estamos querendo 0 qu& paogue estamos sempre ativos, porque
estamos mobilizados, ndo podemos parar. E por wod@ermos parar, nada nos passa’
(LARROSA, 2004, p. 160).

Héa na logica da sociedade poés-industrial uma wiedty generalizada da experiéncia,
gue raramente é colocada em questdo. Com Larrfasag ajue os dispositivos educacionais
também funcionam dificultando que alguma coisa tegan Como, por exemplo, 0s curtos
tempos de aulas: dois tempos (de cinquienta mintada) de ensino de matematica, em
seguida, mais dois tempos (também de cinqlientatosimmada) de psicologia da educacéo,
gue aprisionam o saber nos curriculos e prograrmasdidciplinas, ndo expandindo para o
plano da experiéncia. O que se vé na formacaoafegsores € um atravessamento veloz do
par informacao/opinido, que condiciona 0 conhectman tratamento da informacéo e onde
cada vez mais converte-se a producdo intelectualmarcadorias e créditos para dar
passagem a uma formacgao mediada pelas competéraadidades adquiridas.

Frente a esse cenario de destruicdo da experidémaecrasa (2004) traga uma linha para
ampliar o campo da experiéncia, pensando-a comteuitorio de passagem, uma superficie
de sensibilidade que permite afetar e ser afetpg®dproduz marcas, deixa vestigios e efeitos.
No dominio da narrativa, da palavra, o territoroedperiéncia é habitado pela paciéncia, pela
atencdo como disponibilidade, como abertura, costm,ry como exposicdo aquilo que nos
acontece. “A experiéncia € a passagem da existéagi@ssagem de um ser que nao tem
esséncia ou razado ou fundamento, mas que simplesregriste de uma forma sempre
singular, finita, imanente, contingente” (p. 162).

Larrosa (2004) define experiéncia através dasasdéie formacdo e transformacéao.
“Fazer uma experiéncia quer dizer, portanto, demcs abordar em nés préprios pelo que nos
interpela” (p.162). Tal conceito funciona para deal o problema do adulto, recolocando-o
no dominio de uma experiéncia descontinua. Ess&riérpia ndo € acumulo, nem
maturidade, mas simplesmente experiéncia. Com gesfar experiéncia enfrenta medo de
ensinar, experiéncia de aprendizagem, cognicaoiaadaple é tratada, na ordem dos afetos,
por aquilo que nos passa.

Um modo interessante de investir nesse concealipeg que os temas estéo |la, eternos

e recorrentes, mas o que faz com que a experiéeiti@® de ser acimulo é o caminho
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escolhido para encara-la. E uma trajetéria quefaode temas, mas os pde em cena, no
percurso do educador, comparecendo em cena dedigde&anamente pela fala do aluno, pela
preparacdo da aula e pelas imprevisibilidades isipes de serem acumuladas. Outra
questao interessante é dizer que experiéncia néoexperimento da vida adulta, mas aquilo
gue nos passa e nos afeta. Tal experiéncia namaeia a ver com faixa etéria, sabedoria,
éxito, informacédo, ou com frustradas tentativaguolgno que geram comentarios (conceitos,
teorias) em forma de expressdes como “eu sei efsiaga este método”. Nao. No percurso
da experiéncia, s6 experienciando, pois ela € segipgular.

Os professores e alunos se cruzam nas salas preledam e ensinam, deixando
marcas profundas uns nos outros (ou néo). Suasi@xgias sao construidas como uma obra
aberta, e dependem da aprendizagem, da sensibilidad afetos forjados. A experiéncia de
uma sala de aula ajuda, criando intensidades, aopalsrias, penumbras, tempos, vazios, em
uma quase atuacédo, deixando espago-tempo paradiua eontinue a ser criada, permitindo
gue algo nos passe, nos aconteca no cultivo dadarencontro entre professores e alunos,
entre ensinos e aprendizagens. Desse modo, a @&xparié, sobretudo, habitada por um
educador, que no movimento capta o dia-a-dia, seifiicia, e forja o jeito de fazer o
planejamento de uma aula, de intervir na leitueaalarir-se para movimentos de uma aula.

A figura do adulto esta dirigida para um tempotpah homogéneo, quantificavel e
sucessivo, que é a nocao de tempo dominante ducarges séculos. Contrariamente a essa
nocdo de tempo, a imagem do adulto pode remeten gempo descontinuo, quando ela é
enlacada com a nocao de experiéncia. Por iss@ &alitacdo de Larrosa (2004, p. 160) com

a qual inseri, na introducao desta tese, a disoudsformacao relacionada com experiéncia:

A experiéncia, a possibilidade de que algo nosepassnos acontega ou nos toque,
requer um gesto de interrupgdo, um gesto que édogmssivel nos tempos que

correm: requer parar para pensar, para olhar, paeea escutar, pensar mais

devagar, olhar mais devagar e escutar mais devpger para sentir, sentir mais

devagar, demorar-se nos detalhes, suspender d@@psnispender o juizo, suspender
a vontade, suspender o automatismo da acao, cutisencao e a delicadeza, abrir
os olhos e os ouvidos, falar sobre o que nos apendprender a lentiddo, escutar os
outros, cultivar a arte do encontro, calar muitr, paciéncia e dar-se tempo e
espaco.

Desloco a citagcdo para ca, abrindo a possibilidenlecreta de experimentar a
redundancia da palavra e viver, na escrita, navigla abertura para escutar e pensar mais
devagar, cultivando o encontro com o conceito gee&ncia. Inclusive, o motivo de retornar

a citacao localiza-se na necessidade de promopturas e perturbar o modo de pensar os
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adultos enquanto o antes da velhice e o depoisfdada, dotados de uma direcdo e um
sentido irreversivel representado pelo desenvolvimmee aprendizagem de lbgicas

informatizadas que os definem por processo-sucessstoato, convertendo os adultos em
input e outputjue conservam a idéia de um progresso, ou pelosrdnam desenvolvimento

continuo e infinito com sucesso. Porém, ao relatios adultos a pluralidade, imaturidade e
experiéncia, o0 que emerge nao é mais o “ser aduttad um territério de passagem em que
h& possibilidade de que algo nos aconteca, nos. &&periéncia, assim, tem por modelo a
jogada, a ocasido, o imprevisto e o imprevisivel permite a descontinuidade, mas também a
decisdo de forjar gestos lentos, cautelosos, cogtel atentos, criticos, delicados. Como
numa jogada sempre posta em jogo, com a intencdoald& espaco-tempo de

problematizac&o para escrever inquietudes e peédpldes.

2.4. A invencao de si e do mundo: o adulto como ababerta

Num rapido esforco histérico encontramos um aspeetdente de “abertura” (na

moderna acep¢do do termo) na “forma barroca”. Nestga-se justamente a
definitude estatica e inequivoca da forma clasgieaascentista, do espaco
desenvolvido em torno de um eixo central, delinutgmbr linhas simétricas e

angulos fechados, convergentes para o centro, de msugerir mais uma idéia de
eternidade “essencial” do que de movimento. A fotmaroca, pelo contrario, é

dindmica, tende a uma indeterminacdo de efeitos@urjogo de cheios e vazios, de
luz e sombra, com suas curvas, suas quebras, adoéngas inclinagbes mais

diversas) e sugere uma progressiva dilatacdo daesp procura do movimento e
da ilusdo faz com que as massas plasticas barmgasa permitam uma visao

privilegiada, frontal, definida, mas induzam o alvador a deslocar-se

continuamente para ver a obra sob aspectos sempos,rcomo se ela estivesse em
continua mutacdo. Se a espiritualidade barroca daratia como a primeira

manifestacao clara da cultura e da sensibilidaddenmas, é porque nela o homem
se subtrai, pela primeira vez, ao habito do camdfgarantido pela ordem césmica e
pela estabilidade das esséncias) e se defrontarteacomo na ciéncia, com um
mundo em movimento que exige dele atos de invel{E&0, 2005, p.44)

O autor encontra na forma barroca movimentos cunob®ios e vazios que
relacionam a obra e o observador induzindo-o aeskchr para vé-la sob outros aspectos e
angulos, como se ela também estivesse em contamsidrmacédo. Esse movimento exige do
observador que ndo seja um mero observador, maswentor de si e do mundo. Nesse
aspecto evidente de abertura da obra barroca ddat@or Eco vejo um lance de dados, um
jogo que se abre para deslocar e pensar o temaluli@zapor sua abertura, que, ao se
relacionar com a experiéncia, pode contribuir gan@liar o trabalho no campo de formacéo

de professores.
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Desse modo, trato de continuar com outros exeigéra pensar os adultos e sua
formacao com outras palavras ou idéias, que mieimias concep¢des de Adulto, Perfei¢do,
Acumulo e Maturidade, em letras mailsculas, ardasa por suas intencoes
fundamentalmente de ordem. Se estou me libertaadaldogica de pensar o adulto, ou se
estou comecando a vislumbrar algo assim como umai@@ ampliada inserindo os adultos
na nocao de obra aberta (a qual talvez ndo convagdra a palavra ou o conceito de adulto),
pois também estou comecando a libertar-me do Adultslumbrar algo parecido com uma
subjetividade libertada, uma subjetividade desooati(a qual talvez ndo convenha mais a
palavra ou o conceito de homem, de adulto). Estotbém me libertando da nocgédo de
desenvolvimento e vislumbrando algo assim como temgporalidade liberta (a qual talvez
nao convenha a palavra ou o conceito de cronolpgiw ainda, penso uma descontinuidade
que nado passa pela idéia totalitaria do lineaprgresso, da informagcdo, mas uma relacao
com si, com 0 mundo e com 0S outros que ndo paska ipformatarismo, mas pela
possibilidade de que algo nos aconteca pela ineempgia obra aberta, exigindo o lance de
outros dados para se pensar o tema da adultez.

Em Obra aberta(2005), Eco realiza uma ampla analise desse donpara tratar
problemas de estética, da teoria da informacédo kngaagem pela via do indefinido e do
plural. Tal abertura é regida pelas leis que gamern mundo vivido, configurando um feixe
de possibilidades moveis e intercambiaveis congéssado dito homem moderno. Com isso
0 autor quer substituir e suplantar a nocdo denordgorosa e univoca, entendida como
neutra codificacdo de comportamentos estereotipgokla nocdo simples de ensaio. Um

exemplo maximo de obra aberta é apresentada por Eco

[...] com o intuito justamente de proporcionar uimegagem de certa condi¢éo
existencial e ontolégica do mundo contemporaneopra de James Joyce. Em
Ulisses, o capitulo como “Wandering Rocks” constitui um pego universo
observavel dentro de perspectivas sempre novag dasgapareceu totalmente o
ultimo vestigio de uma poética de molde aristot¢lecom ela um decurso univoco
do tempo dentro de um espaco homogéneo. Comokiikaand Wilson: “Sua forca
(deUlissey, ao invés de acompanhar uma linha, expande-smessna em todas as
dimensdes (inclusive a do Tempo) em torno de umojoonto. O mundo délisses

€ animado por uma vida complexa e inexaurivel:si@amo-la tal como fariamos
com uma cidade, a qual voltamos mais vezes paranhecer 0s rostos,
compreender as personalidades, estabelecer relagiesentes de interesses. Joyce
desenvolveu consideravel mestria técnica para epi@snos os elementos de sua
histéria numa ordem tal que nos torne capazes denear sozinhos 0S NOSS0S
caminhos: duvido bastante que uma memoria humansigeo satisfazer todas as
exigéncias dedJlisses na primeira leitura. E, quando voltamos a Iédodemos
comecar de um ponto qualquer, como se nos defsmrtis com algo de sélido,
como uma cidade que existe realmente no espacajeahae pode entrar por onde
quer que se queira — alias, o préprio Joyce deglaa® compor o livro, ter
trabalhado simultaneamente em varias de suas pgstdem,p. 47)
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Nesse sentido, tomar o tema da adultez como dimgaaé investir num jogo que
possibilite pensar ndo s6 o adulto, mas o apretelexdultos e sua formacgéo pela abertura.
Tal jogo proporciona aos adultos que aprendem emmagAo buscar, por meio de um
exercicio descontinuo e aberto de ensaiar, a cimdle encontrar por si s0s 0os multiplos
caminhos possiveis para percorrer a experiénaadeigar afetar por ela.

As idéias de abertura, de deslocamento e de désmgoade colocam o tema da
adultez em movimento. Ndo somente percursos lineareetilineos, mas circulares. Tal
circularidade suspeita do modo informatizado qupaga a novidade, mas que se limita a
solucédo de problemas e a respostas rapidas esdilietpidas, que engendram modos de ser
adultos perfeitos, mascarados pela novidade do#oadtransmutados enmteligentsia
deixando a experiéncia fora da cognicéo (KASTRUI5D, 1999). Quando afirmo que o
tema da adultez circula, reivindico um modo de peons adultos encarnados numa cogni¢cao
inventiva e ampliada da maneira como Kastrup (1p9297-198) pontua:

A cognicdo surge ampliada, ndo se restringe dgatetia e a solucao de problemas.
Reduzir a cognicao a isso € um dos efeitos dofordg purificacao critica, levado a
cabo na modernidade. Separar o que existe de mmguid que oS cognitivistas
denominam “fatores extracognitivos”, trabalhar,d#es inicio, com uma cognicao
isolada, é perder a possibilidade de entender celamgoode operar de maneira
inquieta, ou seja, inquietada por algo que a fartwentar.

Por outro lado, o problema da ressonancia qs@taccdes obreakdowngpodem
causar no coletivo, impulsionando a producéo desabjetos e de novos mundos,
revelou-se como o segundo ponto cego do cognittyismas, a0 mesmo tempo,
essencial para o entendimento da invengéo, poisstesecomeca, necessariamente,
com um devir da cognicéo, a invencédo s6 se comgdlefaquando a esse devir se
segue um esforgo no trato com a matéria. Quandserteato, a matéria se dobra em
formas que ddo expressao coletiva ao devir. Nesse, © esforco dobra também
aquele que o empreende, gerando nele novas forenasnthecer e viver. O efeito
gue, movidos pela perturbacdo, somos capazes @& gercoletivo, ndo pode,
portanto, ser deixado de lado na abordagem dogar@btia invencédo. A concluséo é
gue, se queremos pensar a inven¢ao, cumpre subatimagem de uma cognicao
separada de tudo aquilo que o cognitivismo denomxta@cognitivo pela imagem

de uma cognicdo ampliada, inseparavel tanto dosedeque cavam rachaduras nos
esquemas recognitivos, quanto do coletivo, ondgsdar inventivo se amplia.

A autora realca que a cognicdo é ampliada e imgequando ela assume um modo
circular que se diferencia do movimento linear @grativismo. A cogni¢céo inventiva e
ampliada € experienciada pelas acOes de “[..gregit retornar, renovar, reinventar, reiterar,
recomecar” (KASTRUP, 2005a, p. 1279). A I6gica dgricao inventiva envolve a nocao de
um aprender circular, e tal idéia indica uma tdajat de inacabamento. Com isso, 0

deslocamento acontece pela abertura, pela desginiatiie, pela reativacao do aprendizado.
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Esse modo de pensar a cognicdo em geral, e erniaspelos adultos, abre-se a um
espaco-tempo da experiéncia pelo cultivo de unbadatiatenta em que os adultos encarnam a
experiéncia de estranhamento de si e do mundo.expsgiéncia de estranhamento, segundo
Kastrup (2005a), é referida no conceitobdeakdownde Varela (s.d., 1995), que o @@mo
uma experiéncia capaz de perturbar, de quebrara@ontinuidade linear cognitiva, uma
problematizacéo que precede a acao (KASTRUP, 18@®)exemplo, em um semestre letivo
tive uma experiéncia singular ao ministrar uma ,aglamo professora de filosofia da
educacao no curso de pedagogia de uma faculdaBaixieda Fluminense do Rio de Janeiro.
Era uma turma composta por uma quantidade de alomo® grande (em torno de 90
alunos), e 0 espaco fisico da sala de aula paretigequeno auditério, composto inclusive de
um tablado com minha mesa localizada no cantatdiréela grande concentracdo de pessoas,
as conversas eram inevitaveis, e em determinadas aubarulho era ensurdecedor e
incomodava com frequéncia. No dia da referida,adhbre as relacdes saber-poder no campo
da educacao, percebi que esquecera em casa ungliermecessitaria. Com base em meu
repertorio, qual a minha reacdo? Ocorreu uma Ilgésitam relacdo ao que fazer e, segundo
Varela, a quebra da continuidade, paradoxalmessegara o fluir da conduta. O autor afirma
gue osbreakdowns]...] séo a fonte do lado autbnomo e criativocdgnicao viva” (1995, p.
21). Por sua vez, Kastrup (1999, p. 130) destaea @breakdown“[...] faz parte da
experiéncia cognitiva, mas remete a um campo [r@to”.

Para tornar mais denso o conceitobdeakdowne introduzi-lo no tema da adultez,
volto ao exemplo do esquecimento do livro, que stestirou a estabilidade da experiéncia
de aula, representada por recogni¢des (que Var@8b( p. 20) prefere chamar de “prestreza
para a acao”, e que Kastrup (1999) denomina dadestde prontiddo cognitiva”). Ao afetar
a prontiddo para a aula, o esquecimento provoca hifarcacdo ou quebra na linearidade,
abrindo espaco-tempo para uma cogni¢cao que funciommo invencao de problemas. Como
agir de modo que a acao fosse adequada? Nessdosemtesquecimento, ao perturbar a
prontiddo, surgiu como invencao quando forjei ca@malnos exemplos cotidianos em que
fosse possivel o comparecimento, na aula propritamkta, do livro.

O contexto da aula — que tratava as relacfes galoer-na educacéo — foi atravessado
pelas conversas paralelas dos alunos, transforrsmdam ambiente ensurdecedor. Frente a
isso, minha atitude foi continuar a aula sem auarenttom da voz, seguindo a sugestao
recognitivista, até que uma aluna gritou do fundsala: “E aula particular!” Imediatamente,
disse que ndo e prossegui com a discussao, ma® amntinuar das falas paralelas disse

aqueles alunos que estavam participando da discu8&dcés querem ver essa relagdo se dar
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aqui?” E fui para cima do tablado, ficando em silére de pé em cima da cadeira. Quando
subi na cadeira, a turma que falava ativamenteugrodum siléncio instantaneo e curioso
para 0 que estava por vir. Minha atitude cogniggaapou do ponto de vista da légica, dos
mecanismos de representacdo agrupados nas abadhgesnabstratas da cognicdo. Com o
gesto concreto foi possivel encarnar minha atittagitiva no momento efetivo e presente
do que experienciei com o0s alunos. Ou seja, apiémcio atento e curioso, a aula mudou de
plano, engendrando uma circularidade nas falas;gesto de subir na cadeira, acompanhado
do siléncio, produziu uma discussao acerca dagdetasaber-poder que geralmente estdo
presentes em sala de aula. Mas, nesse dia, elssg@iseencarnaram uma fonte de emergéncia
de correlacdes sensério-motoras inscritas na expEa presente.

A mudanca de atitude cognitiva provocou nos aluaosliscussdo de questdes
colocadas por Foucault (2002b) &figiar e Punir— esse o livro que esquecera de trazer. Tal
atitude evocou a discussdo do conceito de panéptitm movimento da aula. Com o
esquecimento do livro, me privando de ler passadertgexto, a saida encontrada foi, entéo,
criar gestos concretos em que a discussao dodefeonceito acontecesse de uma maneira
diferente daquela que havia planejado para a &agundo Kastrup (1999, p. 115), “[...] o
meio comparece perturbando, e n&do transmitindormrdQdo. Perturbar significa afetar,
colocar problema”. E ainda:

O dominio cognitivo ndo € um dominio de represdm@ag mas um dominio
experiencial e emergente das intera¢des e dosameptos do organismo. Nao ha
relagBes objetivas com o ambiente, independentepodigdo, da dire¢do e da
histéria, mas estas sdo especificadas pela estrdtrorganismo. No entanto, a
estrutura condiciona, mas ndo determina, as agdef que ela prépria é permeavel
a multiplas perturbacdes, cujos efeitos sédo ingrdeeis. A acdo “depende em larga
medida das contingéncias da improvisacdo e é nlaidvél do que uma
planificacdo”. Ocorre, portanto, redefinicdo contirdo que importa fazeiib{dem

p. 128-129)

O que aconteceu no referido exemplo foi uma cnidéde descontinua, redefinindo o
planejamento de aula a partir do dominio da expeiaé onde se da uma emergéncia das
relacbes com o texto (lido, mas esquecido), coralwsos, com a aula e com minha atitude
cognitiva aberta para além da representacao ebdo. 3zale dizer também que, para Kastrup,
0 conceito debreakdownde Varela inclui “[...] no campo da cognicdo o tarada

imprevisibilidade que toda invencdo comporitaiiem,p. 132).

%8 Segundo Foucault (2002b, p. 166), o dispositivedpéico organiza unidades especiais que permitersera
parar e reconhecer imediatamente. A légica é inzindim estado consciente e permanente de visbiéidjue
assegura o funcionamento automatico do poder.



81

A cognicdo como invencao de si e do mundo deslona abordagem abstrata e
representacional para dar lugar a uma abordagemratane experienciada da cognicéo.
Segundo Varela (s.d.) conhecer = fazer = ser,&astrto a imprevisilibidades. Tal idéia é
avessa as estruturas e leis que tomam a aprendizegeo adaptacdo ou aquisicdo e
desenvolvimento de habilidades previsiveis e ctades por leis e principios invariantes. Ha
uma superacdo do modelo abstrato e representacfor@ndo uma ampliacdo do sistema
cognitivo, “[...] transformando-o num sistema coexgd em que a representacéo, incluida ao
preco de seu enfraguecimento e mesmo de sua s@byeaexiste com obreakdowns”
(KASTRUP, 1999, p. 145). Nesse sentido, a autoeaneha atencéo para a importancia de
uma cognicdo pensada pela sua dindmica e valoriabedaura para os deslocamentos

produzidos:

[...] é importante notar que, se a dimensao reptas®nal da cognicdo encontra
lugar no interior do sistema autopoiéfitoo inverso ndo acontece: ndo héa
possibilidade de extrair a invencéo, a criacao itivgn de uma cognicdo que opera
com base num programa fechado, no interior de danitinvariantes e
intransponiveis. Ndo ha como pensar a heterogénpsetir de um campo limitado
de possiveis. Abordagem mais abrangente ou a pérkgpea inclusdo faz-se por
um descentramento ou por um redirecionamento desfigacao cientifica, o que
depende de uma nova maneira de colocar o prob{pmb46)

Uma abordagem ampla da cognicédo € explorada pelt].s] meio denso e inventivo,
e ndo em seu nucleo duro e invariante, forcandoma®s limites do conceito” (KASTRUP,
1999, p. 146). Desse modo, a cogni¢cédo passa aohardiora do registro abstrato, em ligacao
direta com as forcas do mundo e coordenando meontep®. A cogni¢do, entdo, segundo
Kastrup (1999, 2005a) e Varela (s.d., 1995), esérita no corpo. Pela inscricdo corporal da
cognicao, na referida aula, foi possivel circuldeslocar a representacéo conceitual do saber-
poder e dar lugar a gestos corporificados de camieeto. Eu mesma, como obra aberta,
pude fazer circular o conhecer e sua produgdo nbitédnda discussao, nos problemas
levantados, nos exemplos dados pelos alunos efeitdseque esta aula produziu em outras
aulas no decorrer do semestre letivo. A aula ergpeelembrada pelos alunos, gerando uma
ressonancia do conhecer; ou, como dito anterioenentonhecer assume seu carater circular
e se movimenta reincidindo, retornando, renovaneilayentando, reiterando, recomegando.
Como uma aprendiz forjada como obra aberta, fasipek no referido exemplo, experienciar

uma tensdo que potencializou deslocar da solucdgrdelemas para a invencdo de

29 Um sistema autopoiético tem como atributo essepoi@uzir a si mesmo. Para Maturama e Varela (2082
seres vivos estdo em constante processo de prodagionum co-engendramento incessante de sheuddo.
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problemas. Ao mesmo tempo em que criava um probé&mmao gesto de subir na cadeira, foi

necessario, em cada aula subsequente, formulaeitmmt¢emporarios e passiveis de serem
reformulados, mobilizando a atencdo dos alunosndeira percurso de aprendizagem. Um

efeito interessante foi produzido; as conversas agg&saram por completo, mas depois da
referida aula elas n&o eram mais ensurdecedoras.

Com o conceito de adulto como obra aberta destacondicdo de inacabamento e
imaturidade, que comparecem para apontar umadrajete aprendizagem permanente dos
adultos, mas também de desaprendizagem permaweaigando deles uma disponibilidade
para experienciar, descontinuamente, sua condeaprendiz. Para tanto, o professor deve
tratar os adultos como obra aberta, cujo sentidgp\e impreciso, € aberto a invengdo de
mundos e atitudes que neles se cruzam e se afessomindo um carater espaco-temporal
que precisa ser ensaiado e tomado, cuidadosamentetempo (que ndo é cronoldgico)
diferente do que hoje é imperativo na sociedadermiisstrial.

A idéia de ensaio, presente no conceito de obedale Eco, encontrou ressonancia
em Deleuze (1997b), que na letra P do seu abeoedigdute o conceito de professor e diz
que para se ter um minuto de inspiracdo em uma ladlanecessidade de uma longa
preparacéo. Desse modo, afirma que o elementocbdsisuas aulas € o ensaio. “E preciso
estar totalmente impregnado do assunto e amarotasdo qual falamos. Isso ndo acontece
sozinho. E preciso ensaiar, preparar [...] encontEsse modo ensaiado de preparar suas
aulas surte efeitos potencializadores, como m@3iédelet (1996, p. 41) ao referir-se as aulas

de Deleuze:

Maos a obra! Eram necessérias uma paciéncia e emmard quase infinitas para
tornar atenta a filosofia toda essa turbuléncigqeimurbavel, ele repetia o que Ihe
era mais caro: saber despertar — ndo para levdotgecdes”, mas para
experimentar, para saber escutar, para apreengeollemas em seu movimento —
guanto mais fugazes, mais importantes — saberajasdfiar um problema, deixar-
se penetrar por uma verdadeira disciplina de ferqgara achar a boa liga entre as
mais externas docguras e durezas.

hY

O ensaio potencializa um aprender aberto a ineengéh aprender em meio as
diferencas, permanecendo no ponto comum de naondggreem primeirdesprender Ao se
desprendedosa prioris, dos determinismos da informac&o, mas, antesdie & desprender
de si (SCHERER, 2005, p. 1187), Deleuze afirma poméncia do ensaio permanente de
mudar de direcdo e se ater a forjar problemas, memyros. Schérer tem, mais uma vez, a
palavra: “Aprender ndo € reproduzir, mas inaugunsentar o ainda ndo existente, e ndo se

contentar em repetir um saber” (p.1188). Um exgrafontinuo, que necessita de ensaio
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permanente. Desse modo, 0 ensaio comparece ngpcancge pensar os adultos como obra
aberta, possibilitando percorrer o indeterminadnsionando aquilo que se concabpriori
como aprender e ensinar. O ensinar informando edpaco-tempo para deslocar, de um so
golpe, as pesadas consideracoes e 0s protocol@siames de uma psicologia do
desenvolvimento e de uma psicologia cognitiva,uimclo ai as no¢des declo da vida
psicometria e processamento da informaci& preciso movimentar-se para um outro
dominio, o da proépria vida, e ndo mais o do lalioi@te do observatorio pedagogico. Deixo
para tras Sternberg, Piaget e outros.

A trajetdria se desenha lancando dados e pistes pensar um aprender pela
dimensédo do conhecer inventivo e amplo que prolleena logica da recepcdo e do
processamento de informacédo, e engendra o ensamamento, mais parecido com uma
producdo de conhecimentos. Tal idéia ultrapassgisihos e deducdes logicas, bem como
processos de adaptacdo, pelos quais o real seestangem imprevistos e numa Unica
direcdo, que parte de principios dados identifisadona realidade. Tratar adultos como obra
aberta possibilita assumir o carater de aprendieg ensaio presentes no tema da adultez e da
formacdo de professores, num movimento caleidoscapie se inventa em cada
deslocamento. Por isso, pensar os adultos como allega assume uma temporalidade
descontinua, possibilitando movimentos de invenlgesi e do mundo. Algo parecido com o
gue vi e senti na experiéncia da leitura do livedvhnoel de Barrodemorias inventadas: a
segunda infanci2006b) folhas soltas, simples, poemas moveis intercamisiaues de tal
maneira que, seja qual for a ordem de sua colocacfoema possui um sentido completo
que é apresentado por sua autobiografia inventdadgooesia de Barros, “tudo o que nao
invento é falso”. E, ainda, na poesia “sobre a im@pxia”: “Que a importancia de uma coisa
h& que ser medida pelo encantamento que a coidazarem nos”.

Ao “despraticar as normas” (BARROS, 2006a) o peetsina que se aprende melhor
no ver, no olhar, no pegar, no provar e no chepannitindo que algo aconteca na propria
experiéncia aprendiz. Entdo, analisando os aduttosio obra aberta, é necessario
intercambiar campos tematicos com a experiéncia tempo descontinuo, melhor pensado

pelos poetas.

Eu ndo amava que botassem data na minha existércigente usava mais era
encher o tempo. Nossa data maior erquando O quandomandava em nés. A
gente era 0 que quisesse ser s6 usando esse ad¥ésim, por exemplo: tem hora
gue ewquandouma arvore e podia apreciar melhor os passarithmstem hora que
eu quandouma pedra. E sendo uma pedra eu posso convivemsdagartos e 0s
musgos. Assim: tem hora eu squandoum rio. E as garcas me beijam e me
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abengoam. Essa era uma teoria que a gente invenésvéardes. Hoje eu estou
guandoinfante. Eu resolvi voltaguandoinfante por um gosto de voltar. Como
guem aprecia de ir as origens de uma coisa ou deewmEntao agora eu estou
guandoinfante. Agora nossos irmaos, nosso pai, nossaanéeos moramos no
rancho de palha perto de uma aguada. O ranchant@oftente nem fundo. O mato
chegava perto, quase rocava nas palhas. A maehewainlavava e costurava para
nés. O pai passava 0 seu dia passando arame nes gescerca. A gente brincava
no terreiro de cangar sapo, capar gafanhoto e faperinhos de areia. As vezes
aparecia na beira do mato com a sua lingua finuthaagarto. E ali ficava nos
cubando. Por barulho de nossa fala o lagarto snmiaato, folhava. A mée jogava
lenha nos quatis e nos bugios que queriam roubssancomida. Nesse tempo a
gente eraquandocriangas. Quem guandocrianga a natureza nos mistura com as
suas arvores, com as suas aguas, com o olho azdudd’or tudo isso que eu nao
gostasse de botar data na existéncia. Por que moted&o anda para tras. Ele sé
andasse para tras botando a palguandode suporte. (BARROS, 2006b)

Manoel de Barros inventa um tempo adulto quandostrersaliza sua memoria de
maneira inventada por um livro moével e aberto, j@Emdo a permutabilidade de poesias que
sugerem relacfes abertas, tornando-as um mundommua fusdo, que se renova aos olhos
do leitor, mostrando aspectos novos e possibildamgroducdo de sentidos diversos. Outro

poeta que auxilia a pensar a nogéo de obra ab¥itdatus de Moraes (2005):

De manha escureco
De dia tardo

De tarde anoiteco

De noite ardo.

A oeste a morte
Contra quem vivo

Do sul cativo

O este é meu norte.
Outros que contem
Passo por passo:

Eu morro ontem
Nasco amanha

Ando onde héa espaco:
- Meu tempo é quando.

Um tempo aberto sugere um dinamismo que tambént@ntado na analise de Eco
(2005, p. 55) sobre o barroco:

A abertura e o dinamismo barrocos assinalam [prewalecer do aspecto subjetivo,
o deslocar-se a atencdo der para aaparéncia dos objetos arquitetdnicos e
pictéricos, por exemplo, nos lembra as novas fflas@ psicologias da impresséo e
da sensacdo, o empirismo que resolve numa séripedmpcdes a realidade
aristotélica da substancia; e, por outro lado, @andbno do centro necessitante da
composicdo, do ponto de vista privilegiado, acorhpaa assimilacdo da visdo
coperniciana do universo, que eliminou definitivateeo geocentrismo e todos os
seus corolarios metafisicos, no universo cientifrooderno, assim como na
construcdo ou na pintura barrocas, as partes aparecas dotadas de igual valor e
autoridade, e o todo aspira a dilatar-se até mitafi ndo encontrando limites ou
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freios em nenhuma regra ideal do mundo, mas paaticio de uma geral aspiragdo a
descoberta e ao contato sempre renovado com daeeli

A nocéo de obra aberta desloca o tema da agudtezaquilo que dilata e ndo encontra
limites nas regras de ideal de homem perfeito, a@mle maduro, colocando tais regras em
seu repertdrio tedrico-metodoldgico invariante a/ensalista. Contrariamente, tanto no livro
solto como na poesia e no dinamismo barroco, sungecomposto de sensacdes que se
conserva em si mesmo (DELEUZE; GUATTARI, 2004a2P4). Essa légica da sensacéo
potencializa que a obra figue d® sozinha(ibiden), abrindo-se a novos encontros,
conservando sensagfes que afetam a todos e arnadiesse contexto de idéias, a no¢do da
adultez desprovida de resultado necessario e, ammdaempo, imprevisivel, joga com
elementos da descontinuidade coexistindo no plassdnsacdes. Desse modo, alguns dados
sao lancados para pensar os adultos como obra.aPBdrheiro, é preciso deslocar para uma
concepcdo de cognicdo mais ampla e aberta a inveBg@undo, adotar como método na
formacao o ensaio. Terceiro, a no¢do de tempo,dgugmesente na idéia de descontinuidade.
Essas trés pistas funcionam para potencializar angise mais cuidadosa, que ajuda a
afirmar que o tema da adultez € aberto e circukexpariéncia.

Para deixar a idéia dos adultos, futuros professeessoar na experiéncia, permitindo
qgue algo nos passe, propositalmente, deixo estéultamberto, sem obstaculos que me
impecam entrar, sair e experiencia-lo em outrofiwlag. Permitindo, assim, que tal conceito
se amplie e crie densidade no decorrer da teseqi& cicatrizar o corpo do capitulo com
uma conclusdo, mesmo que proviséria, mas fazéddadear e vibrar como uma sensacgéo

simples que enlaga o corpo-a-corpo demomumento

[...] que ndo celebra algo que se passou, massfgergie encarne a experiéncia. E
isso implica num vasto plano de composicéo, ndoomeebido abstratamente, mas
qgue se constréi a medida que a obra avanca, abnndturando, desfazendo e
refazendo compostos cada vez mais ilimitados segengenetracdo de forgas.
(DELEUZE; GUATTARI, 2004a, p.243)

Pensar o adulto como obra aberta permite, nesteemo, dizer que ha composicdes
em movimento, repeticdo, transposicdo, descontwleid e iSso exige tempo, pois a
preocupacdo também recai em como essas estratégiasendo apropriadas pelo mercado e

pela sociedade pds-industrial.



DESLOCAMENTO 3

ENTRE SOCIEDADE DA CAPACITACAO E
UMA FORMACAO DE PROFESSORES POR VIR

Nesse deslocamento penso ndo mais no transitolégico da vida dos adultos e da
formagdo, mas na extensdo, quantitativa e quabtatdos movimentos intensos que
acontecem entre a sociedade da capacitacdo (SENNIDU®) e a formacéo de professores,
esta entendida como uniarmacao por vir Parafraseando Blanchot (2005, p.345), uma
formacdao por viré, ao mesmo tempo, no sentido da disperséo e deéamsao capaz de reunir
a infinita diversidade pela descoberta de estratarais complexas. Em outras palavras, € a
experiéncia que orienta o futuro da formacéo. Uamenacao por virrecolhe, assim, uma
inquietude sem limites, que a formacdo ndo podeecogue exclui todo conteudo, todo
sentido limitado, definido e completo. Movimento @geopagacdo que nunca deve ser
reprimido, mas preservado e acolhido como tal,spago-tempo que se projeta a partir dele e
ao qual esse movimento apenas responde com ummaitiplicado, onde a dispersédo toma
forma e aparéncia de unidade. Ufoemacé&o por vir em movimento, sempre no limite do
esparso, sera também reunida em diversas diregélespropria dispersdo e segundo uma
divisdo que lhe é fundamental, que ela nao fazpdeseer, mas aparecer, mantendo-a para
nela se realizar. Umimrmacao por virtrata de uma obra aberta, como descrita no capitul
anterior, pelos gestos, pelas palavras, pela e&mqmea. Nas palavras de Blanchot (2005,
p.346):
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Nada se cria e nada se diz de maneira criativaospel@a aproximagdo prévia do
lugar de extrema vacancia onde, antes de ser desminadas e expressas, a
linguagem é o movimento silencioso das relacdés, &s “a escancdo ritmica do
ser”. As palavras so estdo ali para designar angxtede suas relacdes: 0 espaco em
gue elas se projetam e que, mal é designado, sa doledobra, ndo estando em
nenhum lugar onde esta.

Desse modo, talvez uni@macao por virse dobre e redobre numa linguagem que nao
e feita de meras palavras. Ela € aquilo que encarmmeio da experiéncia no movimento
oscilante de aprendizagem e desaprendizagem, gespsea e se dissemina numa obra
aberta. Umaormacao por virndo se contenta com um desenrolar-se linear; eslabse
soltando-se, afastando-se e juntando-se, em nudtipliveis de profundidade, outros
movimentos circulares, outros ritmos de conhecersgurelacionam, coletivamente, seguindo
firmes conceitos que escapam da l6gica comum dlaerdinacéo a informacéao.

Por isso, a idéia dos deslocamentos que tran$ivarsaesta tese analisa alguns
movimentos que circulam no ambito da formacdo difepsores. Neste capitulo, esses
movimentos atravessamsaciedade da capacitac§&ENNETT, 2006), forjada no seio da
sociedade de controle (DELEUZE, 1992), criada nrdlda informacéo por senhas e cédigos
que se assentam em modificagbes constantes déhtvabalos trabalhadores de um modo
geral e, em especial, dos educadores. Na logiceodadade da capacitacdo € necessério,
continuamente, adquirir habilidades que déem cdetaima relacdo acelerada e de curto
prazo, presente no modo de gerir as relacdes ialmeapropria vida. Assim, essa sociedade é
pensada pela nocdo de aptidao potencial port&INKETT, 2006) que predomina tanto na
empresa como na escola e na vida. A l6gica da dambée da capacitagdo emerge da
necessidade de uma subjetividade apta para lidamuosa mutacdo constante e rapida que, ao
mesmo tempo, ndo se prende a experiéncia e neongo prazo. Sendo assim, a sociedade
da capacitacdo fundamenta-se na empresa e fadeeswempara a sociedade o que esta
presente no modo de funcionamento do mercado.rR{#001, p.3), um analista do mundo

do trabalho, assevera:

O papel da propriedade estd mudando radicalmense.indplicacdes para a
sociedade sdo enormes e de longo alcance. Duredte 4 Idade Moderna,
propriedade e mercados foram sindénimos. De faézoaomia capitalista é fundada
na propria idéia de troca de bens materiais nosades. A palavranercado
(marke) apareceu pela primeira vez na lingua inglesaéeals Xl e referia-se ao
fisico onde vendedores e compradores trocavam deagexdo. No final do século
XVIII, o termo distanciou-se de qualquer referérgemgrafica e passou a ser usado
para descrever o processo abstrato de vender c@samindo ficou tdo ligado ao
processo de vender e comprar coisas no mercadon@oepodemos imaginar
gualguer outra maneira de estruturar os negdcinsmhas. O mercado € uma forca
avassaladora em nossas vidas. Todos somos profentlarafetados por seus
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humores e oscilagbes. Seu bem-estar se torna undédanede nossa prépria
condicdo. Se os mercados estdo saudaveis, senbisnaAaimados. Se enfragquecem,
entramos em desespero. O mercado € nosso guiasellw®m e, as vezes, a
maldicdo de nossa existéncia.

A idéia de sociedade da capacitacdo de Senn@b)2herge no contexto do mercado
atual por trés temas: trabalho, talento e consutanomesmo tempo em que esses temas
engendram atitudes politicas. Tais atitudes assupgformancesiuma nova era, onde se
destacam as redes. Com efeito, a nogédo de progeiedta sendo aceleradamente substituida
pela idéia de acesso (RIFKIN, 2001), onde o queeseio é o desaparecimento por completo

da propriedade, mas o contrario:

A propriedade continuara a existir, mas com umdairdidade bem menor de ser
trocada em mercados. Em vez disso, os fornecedetém a propriedade na nova
economia e fazemeasing alugam ou cobram uma taxa pela admissdo, pela
assinatura ou pela associacao a curto prazo. A tlecbens entre vendedores e
compradores — 0 aspecto mais importante do sistlmmercado moderno — da
lugar ao acesso a curto prazo entre servidoreseated que operam em rede.
(ibidem p.4)

Com isso, uma economia em rede necessita de wieade — da capacitacdo — que
alimente o capital intelectual, ja que € ai queédeesua forma e for¢a: nos conceitos, nas
idéias, nas imagens. O valor ndo se localiza naisapital fisico, “[...] mas na imaginacéo e
na criatividade humana. Deve-se ressaltar que ibatamtelectual raramente é trocado. Em
vez disso, é detido pelos fornecedores, alugaddicemciado para terceiros, para uso
limitado” (RIFKIN, 2001, p. 4). A ldgica da sociedle da capacitacdo se insere, entdo, no
leasing conexionistada informac&o. Trabalhadores, permanentemente edoesde
capacitacado, adquirem aptiddes que entram em desysdamente. Desse modo, eles
necessitam de uma formacao permanente. Uma forngggipermita acessar a rede somente
para fazer circular a informacédo. Em tal modo deasestituir a sociedade da capacitacdo ha
producdo de muitas ilusdes. Aqui analiso aquelasdds da I6gica da capacitacdo, que se
perpetuam no modo descartavel de producao de sudgele Gtil a 16gica do mercado atual,
pois, como afirma Sennett (2006), a subjetividam@amporanea esta a deriva, de vez que o

ideal de homem e mulher que investe numa

[...] individualidade voltada para o curto prazeggrupada com as habilidades
potenciais e disposta a abrir mdo das experiépeissadas s pode ser encontrado
em seres humanos nada comuns. A maioria das pesoa&sassim, precisando de
uma narrativa continua, em suas vidas, orgulhaaddessua capacitagdo em algo
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especifico e valorizando as experiéncias que pag¥esse modo, o ideal cultural
nas novas instituicdes faz mal a muitos dos quesngvem. (p.14-15)

No deslocamento anterior, analisei o tema da épea e sua raridade nos dias atuais
com a ajuda de Benjamin (1996, 2002) e Larrosa4Rd9a experiéncia quando algo nos
passa exigindo tempo e atencao para um regimeeti@cab. Contrariamente, a cultura do
novo capitalismo trata a experiéncia pela sua egEle e éxtase, e ndo pela dimenséao
descontinua e lenta da experiéncia. Entende queriérpia € entretenimento. Desse modo,
captura a experiéncia mercantilizando-a, tornandotdtimo estagio da mercadoria, como
sinaliza Pelbart (2003, p.104):

Sob pretexto de humanizagdo, tomaram a cargo aughiodde bens “auténticos”.
Transformacgé@o do nao-capitalizavel em capitalizéseles, valores, bens, tesouros.
O capitalismo transforma o ndo-capital em capitdh s6 paisagens, ritmos, mas
também maneira de ser, de fazer, de ter prazeudesi e nisso consiste sua
inventividade nos dltimos anos, na intuicdo de @pée os desejos do publico, com
a importancia crescente dos investimentos cultwaecnolégicos. Mercantilizacao
da diferenca, da originalidade — que, claro, logpearde —, de um novo sentido, que
também se esvai, gerando novas formas de inquietudtvez novos limites. [...]
Uma nova forma de mercantilizacdo da autenticidzsté na espetacularizacdo da
prépria experiéncia e da vida.

Contudo, interessa examinar especialmente as nfwasas de exploragdo do
capitalismo num mundo conexionista informatizadaje gatravessam a formacao de
professores. Em tal mundo, as mutacfes que fomemi@d@senvolvimento do capitalismo se
associam a “[...] proposicdo de novas maneirasitdgal” (PELBART, 2003, p. 103). A
experiéncia, na cultura do novo capitalismo, € wapta e superficialmente tratada como
entretenimento de curto prazo e prazerosa, sem peddiacdo dos eletrodomésticos, da
informatica, da sexualidade, do turismo, seja pjeca da composicédo do talento ideal que
precisa viver, continuamente, a capacitacao paradaptar as constantes modificacées do
capitalismo. Num contexto turbulento e ambiguo,6gich da sociedade da capacitacao
penetra no mundo da formacgdo, projetanto, na vidao etrabalho, adultos faltosos e
endividados que caminham a reboque dos modos ideaikincionamento criados pelo
mercado atual. Com o intuito de se adaptar a taosideais de funcionamento, os adultos
compram seu acesso nos infindaveis cursos reatizadadecorrer de suas vidas, que nao
necessariamente garantem seu acesso e adaptasde.ra&do, como seria possivel manter
atualizada uma subjetividade que se transformam@armente? Para que tipo de capacitacdo
0 novo capitalismo esta apontando? O que se passaesresistir a conotacdo de

mercantilizacdo das experiéncia?
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Apés discutir o modo como a sociedade da capaocithg&iona, problematizo esse
modo de funcionamento e como ele opera na formdeaprofessores por meio de uma
politica cognitiva comdn-formacao Tal politica assume uma capacitacdo mercantié, qu
vincula o conhecer a logicas cognitivistas e comastas, como tratado no Deslocamento 1.
Em seguida, considero que na formacdo de professaistem também outras politicas
cognitivas comadrans-formacao,que se vinculam ao conhecer enativo e a uma cGgni¢
ampla e inventiva, forjando unfarmacao por vir Tais politicas coexistem no campo da
formacdao de professores, operando por modos diésrele funcionamento, de expansao e de

afetacdo de cada um e de todos nos.

3.1. Mutacdes do capitalismo

De diversas maneiras, muitos autores tratam asftnranacdes do capitalismo, entre
eles Guattari (1981), Lazzarato (2006), Lazzardtegri (2001), Passeti (2002), Pelbart
(2003), Rifkin (2001, 2004), Sennett (2005, 2008ihilia (2002). Alguns se limitam a
andlises econbmicas, sociais, politicas, outrosfaaem articulando-as a producdo de
subjetividade. O que suscita meu interesse naocasacontradicdes que opdem capital e
trabalho, mas os processos de constituicdo detsudigeles gerados nessas mutagbes que
influenciam diretamente o campo da formacao deepsuires. Nesse sentido, esta analise das
mutacfes do capitalismo atravessa a constituicéodadade da capacitacdo e seus modos
de pensar, de sentir e de fazer, para, em segpiddlematizar como a légica do
funcionamento da capacitagcdo penetra na formacaprafessores criando uma politica
cognitiva comdn-formacao Para tanto, me apoio nas analises de Deleuz@)(#Boucault
(1997, 2002c), entre outros, que situam tais mewgd atravessamento entre producao de
subjetividade e a sociedade soberana, a discipirarde controle. Quero deixar claro que
abordo as mutacfes do capitalismo com o intuitmdstrar o cenério em que a sociedade da
capacitacdo emerge. O desafio é pensar os deslotmrentre a sociedade da capacitacao e
umaformacéao por virproblematizando diferentes politicas cognitivas s forjadas.

Ewald (1984) afirma que o projeto de Michel Folca@mcontra-se circunscrito ao
problema de saber como o sujeito ocidental tornabgeto de saber por ele préprio. Para o
autor Foucault “[...] encontra a experiéncia de g®i@acao dilacerada pela impossibilidade de

pensar como antes, sem saber mais como pensaro’f(d. 94).
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Nesse contexto de lutas, Foucault (2002c) abordairdos do saber a partir de
relacdes de forca e de politicas na sociedadenttato conhecimento como algo que é da
ordem do duelo, o que faz com que ele seja sempgelar: “[...] as condi¢des politicas,
econdmicas de existéncia ndo sdo um véu ou umcoibstpara o sujeito de conhecimento,
mas aquilo através do que se formam os sujeitosodbecimento e, por conseguinte, as
relacbes de verdade” (p. 27). Mostrando os mecasisgnos efeitos dos deslocamentos da
sociedade soberana para a sociedade disciplimaradancdo de controlar os individuos, ele
diz que é preciso estuda-las ndo a partir da @aptacdo de poder, mas como relacao de

forcas.

Uma vez que é ela que determina os elementos dais ¢nata, mais do que
perguntar a sujeitos ideais 0 que puderam cedes arésmos ou de seus poderes
para se deixar sujeitar, é preciso procurar satren@s relacdes de sujeicdo podem
fabricar sujeitos. Do mesmo modo, melhor do queymar a forma Unica, o0 ponto
central de onde todas as formulas do poder desivanpor via de consequiéncia ou
de desenvolvimento, é preciso primeiro deixa-laseqer na sua multiplicidade, nas
suas diferencas, na sua especificidade, na sussitglidade: estuda-las, portanto,
como relacao de forcas que se entrecruzam, quég@menas as outras, convergem
ou, ao contrario, se opdem e tendem a se anulimEBmais do que conceder um
privilégio a lei como manifestacéo de poder, é metantar determinar as diferentes
técnicas de coergdo que opera. (FOUCAULT, 19971p.

Deleuze (1992, p. 219) avanca na analise quandwena sociedade de controle:

Foucault analisou muito bem o projeto ideal dosomeale confinamento, visivel

especialmente na fabrica: concentrar; distribuir egpaco; ordenar no tempo;
compor no espaco-tempo uma forga produtiva cujitoeeeve ser superior a soma
das forcas elementares. Mas o que Foucault tambbra era da brevidade destes
modelos: ele sucedia as sociedades de soberamaobijgtivo e funcbes eram

completamente diferentes (acambarcar, mais do tgeniaar a producéo, decidir

sobre a morte mais do que gerir a vida); a traodigéfeita progressivamente [...].

Mas as disciplinas, por sua vez, também conhecearramcrise, em favor de novas
forcas que se instalavam lentamente e que se pegici depois da Segunda
Guerra mundial.

Com efeito, a partir do século XX, principalmentenco advento da cibernética e dos
seus efeitos comunicacionais e informaticos, otakgino altera a nocao de propriedade e sua
economia. Com tais mudancas, acontece uma traresfdomo conceito de riqueza, tornando

necessarias novas formas de controle e de sulgigtiva

Nas sociedades de disciplina ndo se parava de egennda escola a caserna, da
caserna a fabrica), enquanto nas sociedades deleontinca se termina nada, a
empresa, a formacao, o servico sendo os estadagstéteis e coexistentes de uma
mesma modulagdo, como que de um deformador univdrsh As sociedades
disciplinares tém dois pélos: a assinatura quecandi individuo e o nimero de
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matricula que indica sua posigdo nummassa [...] 0 poder é massificante e
individuante, isto é, constitui num corpo Unico @lgs sobre os quais se exerce, e
molda a individualidade de cada membro do corplo [Nas sociedades de controle,

ao contrario, o essencial [...] € uma cifra: aacdér uma senha, ao passo que as
sociedades disciplinares séo reguladas por palderasdem. (DELEUZE, 1992, p.
221-222)

Essas sociedades operam em maquinas distintagmegw formas e forcas sociais

também diferentes:

As antigas sociedades de soberania manejavam nadqsimples, alavancas,
roldanas, relégios; mas as sociedades disciplimapestes tinham por equipamento
maquinas energéticas, com 0 perigo passivo da matre o perigo ativo da

sabotagem; as sociedades de controle operam paimaagie uma terceira espécie,
maquinas de informatica e, o ativo, a piratariaist@ducao do virus. Ndo é uma
evolucao tecnoldgica sem ser, mais profundamemia, mutacdo do capitalismo.

(ibidem p.223)

Ao abordar os deslocamentos das sociedades deas@hetisciplinar e de controle no
seio das mutac6es do capitalismo, Deleuze (19%Mada que a sociedade de controle esta
fora da logica do capital concentrado para a pr@olug a propriedade, mas reside num
capitalismo de sobreproducédo onde “[...] 0 quegeler vender sdo servigcos, e 0 que ele quer
comprar sdo acdes” (p. 223) e, com isso, proderihas de acesso a bancos de dados que

capturam, cada vez mais, as subjetividades.

As conquistas do mercado se fazem por tomada deot®e ndo mais por formagéo
de disciplina, por fixagcdo de cotacBes mais do poe reducdo de custos, por
transformacdo do produto mais do que por espeafd@a da producgdo. [...] O
marketingé agora o instrumento de controle social, e foantaca imprudente de
nossos senhores. O controle é de curto prazo etdedp rapida, mas também
continuo e ilimitado, ao passo que a disciplina @galonga duracéo, infinita e
descontinua. O homem nédo é mais o homem confimads,0 homem endividado.
(ibidem p. 224)

Pelbart (2003) analisa como o capitalismo pendraida de todo mundo, afirmando
que ele venceu a batalha ao integrar a atividaééeatual no processo produtivo. Ao tracar
este diagnostico, o autor evidencia que o capialise liberta de sua forma industrial e
assume uma relacdo de producdo pds-industrial,edécss, que “[...] formata menos
processos de elaboracéo formal, codigos semidtig@sexercita sua acao performativa sobre
o trabalho cognitivo”, sendo esse trabalho incaleeil O capitalismo hoje trabalha em redes

conexionistas subordinadas a “maquinas informdatigegmitindo a integracdo do trabalho
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intelectual que, ao mesmo tempo, “[...] exproprguwa capacidade de produzir sentido,

reduzindo-a a mercadoria no processo de produgaplero” (bidem p. 94).

Na época do trabalhador industrial, o lugar daexéfb, da invencéo e da criatividade
era separado do lugar da producao; quando o opepderia levar a reflexao para o
lugar de trabalho, precisava bloquear a linha datagem. No trabalho mental, a
atividade mental criativa se distingue da atividadental dependente pela sua
modalidade epistémica, pelo investimento psiquiasefnte, nao pela sua
consisténcia pratica. (PELBART, 2003, p.94-95)

Diante de uma sociedade em rede continua, novas$ade controle séo forjadas num
mundo conexionista, onde o regime do capital operaordem do desejo, dos afetos, da
experiéncia entendida como entretenimento. Serglmaa analise que Lazzarato (2006), no
livro As revolugbes do capitalismi@z do capitalismo atual ajuda a pensar no jogdyxido
no cotidiano da vida e nos seus deslocamentosgpeaanpo da formacao de professores. O
autor afirma que “[...] o capitalismo ndo € um murk producdo, mas uma producdo de
mundos.O capitalismo é uma afetaci® (p.100, o grifo & meu). Considero que ha influénci
e efeitos que a cultura do novo capitalismo e dyigéo da sociedade da capacitagcado exercem
sobre a formacéo de professores. Busco identifisatiferentes técnicas de coercdo em que
ele opera e auxiliar na construcdo de dispositiles problematizacdo dos modos de
subjetivacdo na formacéo de professores.

Lazzarato (2006) analisa as obras de Deleuze & dtarde e outros, para pensar
uma politica da multiplicidade para as lutas daukéxXl. Segundo esse autor, a questao
fundamental de tal politica é a desconstrucao aatdia, de seus conceitos dicotémicos, cuja
esséncia se encontra na relacdo sujeito e objeto. dignifica dizer que os binarismos
dialéticos operam na realidade aparelhos de captdeacontrole da multiplicidade.

Para Deleuze, uma multiplicidade evoca transigi@s-hierarquicas compondo 0s
agenciamentos, sem um horizonte de totalizacaoexpariéncia. Uma multiplicidade se
compbe de dimensdes que se encontram umas as ageasiando outras dimensdes,

prolongando e se estendendo nas relagées semtivolie formular um sistema.

%0 para ampliar o nivel de afetacdo Guattari (1981191-192) afirma que “o capital ndo é uma categori
abstrata, € um operador semiético a servico dedafgies sociais determinadas. Sua funcdo é de assumir
registro, a regulagem, a sobrecodificacdo das fpde®m de poderes proprios as sociedades industriais
desenvolvidas, das relacdes de forca e dos flielaswos ao conjunto das poténcias econdmicasaltetd. |[...]
Uma verdadeira quantificacdo dos poderes s6 potlasaar-se em modos de semiotizacdo, em conexda dir
com formacgBes de poder e com agenciamentos produftanto materiais quanto semiéticos), devidamente
localizados em coordenadas sociais”.
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A multiplicidade nédo deve designar uma combinagdandltiplo e de um, mas, ao
contrdrio, uma organizagdo prépria do mdltiplo emda tal, que ndo tem
necessidade alguma da unidade para formar um sist®runo e o mdltiplo sao
conceitos do entendimento que formam as malhagdsodemais de uma dialética
desnaturada, dialética que procede por oposicaLEDZE, 1988, p. 296)

Lazzarato (2006) desconstréi a alternativa diedégntre individualismo e holismo
para criticar o paradigma capitalista assentadempresa. Diferente da fabrica, a empresa
nao produz uma mercadoria, mas um mundo. Entdapibaismo consiste na reducdo da
criacdo aberta de mundos possiveis a afirmacadmskibiidade de um Gnico mundo, sem
alternativas e controlado pela l6gica da empresa.

Segundo Sibilia (2003), as mudancas ultra-rapidas sociedade atual criam
dispositivos de poder cada vez mais sutis e meviderges. “Entretanto, eles parecem ter
ganho em eficicia, permitindo exercer um controtaltao ar livre” (p. 29). Dispositivos
fluidos e flexiveis se espalham pelo corpo soocigrando velozmente e em curto prazo via
um controle constante. Nesse sentido, é delineaslorggmento do novo regime de poder-
saber, ligado ao capitalismo de cunho poés-indlistria

Rifkin (2001) afirma que no decorrer do século ¥Xa nova forma de capitalismo
vem sendo gestada, e no inicio do século XXI esstgs a superar o capitalismo industrial,
quando as relacbes comerciais eram regidas pehssrbateriais e adquiridos com base nas
relacdes de propriedade. Hoje, o capitalismo toansd, cada vez mais, 0s recursos culturais
em experiéncia entendida e espetacularizada cortretemimento. Para Rifkin, na nova
cultura do capitalismo, as relagbes comerciaigegiolas pelo acesso, em que os limites e as
fronteiras se tornam indistinguiveis e tudo o qeéli&o se desmancha nos simbolosyeh
na conectividade, na interatividade. Nessa proposia cultura se move por relacfes de
comoditiese entretenimento hollywoodianamente gestadas sadans para capturar a atencao
e o desejo, e, a0 mesmo tempo, direciona-los pasagsumo, agora ndo mais de bens, mas de
acesso e inclusdo ao unico mundo possivel, conatizgEn azzarato (2006). Nas palavras de
Rifkin (2001, p. 117),

[...] hoje o capitalismo enfrenta um novo desdfigl O consumo de bens esta quase
alcancando o ponto de saturacdo. Restam poucosesgbsiquicos que se podem
tirar ao se ter dois ou trés automdveis, meia ddeitelevisores e aparelhos de todo
tipo para suprir todas as necessidades e desejevpis.

E nessa conjuntura que o capitalismo esta fazeoe transicdo final para o
capitalismo cultural plenamente desenvolvido, apaoplo ndo s6 os significadores
da vida cultural e das formas artisticas de conagdic que interpretam esses
significadores, mas a experiéncia vivida tambémvinAlToffler € um dos
futurdlogos que visualizam as empresas de amain@&jphdo e gerenciando partes
inteiras da vida das pessoas. “Os formadores deriéxgia acabardo formando um
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setor basico — se ndo a base — da economia”. “@uiard acontecer”, diz Toffler,
“nos tornaremos a primeira cultura na historia gomegar alta tecnologia para
manufaturar o mais transitério, porém duravel dosiptos: a experiéncia humana”.

Nesse contexto, a experiéncia é entendida conretenimento e capitalizada em
servigos rentaveis. A cultura do novo capitalisradalece modalidades digitais, continuas,
fluidas, ondulatérias, abertas, mutantes, flexjvaigodeformantes, que se espalham (na
escola, na familia, no trabalho) associadas a sithpas de poder operando velozmente e em
curto prazo. Dessa maneira, a ilusdo de que emirezato € experiéncia funciona talvez
como senha de acesso as identidades que Rolnik7)(I8£hominou deprét-a-portes
seguindo modelos identitarios efémeros, descagd&/sempre vinculados as propostas e aos
interesses do mercado.

Uma questdo emerge pelos efeitos de ressonansiaocegampo da formacédo de
professores: O que toda essa logica das mutacGespdalismo tem a ver com a formacao de
professores e 0s processos de producao de sulgetvgerados nesse meio? Ou ainda, em
que sentido tais mutagdes do capitalismo influenaas modos de pensar, de agir e de sentir
na formacdo de professores? Costa (2007) ajuddldirresobre estas questbes, quando
assinala trés aspectos dos destinos da educacaos erdcessos de subjetivacdo na

contemporaneidade, influenciados pelo capitalismodial integradd™

Em primeiro lugar, eu diria que a formacao e a adéc dos individuos, atualmente,
ndo estdo imunes a essa hiperaceleracdo e vidg@dizcrescente de nossas
sociedades e de nossa realidade. Ao contrarios @seeessos as afetam de forma
significativa e, provavelmente, de forma irreveesiEm segundo lugar, eu diria que
tanto isso € verdade, que as praticas e as tedbegagducacionais ditas criticas
encontram-se atualmente entre perdidas e confusdaa dessas transformacdes
por que temos passado. Em terceiro lugar, acregiéoparte consideravel dessa
desorientacao e dessa perplexidade que atingeronoids praticos e tedricos da

educagdo se deve ao fato desta insistir, no masvdaes, em lidar com uma

imagem de pensamento, a dialética, incapaz, apesado seu otimismo e de todo
seu humanismo, de dar conta das complexas e rosttif@das relacdes entre o virtual
e o atual. Isso requereria de sua parte uma disiidade para tratar de forma

afirmativa e inventiva o movimento, a diferencadevir, os acontecimentos, a

complexidade e, ainda, o carater tragico que ciivexoravelmente nossas

existéncias. (p. 19)

31 Seguindo a nocado de Guattari (1981, p. 211)] .capitalismo contemporaneo é mundial e integgaioue
potencialmente colonizou o conjunto do planeta,qper atualmente vive em simbiose com paises que
historicamente pareciam ter escapado dele (osspddskloco soviético, a China) e porque tende & faam que
nenhuma atividade humana, nenhum setor de prodiggé® fora do seu controle. [...] O capitalismo miah
integrado [...] ndo possui um programa definidoud& vez por todas; face a uma crise ou a uma ldifide
imprevista, sempre é capaz de inventar novos axdumeionais ou de suprimi-los”.
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O que este autor afirma € que a educagdo naoosghe fazer com os fluxos e os
movimentos produzidos pelo chamado novo capitaligmet fato de s6 se encontrar apta a
captar o que ja esta definido e instituido, e tampélo fato de estar acostumada a pensar a
realidade a partir de contradicbes que geram ditagdo tipo aprende e ndo aprende, sabe e

ndo sabe, incluido e excluido etc. Desse modoyeagéo insiste em conservar

[...] a si mesma no reconhecimento do antigo, magwricdo do idéntico e na

realizagdo de alternativas dadas de antem&o, tarddicom isso estar realizando o
possivel. Assim, ela ndo s6 ndo consegue entendéntual, como se fecha ao

exercicio da invencdo, a pratica da experimentagdportanto, a abertura (pela
invencdo) de novos possiveis. [...] Infelizment®, wez de tomar a ordem como
dimensdo do real que pode potencialmente gerar sndwizontes ou novas

possibilidades de ensino, de aprendizagem e de wida vez enrijecida e presa a
uma série de vicios dialéticos, humanistas e nstasli inclina-se a ver essa
dimenséo caotica da realidade como algo que deselavar necessariamente a
desagregacdo e/ou a destruicdo. Por outro lado,ctabcteristicas tendem a ser
inflacionadas sempre que a educacédo se vé ameagadaa integridade e em suas
territorialidades por quaisquer forcas ou tendéngige lhe sejam exteriores, novas e
estranhas, 0 que caracteriza uma posicdo eminemtemeralista e defensiva em

face do real. (COSTA, 2007, p. 20)

Assim, uma discussdo se impde para perturbar @Esentacdes associadas ao
processo formativo imposto pelo legado “moderno”capital e, mais recentemente, pelo
legado conexionista que marca o capitalismo agerando (ou n&o) acesso. Tais legados
tratam de desenvolver e capacitar criancas, jogesdultos, intervindo, metodicamente, nas
etapas evolutivas, para transforma-los em serespamtientes, livres e empreendedores
prontos para um mundo que funciona aceleradamenteirta prazo, num regime de
inacabamento constante que transforma a capaciégagamnsumo. Sera que o intuito (tanto
do legado moderno como do conexionismo) é expmopriroducao de sentido no campo da
formacao para manter a mercantilizacdo da expeéai@da l6gica do acesso?

Com efeito, as mutacbes do capitalismo ressoamcampo da formacdo de
professores gerando uma politica cognitiva comdormacdo, que opera numa rede
informatica conexionista e imprime uma politica at®sso rapido, circulando por diversos
canais informacionais e comunicacionais ao mesmpde Tem-se com isso, parafraseando
Foucault (1997, p. 73), uma sociedade inteiramatrtesessada por relacdes de capacitacao,
que foi, pouco a pouco, substituida por um Estadivewsal dotado de instituicdes
capacitadoras. Essas instituicOes séo regidasrpoegsos cognitivistas e conexionistas que,
supostamente, aceleram a inclusdo no mercado balhoa confirmando, assim, a logica

arbitraria do Estado universal de capacitacdo cpreetpa nas instituicbes e adentra nas
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relacbes de subjetivacdo. Assim, chamo a atengacapaoliticas cognitivisemergentes de
tal modo de funcionar, pois essas mascaram o cionéeto por seu funcionamento em rede,
privilegiando o fluxo da informacédo, mantendo, asso, professores e alunos no dito Estado
universal que essencializa as relacbes de conheftinma representacdo e processamento
simbdlico da informacéo. As politicas cognitivasnooln-formagéo revelam relagdes de
sujeicdo as mudancgas do capital e, ao mesmo tesppoam, como disse Deleuze (1992, p.
225), numa “modulacdo universal”’, apontando ummegescolar revelado por um programa
que imprime formas de controle expressas na a@ali@pntinuada, na acdo da formacgao
permanente, no abandono correspondente da pesguldaiversidade e, principalmente, na

introducéo da légica da “empresa” em todos os sigeiescolaridade.

3.2. Meritocracia, aptidao potencial e talento nacciedade da capacitagcdo: modelagem

acelerada na formacéo de professores

Para dar conta da chamada era do acesso (RIFRON) 2s politicas circunscritas na
cultura do novo capitalismo atualmente desembocarque Richard Sennett (2006) chama
de sociedade da capacitacdo, que investe na cig@itde aptiddes portateis. Essas aptiddes
acentuam a habilidade de trabalhar em vérios prdsdecom uma gama de fatores
constantemente mudando. Separando a acdo do aprdedtgica da capacitacdo busca um
talento direcionado as pessoas que resolvem prableapidamente e com sucesso. Uma
cultura assim gera uma atitude politica voltada pasuperficialidade, para a abundancia do
consumo e para o curto prazo, que prevalece n@egsoalo trabalho e produz efeitos diretos
na vida e na escola. Se as modificacbes no ambamtrabalho refletem diretamente na
producao de subjetividade, aquelas que ocorrensgaenao poderiam entdo deixar de fazé-
lo. Pois tanto na empresa como nos espacos ddhtmabade formacéo a cultura do novo
capitalismo penetra com for¢ca em cada um dos ggrges, principalmente quando a énfase
recai numa légica meritocratica que quantifica eepaializa os criativos e 0s que se adaptam
aos contextos de uma maneira sempre nova. Nestidosem sociedade da capacitacédo

expressa um tempo flexivel em que os individuosigmen ser capazes de aprender novas

32 Kastrup (1999, p. 193) diz que existem politicagnitivas, umas sdo recognitivas definidas pelarautomo
“despodtica e opressiva, que configura uma relaeédl £om a técnica, que perde seu poder de pigras e
de virtualizar a acdo”. Outras sdo politicas dempédo, que fazem a cognicdo se diferenciar de simae
bifurcando-a, sendo assim “uma politica de abemiar&ognicdo as experiéncias nao-recognitivas gesiv”.
Apé6s a analise da sociedade da capacitacdo, dipolitcas cognitivas e como elas atravessam o oatap
formacao.
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capacitacdes, em vez de se aferrarem a antigaset&me@as. A dinamica da sociedade da
capacitacdo da énfase, entdo, a aptiddo portatiraeessar e interpretar um conjunto de
informacfes e de praticas permanentemente em mad&ennett argumenta que as
empresas, as capacitacfes e os padrbes de condugacam na sociedade atual, mas essas
mudanc¢as nao proporcionam processos de liberdamao @a sociedade da capacitacdo a
ciéncia e a técnica se tornam forcas produtivasagdal e o acesso as informacgdes determina
a medida de extensdo do poder e do controle dgstisidades, € preciso identificar as
técnicas de coercdo em que ela opera.

Por meio da sociedade de capacitacdo, a culturodo capitalismo afirma que ha
necessidade de se estar plugado, conectado edmclafoduz, desse modo, uma légica
arbitraria de funcionamento da capacitacdo que émanbs adultos num estado de
endividamento continuo. Tal I6égica acentua as delsgle curto prazo, a capacidade de abrir
mao de antigos conhecimentos e sempre atualizammaft;do, num tempo acelerado, dando
énfase ao aprender como processamento da inforntaxdita, assim, um modo de vida cada
vez mais superficial, privilegiando a solucéo debpgmas.

Sennett (2006) assevera que a sociedade da ea@@casta menos interessada no que
ja se sabe e deposita mais atencdo no quantosgme de aprender. O investimento, entdo, é
deslocado do que ja se sabe para aquilo em queds tpansformar. A producdo de
subjetividade em tal sociedade é marcada pelo puato, pela flexibilidade, pela informacao
e pelas incertezas advindas da cultura do novdatispio, contaminando, inclusive, outras
esferas da vida. Com efeito, a0 mesmo tempo emagaeiedade da capacitacdo engendra
modos de controlar, ela se estende e penetra stéasigdes de ensino, afetando diretamente a
aprendizagem de adultos e a formacao de professores

Diante de uma sociedade da capacitacao funcionamdoma rede eletronica pautada
em fluxos que se atualizam e confirmam o mundo ddutacdo, da exigéncia de formacao
constante vidifelong learning®, de controle continuo, de aulas espetaculosanceatas no
curto prazo dgower point é possivel dizer que tal sociedade traz paraaeet si todas as
formas possiveis de saberes cujas verdades saafimama constante novidade expandindo
um regime de controle. Em tal regime nédo se dewvedda acabado; ao contrario, ele se
fortalece por meio da noc¢éo de inacabado, convactmtbs a participar ativamente da busca
por maior novidade e produtividade de um mundolizE@o como uma grande empresa. Nao

se pretende mais docilizar (FOUCAULT, 2002b), ageadar ferramentas de acesso que

% Aprendizagem ao longo da vida.
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contemplam a afetacdo de todos. Como Deleuze (188@)cia, a era € das maquinas
cibernéticas. Vive-se num mundo de direitos que madcs disciplinam as forcas, mas que
consagram suas vidas como agentes participani@®gdno controle.

Em A corrosdo do carater: consequéncias pessoais asatho no novo capitalismo,
Richard Sennett (2005) discute os mecanismos eraigbes do trabalho no que ele chama
de “capitalismo flexivel”, pontuando os modos dbjstivacdo que funcionam na sociedade
atual e que atuam no bloqueio das transformac@@sambiente de trabalho atualmente &
caracterizado por tarefas efémeras, tempos fragieste lacos interpessoais frageis, nao
podendo mais oferecer a sensacgédo de continuideeldsipilidade e estabilidade de antes,
inviabilizando, dessa forma, a constru¢do de raasmfpessoais e desgastando o caréater. O
autor utiliza “carater” com o sentido de tracosspess aos quais damos valor ético e que nos
ligam aos outros por meio de projetos de longo@raendo a face mais publica de nossa
presenca no mundo. Ele diz que “[...] as condi¢i@geempo no novo capitalismo criaram um
conflito entre carater e experiéncia, a experiémmatempo desconjuntado ameacando a
capacidade das pessoas de transformar seus casamtenarrativas” (p.32).

Para rememorar as balizas éticas (automodelagautoelisciplina) do trabalho no
capitalismo classico, Sennett recorre a Max WeberAeética protestante e o espirito do
capitalismo O individuo protestante, dispensando as ins8riniermediarias que o separam
de Deus, deve dedicar-se a um esforco constamigtaie de moldar a si, sua histéria e seu
tempo, para mostrar-se digno da piedade divina amdsrte. Como ndo ha nenhuma garantia
de que a modelagem realizada atingiria tal objetivtrabalho arduo e disciplinado aparece
como um tipo de virtude que o ajuda a demonstras satencdes junto a Deus pela
motivacdo, competitividade e disposicdo para adlipgrazer. Se essa disciplina orientou a
formacdao do carater, ela também se mostrou opee€SENNETT, 2005).

No novo capitalismo, os individuos parecem tetilsertado das formas rigidas de
organizacdo do trabalho. O trabalho em equipe septa o0 uso flexivel do tempo e a
provisoriedade das tarefas substituem a rigidezligitgp no esfor¢co autodisciplinador,
enguanto a responsabilidade mutua indicaria aizalgio de lacos interpessoais inexistentes

na organizacao anterior do trabalho:

Etica do grupo em oposicéo a ética do individumabalho em equipe enfatiza mais
a responsabilidade mutua que a confirmacdo pes9o@mpo das equipes é mais
flexivel e voltado para tarefas especificas deocprazo do que para a soma de
décadas caracterizadas pela contencéo e a espeabao em equipe, porém, nos
leva ao dominio da superficialidade degradante agsedia 0 moderno local de
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trabalho. Na verdade, o trabalho em equipe derano da tragédia para encenar as
relacdes humanas como uma farsa. (SENNETT, 2002 7).

Hoje em dia ndo ha tempo suficiente para o culi’@wompromisso e confianca mais
profundos, dificultando que se organize a histdeauma vida com referéncia no trabalho,
como se podia fazer nas etapas anteriores do lcsipiva Sennett (2006) analisa a experiéncia
temporal no mundo atual do trabalho para entendenawvos modos de ser e a vida em
sociedade. Para tanto, levanta uma importanteduesiando coloca a cultura (cultura em
sentido antropologico) em cena: “Quais 0s valorgsaticas capazes de manter as pessoas
unidas no momento em que as instituicdes em quenvse fragmentam?” (p.13).

Nas empresdSdo novo capitalismo, o que mais chama a atencdcaéséncia do
“longo prazo”. O preco da sobrevivéncia no mundardbalho atual reside na permanente
disposicdo das empresas e de seus trabalhadomeSodse fixar em papéis e, a0 mesmo
tempo, na habilidade de nunca se fazer a mesma @aimaneira que se fazia anteriormente.
Ou seja, o valor de uma carreira se prende a Habdi de solugdo de problemas de curto
prazo com éxito e sempre de um modo novo. Ess&sidé novidade e éxito encontram-se
proximas do que Sternberg (2000c) propbe para o ceswgeito de inteligéncia bem-
sucedid®’, estando, esta Gltima, em consonancia com assieéadses do trabalho na cultura
do novo capitalismo. Considerar todos os composet¢eum problema para resolvé-lo de
maneira criativa e pratica sintoniza o trabalhadom as capacitacbes exigidas pela
fragmentacao e aceleracdo impostas pelo novo kampita

Sennett (2006, p.13) afirma que “[...] quandoresituices ja ndo proporcionam um
contexto de longo prazo, o individuo pode ser @gdga improvisar a narrativa de sua
propria vida, e mesmo a se virar sem um sentimmnstante de si”. A organizacdo do tempo
no trabalho tem reflexos diretos na subjetividadsoen isso, a possibilidade de construcao de

narrativas pessoais é colocada em xeque no nowtaléapo.

% Sennett (2006, p.20) trabalha apenas com as maslailas empresas dos setores mais avancados dangcono
“alta tecnologia, finangas globais e novas emprdsgzrestacdo de servigos com trés mil ou maisegapos”.
Ele justifica o porqué desse recorte metodolégigéomaioria das pessoas na América do Norte e nazur
Ocidental ndo trabalha para empresas dessa natMagasta pequena fatia da economia exerce uiné@rcfa
cultural muito acima dos valores numéricos. Essasm® instituicbes € que indicam a nova formulacas d
capacidades e capacitagGes pessoais; a formuleegoe instituicdo e capacidade é que modela arauttn
consumo; 0s comportamentos em matéria de consuonosya vez, influenciam a politica, especialmente a
politica progressista. Estou aqui tranquilamentiudimdo a cultura do todo de uma pequena partecadade,
simplesmente porque os avatares de um tipo espedé capitalismo levaram tantas pessoas a se roaTvee
que o seu estilo é o estilo do futuro”. Manifestanaissim, mais uma vez, a presenca do controlégieal do
“Gnico mundo possivel’ que Lazzarato (2006) destaca

% Como analiso no Deslocamento 1.
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A cultura do novo capitalismo transforma um val@mo a estabilidade em
equivalente de morte em vida. Pois estar vivo modo do trabalho, no novo capitalismo,
requer um desafio de investimentotatentq também de curto prazestando este articulado
a nocao de perfeicdo do adulto, como dito antegaten Sennett (2006) afirma, ainda, que,
devido as rela¢gbes de curto prazo no mundo dolt@ba cultura do talento abole o trabalho
artesanal e propde uma meritocracia que abre espagd as habilidades e aptiddes
potenciais:

A habilidade traz em seu bojo uma espécie de grestioral. E uma quest&o tanto
social quanto pessoal. A pericia adapta-se factineao contexto da guilda
medieval, na medida em que tanto o aprendiz quamstre podiam tentar fazer
uma coisa bem-feita, no espirito da arte pela dtes agora o talento serve para
medir um novo tipo de desigualdade social: algo fpssecriativo ou inteligente
significava para os outrosuperiores referindo-se a uma pessoa de maior valor.
Aqui estava a passagem da pericia para a meritacrhc] A meritocracia
transforma o espirito de pericia numa comparagé®asa e altamente pessoal. Mas
ficaria perplexo com a maquinaria burocratica gigetdica o mérito com a
burocratizacdo do talento, que se manifestou nendedvimento da sociedade
moderna. Essa maquinaria burocratica da meritc@@mu uma jaula de ferro para
a aptiddo, mas se trata na verdade de uma celaodnamento solitario.
(SENNETT, 2006, p.102 e 106)

Para entender esta maquinaria, o autor a relacmmao abuso dos testes e avaliagbes
do tipo QI, pontuando que é preciso ter em menés dlaces 6bvias do uso de avaliagbes de
aptiddes: servem tanto para destacar as aptiddee para eliminar a incompeténcia ou a
falta de aptiddo. Na sociedade atual, especiabmeas empresas dinamicas, o talento é
identificado como ambivalente e funciona num cototeem que os testes e avaliagoes
recompensam o0s considerados melhores e servem s#epdaa descartar outros que se
encontram abaixo do nivel dos considerados elitess&l sentido, “[...] as burocracias
costumam tentar legitimar a dispensa de camadaategorias de empregados alegando que
permanecem apenas 0s mais capazbgfefn p. 106). Com isso, o autor denuncia a ficcéo
dos testes e avaliagcdes funcionando em causa grdaricultura do novo capitalismo, ao
mesmo tempo em que também enfatizam a sociedachpdaitacéo.

Na sociedade atual, as empresas de ponta daoe éafaptiddo de processar e
interpretar um conjunto de informacbes e de prtiparmanentemente em evolugdo. E
interessante lembrar que os processos de desaneoltd e aprendizagem de adultos focam a
questdo da aptiddo como o cerne da trajetéria ditcadParece-me uma trama engendrada
pelo proprio capitalismo flexivel, utilizando-se daeritocracia para buscar aptidoes

potenciais por meio dos testes e avaliacdes. Ormuentanto, Sennett vai pontuar € que os
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testes examinam a superficialidade mental, poisxasnes de aptiddes pretendem testar a
aptidao inata verbal e matematica. Ele avanca itiaacdos testes padronizados, afirmando

que sua finalidade se liga a formacéo do trabalhaal® empresas do novo capitalismo:

Essas instituicdes, como vimos, privilegiam a dtidie mental exemplificada pelos
consultores, movendo de situacdo para situacd@raldema para problema, de
equipe para equipe. Os proprios membros das eqdipesm capacitar-se para 0
trabalho com processos, pois com o tempo haveréoost@nentar-se no interior da
organizacgdo. E necessario efetivamente um talespecéfico para esse tipo de
trabalho. Falamos da capacidade de pensar de @mgmeispectiva sobre o que
poderia ser feito, mediante o rompimento do cootextdas referéncias — um
trabalho de imaginagéo, quando bem-feito. Malfeita, entanto, esta busca do
talento reduz a referéncia a experiéncia e as asd circunstancias, evita as
impressdes dos sentidos, separa a analise da cigngea a aderéncia do apego
emocional e penaliza o esforco de aprofundamenim-estado de existéncia em
puro processo [...] que vem a ser, pura e simpletana condicdo social do trabalho
nos setores de ponta. (SENNETT, 2006, p.113)

Numa cultura que exalta o éxito imediato, a aptidécai a medida que as narrativas
se acumulam. Entretanto, para as novas geracoeymaapconstrucdo de narrativas passa a
ser desestimulada e quase impossibilitada. No ltraba nocdo de carreira, associada ao
estabelecimento de padrdes de conduta e investingentongo prazo, passa a nao ter mais
sentido. Um mundo de tarefas independentes e equupmvisOrias, associadas ao risco
iminente de demisséo ou deslocamento para outoo gsetcidade, impedem que se fagca um
historico pessoal consequente, na forma de plaegj@® futuros. Nesse sentido, o trabalho
nao mais oferece a experiéncia de percorrer uretdrg de estar seguindo uma dire¢cao na
vida. Ao contrario, exige do trabalhador o process@o rapido da informagdo para se
adequar ao fluxo das mudancas aceleradas no npitalisano. Essa questao se contrapde a
nocdo de experiéncia que Benjamin (1996) e Larf23@4) propdem, deixando claro que na
cultura do novo capitalismo a narrativa e a experé perdem terreno para a informacéo,
pois esta se adapta melhor a fragmentacao dasiipdés e ao curto prazo.

Sennett (2005, 2006) diz, entretanto, que o cudaq a flexibilidade, a informacao e
as incertezas advindas da nova cultura do capitalisontaminam outras esferas da vida e
corroem o carater. Se ha uma nova estrutura déecadrgindo, ela exige “[...] capacidade
para desprender-se do proprio passado, confiamgagpaitar a fragmentacdo” (SENNETT,
2005, p. 73). Contra seus males, ele reabilita ®noial narrativo. Sem o dominio da
narrativa de sua propria vida, resta ao individagignar-se a um relato da superficialidade. A

compreensao do trabalhador é superficial, e € ercipl experiéncia que tem do mundo e de
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si que impossibilitam a narrativa, pois ele pouamhece suas regras e logicas mais
profundas, embora tenha a ilusdo de que elas sptheentam com clareza.

As imagens de uma sociedade sem classe, com ungranaomum de falar, vestir

e ver, também podem servir para esconder diferengais profundas; numa

determinada superficie, todos parecem estar nuno pdgial, mas abrir a superficie
pode exigir um cédigo que as pessoas nao tém. & qee elas sabem sobre si
mesmas é facil e imediato, talvez seja demasiadoqpdSENNETT, 2005, p.88)

Para manter tal superficialidade, a cultura doonoapitalismo cria uma sociedade da
capacitacdo que se constitui de um valor que iayesibretudo, nas aptidées portéateis,
identificadas como a capacidade de trabalhar ernpsvgroblemas com uma gama de
componentes constantemente mudando, separandooadacéontexto, busca um talento
focando as pessoas que resolvem problemas em quaiqotexto. Um talento que vive
superficialmente das aptiddes potenciais d4 érdaséiuxo da informacdo e ao éxito das
solugdes. Uma cultura assim produz uma atitudeigeNoltada para a superficialidade, para
a abundancia do consumo e para 0 curto prazo, gvalpcem no processo do trabalho e
produzem efeitos diretos na vida. Para estendelcan@ da logica da capacitacdo as
empresas vao consumar o projeto da meritocra@aneder um modelo de medida aplicavel,

sustentando a busca da aptidao potencial por uizonbe estreito.

A meritocracia buscava oferecer oportunidades &iohaos dotados de excepcional
aptidao [...]. Ela assumira contornos éticos atestsr que essas pessoas mereciam
a oportunidade; era uma questdo de justica asskgaralas pela sociedade. No
inicio, essa busca confrontava as elites umas ®outias, a aristocracia natural
contra o privilégio herdado. Com o passar do tengcsociedade depurou a
tecnologia de busca do talento original. Ao prosgremais o crescimento potencial
gue as realizacdes passadas, a busca do talepta-aéaperfeitamente as condicdes
peculiares das organizacfes flexiveis. Tais orggbes usam 0S mMesmMos
instrumentos para uma finalidade mais ampla: naopminover mas também
eliminar os individuos. (SENNETT, 2006, p. 120)

Se as modificagbes no ambiente do trabalho refleteetamente na subjetividade,
entdo aquelas que ocorrem na escola ndo poderixar de fazé-lo. Pois tanto no trabalho
em geral, como no trabalho escolar as ficcoes gerpdlos testes e avaliacdes se sustentam
por si mesmas, essencializando suas finalidades €feito, na escola em geral, e na
formacgao de professores em especial, a culturaogo oapitalismo penetra com forca em
cada um dos seus agentes, pois 0 processo de fwn@auta-se na mesma légica

meritocratica que quantifica e potencializa ostsis e 0s que se adaptam aos contextos de
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uma maneira nova, a0 mesmo tempo em que excluuesngo conseguem se adaptar ou
representar esse modo de funcionamento.

Como visto anteriormente, algumas ressonancias xiapaon a sociedade da
capacitacdo dos modos de pensar o adulto e seusspos de aprendizagem e
desenvolvimento. Tais ressonancias evidenciam asverps apontados — perfeicéo,
maturidade e experiéncia acumulada —, retratamdtysive, seus limites politicos. Assim, a
l6gica da capacitacdo penetra no campo da formam@o meio de transmissédo dos valores
da cultura no novo capitalismo. Por isso, pesgaisnriquece a compreensdo dos modos e
contextos da instalagdo de novas formas de subgdiivna formacdo de professores, que
perpetuam um Estado universal (Foucault, 1997}ucapdo as instituicdes de formacgao para
facilitar o acesso em rede da logica conexionistanpresarial. Mas é preciso estar atento a
essas logicas ideais da producdo de um unico mpodsivel, que, inclusive, limitam a
circulacdo de outros possiveis no campo da formpgéama capacitagdo que personifica a
performancede uma organizacgéo flexivel, eficiente e veloas Bomundo da formacgéo deve
sequir trajetdrias singulares, diferentes da I6gamaum do funcionamento da empresa. Desse
modo, € importante distinguir do espaco-tempo dandgdo de professores uma logica
mercantil que perpetua o mundo da empresa em cegfasas da vida. Como, por exemplo,
projetos de empreendedorismo nas escolas, quetenvesm aquisicdo de competéncias e
habilidades para os futuros profissionais.

Na formacédo de professores é preciso problematigsals modulacdes universais e
evidenciar outras trajetorias da aprendizagem e cdohecimento. Quando falo em
modulac¢des universais da sociedade da capacitaigidrando a formacao de professores,
refiro-me ao conhecer como representacdo simbglieaexpressa um mundo dado e segue
um percurso que acontece pela flexibilidade, pealoioc prazo, pela eficiéncia, pelos
resultados, pelos processamentos simbolicos, eutadsm em tarefas especificas. Assim,
estudar os modos de funcionamento da cultura do oapitalismo e as arbitrariedades com
que as logicas capacitadoras se inserem nas ip8&tude formacao alerta para a necessidade
de ruminar esse conceito por dentro e pensar aaf@opor outras logicas que se abrem a
constituicdo da experiéncia e de uma obra abeda, spguem caminhos distintos das
modula¢des universais, gerados por trajetOriasulaires de aprendizagem num tempo
descontinuo.

Segundo Sennett (2006), a nova cultura do capitali encarna um tempo
institucionalizado tanto como uma questdo de alturanto de economia e politica. Nesse

sentido, a légica gira em torno dldung que desqualifica a narrativa, a experiéncia e o
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longo prazo, disseminando a automacao de conexdesdes complexas mas em relagbes de
curto prazo. O autor exemplifica a arquiteturaiinsitonal da cultura do novo capitalismo

com um tipo de maquinaria que ele opera:

Especificamente, esta nova estrutura funciona aomdéocador de MP3. A maquina
de MP3 pode ser programada para tocar apenas adamas de seu repertério; da
mesma forma, a organizacdo flexivel pode seleciendesempenhar a qualquer
momento apenas algumas de suas muitas possive@&furNa corporagéo ao velho
estilo, em contrapartida, a producéo ocorre atrdeésm conjunto preestabelecido
de atos; os elos da cadeia séo fixos. Num tocaelddRI3, o que ouvimos pode ser
programado em qualquer seqiiéncia. Numa organizéeivel, a seqiiéncia de
producdo também pode ser alterada & vontade.[urhd&forma de trabalho pautada
por tarefas especificas, e ndo por funcbes predetdas. O desenvolvimento
linear é substituido por uma predisposicdo menggdaz de permitir a livre
circulacao. ipidem,p. 49-50)

Num processo organizacional de estruturas fluielaliexiveis os resultados séo
esperados com a maior rapidez possivel e com a rdencia. Porém, na sociedade das
capacitacdes, muitos dos que estdo enfrentandseongeego receberam uma educacao e uma
capacitacdo, mas o trabalho que buscam migroulpgaaes do planeta em que a mao-de-
obra especializada é mais barata. Desse modd, df..capacitacbes necessarias sao de
natureza muito diferentes” (SENNETT, 2006, p. 82).

Na l6gica de uma rede global conexionista as d@gées emergem por trés temas:
trabalho, consumo e talento. Tanto o trabalho contalento se expressam pelo MP3. O
consumo se apresenta na “[...] busca da diferenga peodutos cada vez mais
homogeneizados”ilfidem p. 137), afirmando sua expansdo por meio de uoténpia
politica que encarna “[...] intencdes, desejopned, crencas, gosto” (p. 151), que, a0 mesmo
tempo, incapacita o consumidor por seu proprio &a@ale capacidade. Sennett (2006) usa
outra maquina — iPod — para pontuar que tanto essxcde consumo como o de informacéo
gerados pelo mundo atual ameacam tornar as sutdgEies passivas. Ao tratar dessa
maquina, mostra o que vem descrito no folheto gaeompanha, evidenciando seus efeitos

na producéo de subjetividade:

A maquina é de “contetdo neutro”; o folheto suggre se visitem diferentestes

da Internet com protocolos para telecarregar nztemas essas visitas servem
apenas para confirmar a neutralidade. Um dessespor exemplo, oferece trés mil
maravilhas dos anos dourados, seguindo-se umaalfstaética de todos os titulos.
Mais uma vez, no entanto, temos aqui a dificulddgeuvir nove mil minutos na
mente. Nao surpreende, assim, que Michael Bullprade um estudo sobre a
utilizacdo dowalkman precursor primitivo do iPod, tenha constatado @se
usuarios ficam ouvindo repetidamente as mesmas wnttrinta cancées — 0 que
vem a ser o total da memoria musical ativa da rizattas pessoas. E, no entanto, o
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fenomenal atrativo comercial do iPod consiste geroente em dispor de mais do
gue uma pessoa jamais seria capaz de usar. Oegp@)@®m parte, na ligagdo entre a
poténcia material e a aptiddo potencial da prgmessoa. (p. 141)

As “maquinas cibernéticas” (DELEUZE, 1992) com®®&3 e o iPod constituem o
que Sennett (2006) chama de “moderna ameaca dasfaatda inutilidade” evidenciada por
trés forcas: a oferta global de mé&o-de-obra, anaagtéo e a gestdo do envelhecimento. O
primeiro fantasma sinaliza que o capitalismo buséa-de-obra onde quer que ela seja mais
barata. Conectada com o mundo, a globalizacdoageyastia e designa, entre outras coisas, a
percepcdo de que fontes da energia humana sacaldsty acentuando que podem ficar de
fora os que estdo no mundo desenvolvido.

O fantasma da automacgdo persegue ha muito tenmpmmem, produzindo nele o
medo de que as maquinas substituam a sua enerngia,de trabalho. Trocar empregos por
maquinas sofisticadas proporciona ganhos de prodatie e economias em méao-de-obra.
Citando Rifkin, Sennett (2006, p. 90) diz que ['o.reino da inutilidade se vai expandindo a
medida que as maquinas passam a fazer coisasateezahdmico de que os seres humanos
nao sao capazes”.

O terceiro fantasma da inutilidade aborda o ems#thento de duas maneiras. A
primeira, pelo preconceito de idade; a segunddo joom a primeira, aponta para a questao
econbmica. “O individuo mais jovem ao mesmo temppD rsais barato e causa menos
problema” (SENNETT, 2006, p. 93). Seguindo ess@iaidas empresas hoje definem
capacitacdo como a habilidade “[...] de fazer algwo, em vez de depender do que ja se
havia aprendido”. Desse modo, as empresas exigearsubjetividade que supervaloriza “[...]
a capacidade de abrir mao, de desistir da posaedeaealidade estabelecida” (p. 94). Ainda

nas palavras do autor:

A férmula segundo a qual a experiéncia vai perderador a medida que aumenta
tem uma realidade mais profunda na economia maisrdda dos dias de hoje. [...]
A automagdo é indiferente a experiéndles forgas do mercado continuam a fazer
com que seja mais barato comprar novas capacitadoesjue pagar pelo
retreinamento. E a sangria de trabalhadores capasitno Sul do planeta néo pode
ser detida pelo trabalhador do Norte simplesmemteciando sua experiéncia. (p.
94, o grifo é meu)

Nesse contexto, a sociedade da capacitacdo geramundo de contrastes e
complexidades entre dependéncia e independénciajueno tema do fracasso € proibido.
Nesse caldo politico complexo, Sennett (2006) aeerg importancia da pericia e da

meritocracia para entender o funcionamento dadade da capacitacao.
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A pericia enfatiza a objetivacio. E definida caserado algo que é bem-feito por sua
prépria importancia. Desse ponto de vista, a merigbr um lado, atende as demandas das
empresas do capitalismo flexivel; mas, por outvanglo acentua a necessidade de aprofundar
as habilidades por meio da prética, vai de encagrempresas que necessitam de individuos
gue realizam muitas coisas diferentes de improBsonett opde a pericia a consultoria. Esta
altima, de modo superficial, baseia-se em transagie curto prazo e tarefas que se
modificam com freqiiéncia, ndo propiciando o aprdéimento que a pericia exige.

A meritocracia aborda o processo de avaliacacalmtb (que Sennett utiliza como
sinbnimo de capacita¢éo) entendido como aptiddenp@l. Esta valoriza a capacidade dos
individuos aprenderem a lidar com o fluxo, no titdnacelerado de um tema a outro, de um
problema a outro. A meritocracia, entdo, qualifecguantifica o talento pelo modo de se
movimentar na rede de saber-poder estabelecidas m#igpresas atuais, como foi dito
anteriormente.

E assim que o chamado consumidor de capacitagGasn@ o mercado em que toda a
maquinaria do capital passa a tomar a sua vidatuko tde exemplo, no flm® que vocé
faria? (2004), de Marcelo Pifieyro, os atores protagonizama entrevista de selecdo para
uma grande empresa espanhola. Eles chegam pat@ dléeselecdo na mesma manha em que
acontece em Madri um protesto contra a globalizagaqolitica monetaria do FMI (Fundo
Monetario Internacional). Ao entrarem na empresa,s@n da manifestagdo some
completamente, dando passagem a um mundo silenandsonatizado e preparado para a
efetivacdo do chamado Método Gronholm: o grupoi¥ade a s6s numa sala fechada, e a
partir de uma série de testes propostos pela empirascomputadores comecam a interagir
para resolver os problemas propostos pelas maguNiessa pelicula tem-se um nitido modo
de promover subjetividades na contemporaneidadis as senhas de acesso sdo geradas pela
empresa e tudo o que diz respeito a vida de cad@ognoncorrentes a um emprego € objeto
de acurada atenc¢ao por parte da corporacdo. A sangoverna sutil e detalhadamente a vida
de cada um dos personagens. O filme retrata uncieieemaximizado do que Deleuze (1992)
chama de sociedade de controle. S&o sete persendifmentes, mas, da jovem segura de si
ao senhor machista, no comeco todos acreditam wwyntrole total de suas condutas e
emocdes. Porém, com o decorrer da aplicacdo doddétus jogos propostos os colocam
diante de varias situacdes-limites e, sabendo i&o econstantemente observados e
avaliados, chegam a uma tensdo exacerbada. Ngdldaemprego acontecem embates,

evidenciando que ninguém quer perder a disputar @xaduido do process@® que vocé
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faria? evidencia, no entanto, que o controle afeta tastque foram eliminados como o que
foi o escolhido.

Sennett (2006) coloca em tensdo a maneira conawarg;0s nos setores econdémicos
acontecem, quando afirma que o crescimento tro@xeflrios para as financas, para a
tecnologia, para as comunicac¢des e pargerchandisingporém através desses avangos néo

se encontrou melhor qualidade de vida:

As instituicdes sdo capazes de inspirar apenasleaidade débil, diminuindo a
participagdo e a mediacdo de comandos, gerandas npaxos de confianga
informal e niveis altos de angustia com a inutdielaNo cerne dessa degradacéo
social encontra-se um arco encurtado de tempotuasthal; para chegar as
instituicbes de ponta, foi necessario capitalizarelacdes humanas superficiais.
Esse mesmo arco de tempo encurtado desorientcdiegdiios em suas tentativas
de planejar estrategicamente suas trajetdriasdde (p. 167)

Essas trajetorias e as subjetividades tornamdse \ee&z mais intrigantes, exacerbando
turbuléncias e agitando relacdes de forcas. Vaaigwres levantam essa problematica
(LAZZARATO, 2006; PELBART, 2003; ROLNIK, 1997, 20nMeleuze (2005) usa a nog¢ao
de subjetivacao de Foucault e afirma que “[...potp mais intenso das vidas, aquele no qual
se concentra sua energia, € exatamente onde ethecsmn com o poder, se debatem contra
ele, tentam utilizar suas forcas ou escapar as auasdilhas” (p.101). Por isso ha
necessidade de escavar por dentro a logica doohuartiento da sociedade da capacitacao,
analisando suas dobras e como elas penetram noordarfdrmacéo de professores. Deleuze
chama a atencdo para o que € o pensar, colocandm® problema: “[...] pensar é emitir
singularidades, é lancar os dados” — um jogo queiree que “[...] pensar ndo € inato nem
adquirido. Nao é o exercicio inato de uma faculdades também ndo élearning que se
constitui no mundo exterior” (p. 125). Isto apop@ra uma subjetivacdo como relacdo de
forcas, como dobras do pensamento, como “[...] ampgnsante que se problematiza a si
proprio” (p. 126). Desse modo, acontecem tensiemans dosa priorismosdas condicfes
modernas do “sujeito desde sempre ai” (VEIGA-NEDROQ4), convocando a pensar as
subjetivacdes pelos modos de investigacdo, pelasc@s divisérias e pelos modos de
transformacao construidos nas experiéncias dedd ewundo que crivam as praticas de
formacdo de circulacao de saber-poder, ativando®utodos de ser professor.

Deleuze diz, inclusive, que trabalho e vida esi@persos e sO se reunem numa
espécie de deslocamento face a economia ou a BioBgndo assim, o trabalho se dispersa
nas maquinas cibernéticas, exemplificadas por $e(2@06) pelo MP3 e iPod, colocando

forcas em jogo. Deleuze (2005) pergunta: “Quaigoasas que o homem coloca em jogo
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nessa relacéo trabalho e vida?” Segundo esse admiforcas finito-ilimitadd§, pois num
contexto ilimitado de combinagdes o desafio € umeo finito de relagbes que produz uma
ilimitada multiplicidade. Esse pode ser um camidieofuga: nas potencialidades do “finito-
ilimitado”, a experiéncia retorna como dispositslmave para operar o jogo produzido pela
cultura do novo capitalismo, ndo a reduzindo ompksmente, perpetuando a légica da
capacitacao, mas tensionando as relacfes de ®pesssas pelo infinito fluxo das maquinas
cibernéticas e o “finito-ilimitado” das singularikss. Tal jogo se compde de formas e forcas.
“E a forma que decorre de uma nova relacdo dedo@domem tende a liberar dentro de si a
vida, o trabalho e a linguagem” (DELEUZE, 2005,14.1). Mas como? Se as formas da
sociedade da capacitacdo se expressam em aptiodéteig ilimitadas, e sdo comunicadas
pelo ideal da imagem no mundo capitalista, comanrglar essa infinita maquinaria se ha uma
finita possibilidade de relacdes?

Segundo Sennett (2006, p. 131), o trabalho haqjg fdo é uma posse nem tem
conteudo fixo, tornando-se, pelo contrario, umagédmsnuma rede em constante mudanga”.
Com efeito, como afirmei anteriormente, o probletnatrabalho no campo da educacéo se
fixa em se formar, ainda, professores para lidan darefas e solucbes de problemas
definidos. H& dificuldade por parte dos profissisrda educacdo em se divorciar do poder
que as politicas de formacdo condormacdoremetem ao campo. Ou seja, eles representam
o mundo suspendendo a realidade, e ensinam deoacond as solu¢des previstas para 0s
problemas, desenvolvendo assim uma capacidadgreseatar a informacao para mapear o
terreno e solucionar os problemas. Nesse sentidgperiéncia € negligenciada, produzindo
um educador que automatiza, € um bom técnico einadsr de capacitacdes que processa, e
faz circular a informacdo, mas ndo o conhecimehéis politicas geram subjetividades que
lidam com a memorizacdo conteudista do curto ppaza fazer uma avaliacdo ou passar de
ano. Sendo assim, prevalecem as dimensdds-ftemacdoque funcionam em redes por
processamentos; as dimensdes mais lentas e deseantia experiéncia educacionatans-
formacao- ficam sob suspeita.

A importancia da narrativa, da utilidade e da @arpara analisar o paradoxo que o
mundo do trabalho forja hoje € discutida por Seanf206) no final de seu livro. O tempo
também é peca chave nessa engrenagem de andiseopgrreender essa producao de vida
superficial, que desqualifica o esforco e o compsem corporificados na experiéncia. Com

% Deleuze (2005, p. 141) aborda a relacdo de fozgasjue um namero finito de componentes produz uma
diversidade praticamente ilimitada de combinac@ilea “superdobra” em que “nada resta sendo recgevar-
num perpétuo retorno sobre si”.
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efeito, para repudiar a modelagem que essa cultoraovo capitalismo produz surgem
algumas questdes. Como pensar algo que escaps tiegsas? Em que medida uma politica
cognitiva na formacéao de professores cdraos-formacédgoode ser pensada para polemizar
0 que esta posto? Como promover com o0 estudantenado de gerar ndo somente a
aprendizagem e o0 ensino, mas a vida que descoaofieudo prazo, do flexivel e dos

chamados modelos ideais de ensinar-aprender?

O que a nova cultura do capitalismo faz muito bpeip seu nivel de afetacdo, é
capturar os modos de expressao criativos e cezgfarcos num controle continuo produzido
nas instituicdes. Eis um grande desafio, que égorenfrentar. Um caminho possivel de fuga
opera por meio da experiéncia tecida no curso dadgéo para dar conta das atividades
imprevisiveis que emergem dos contextos de ensaprendizagem como formas de ser, de
pensar e de fazer ao mesmo tempo. No entanto, ratinfexperiéncia com entretenimento é
rotular um conceito com aquilo que é convenientenaccado e ao capitalismo pds-industrial
para nos afetar e controlar. A experiéncia condialeomo entretenimento ndo € mais algo
gue nos passa (LARROSA, 2004), “[...] mas o corpeso (cheio dos mundos da empresa)
ou anoréxico (recusa destes mesmos mundos) quevalsela televisdo os corpos mortos
pela fome, pela violéncia e pela sede da maioe matpopulacdo mundial” (LAZZARATO,
2006, p. 106). Ou seja, um modo de representagdo@dormacéo pode ser entendido como
um corpo obeso de competéncias, cheio dos mundpseendedores na escola, que aposta
nos modos de representacdo simbdlica, via informagée mata os corpos docente e discente
pelo aprisionamento do pensamento e do conhecinmentres que reduzem cognicdo a
inteligéncia, e pensam-na como adaptac¢des portétemlidade do mundo do trabalho.

Porém, a cultura do novo capitalismo e a socied#mlecapacitacdo capturam a
diferenca e controlam a producdo dos novos possiwd capitalismo contemporaneo,
controlar significa prestar atencdo aos acontedinsgh AZZARATO, 2006). Dessa maneira,
no campo da formacao, o que temos visto é o edacserdconsiderado um mero consumidor
de informacéao, pressionado a processar informagdiacionar problemas, e ndo a pensar. Ao
invés de aprendiz, o aluno é considerado um comkurde informacéo que € capacitado para
representar, processar e resolver. Com efeito, ceedamle da capacitacdo, ligada pela
publicidade e pelonarketingdo conhecer, consiste precisamente em dispor ¢k doague
uma pessoa jamais seria capaz de usar. O apelotense, em parte, na ligacdo entre a
poténcia material do saber e a aptidao potencigrdjaria pessoa, que, com isso, capitaliza a
formacgdo continua a investir na producao de cordunes de aptiddes portateis expressando

sua subjetivacdo pelas maquinas cibernéticas deeMP@8d, representando, com isso, “[...] a
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enorme divida que incapacita o usuario pela capdeidimitada” (SENNETT, 2006, p. 156)
dessas maquinas. Assoberbados de informacdo e wagdm os trabalhadores hoje
aumentam o seu numero de opinides, dificultandoogquanhecimento penetre nas relagdes de
saber-poder, inviabilizando, assim, a experiéncia.

Por isso, é preciso resistir, ndo apenas redimeasdo as sabotagens, como insinuou
Deleuze (1992), mas, afirmando as forcas e engeddrf®rmas, sempre provisérias, de uma
formacdo acontecimento (M. L. ROCHA, 2007) que poidiza encontros entre as
cristalizacdes, que bloqueiam os movimentos donaereinventivo (KASTRUP, 2005a), e a
irremediavel complexidade que lanca psicologoscadiores e educandos na aventura do
pensamento. H4 abertura de espaco para outrosesgis tempo, politicas cognitivas e
modos de subjetivar (M. L. ROCHA, 2007). E preciencdo e forca, pois a logica da
capacitacdo que penetra na formacdo de professoresmscarada por propostas ditas
progressistas e futuristas, mas vazias de semtigo,objetivo é perpetuar o controle. Como,
por exemplo, nas analises de tarefas de proposasddcacdo a distancia; nas aulas
imagéticas topicalizadas pepmwer point,que representam e trabalham bem no mundo da
informacé&o e da opinido. Tais propostas de educadéonacdo mantém técnicas de coercao
que operam por reducdo das tarefas a mecanismessde e erroexpropriando tanto do
professor como do aluno a possibilidade de prodde&entido.

Considero que a dindmica da nova cultura do degpita e seus atravessamentos na
formacao de professores sdo emergéncias de uniaoatigue ndo € mais a existéncia media,
estatisticamente constatavel, de uma sociedade madamomento dado. Como Blanchot
(2007, p. 237) alerta, “[...] o cotidiano tem ess®go essencial: ndo se deixa apanhar. Ele
escapa”. Com efeito, a formacao de professoresspreesistir e lutar com a insisténcia da
hegemonia em nos. Pois, assim como na modernidadciedade atual a idéia € continuar
fabricando sujeitos pelas relacdes de sujeicdopaenuncia Foucault (1997).

Sennett ndo é um educador nem trabalha com edycagd coloca em questdo as
padronizacdes de um modelo de adulto e sua tipgceeina de ensinar e aprender, langando
dados que suspeitam do modo de capacitar para @adeerinclusive, com Kastrup (1999,
2005a) ele ajuda a refletir sobre politicas coga#i outras que habitam o territério da
formacgéo.

Assim, neste deslocamento se destaca a influ@usaa sociedade da capacitacao
exerce na formacéo de professores, 0s mecanisreasstiib em jogo e as polémicas que uma
concepcao pautada na padronizacdo de um modelapdeiacao gera para a formacéo de

professores. Em que sentido ocorre o atravessandentiina certa pragmatica da sociedade



112

da capacitagcdo na formacao de professores? A sdeeadh capacitagcdo se conecta com a
escola quando essa almeja o controle dos corpssateres, do pensamento e sua sujeicao a
uma verdade predeterminada. Pensar de outro mpdubkematizar as aptiddes portateis e a
capacitacao decorre da maneira como se lida campa. O tempo flexivel da sociedade da
capacitacdo acentua uma formacédo “dos que sabewrbanizacdo, a estruturagdo e a
legitimacdo dos saberes e dos métodos para trahssniNo entanto, o processo de formacao
nNao possui somente um carater linearizado de tafgra ensinar e produzir novos saberes.
Na tensédo do cotidiano de formacéo os process@pidndizagem de adultos escapam ao
controle e acontecem na intensidade e densidademdéempo que engendra uma rede
complexa experienciada, forjando obras abertaseBerse, com isto, a importancia de se dar
atencdo a densidade do tempo e a experiéncia dalecddade da formacéo de professores.
Como afirma Kastrup (2005a, p.1287),

O desafio ndo é capturar a atencao do aluno paalguaprenda, mas promover
nosso préprio aprendizado da atencdo as forcasedemnte, que trazem o novo em
seu carater disrruptivo. Pois ensinar €, em grpade, compartilhar experiéncias de
problematizacdo. Estas podem ser fugazes, emergmdampo da percepcao e se
dissipando em seguida. Mas é imprescindivel a reagéib de sua poténcia para a
invencdo de novas subjetividades e de novos murRtsisso considero que, no

dominio da formagao, € preciso encontrar estraéipaconstante desmanchamento
da tendéncia a ocupar o lugar do professor quertriég um saber. Penso que ndo se
trata de determinismo nem de livre-arbitrio; nem sibmissdo a um modelo

existente, nem de boa vontade. O caminho é de vemdipado permanente. Trata-

se de um processo lento, marcado por idas e vinuEs sé ele possibilita a criacédo
de uma politica cognitiva.

Tal politica cognitiva desvia da légica da caa@b e investe na experiéncia
compartilhada entre formadores e formandos. Expegaéesta que explora os limites, as
condicdes, as exigéncias para que seja possivel dazprocesso de formacgéo de professores
um jogo em que se permita, cada vez mais, o0 exemépensar de outro modo, de ser de
outro modo. Em outras palavras, acolher nas retapo#tico-pedagogicas da formacao de
professores o carater provisério, contingente, trampp da sociedade da capacitacéo,
colocando em questdao seu modo de funcionamentwrjreeapaco-tempo para a invencao de
outras maneiras de lidar com o curriculo, com aeni@cimentos e, a0 mesmo tempo,
produzir outras formas de aprender como adultos mfi@ reproduzam 0s mecanismos
padronizados de aquisicdo portatil de habilidadesmepeténcias para solucionar problemas
com éxito no mundo e na escola. Assim, o desaficefituar na formacgdo experiéncias de
aprendizagem mais coletivas e inventivas que taagsioas diferentes politicas cognitivas na

formacdo de professores. Umas tomam o conhecer cepresentacdo simbdlica, tanto



113

cognitivistas como conexionistas, gerando uma ipalitcognitiva comoln-formacaq
assumindo um saber-fazer performatizado em cagéesga manuais e regras gerais que
sugerem principios invariantes para a realizacdairdemapa cognitivo. Outras politicas
cognitivas assumem um conhecer concreto e incafpama experiéncia, convocando, com
isso, uma dimensdo enativa (VARELA, s.d., 1995)jafao uma politica cognitiva como
trans-formagao Esta agencia praticas problematizadoras que fapeengir uma plasticidade
no campo da formacdo, caminhando para um processpratiucdo de sentido. Assim,
destaco que a formacdo se insere na dinamica aasfdrmacdes politicas, econdémicas,
sociais, entre outras. Tais mutagBes forjam difesepoliticas cognitivas na formacéo de
professores, que apontam a importancia de resiskir se implicar com uma formacgéo que é
uma obra aberta experienciada que toma corpo enicadc em efeitos e em saberes que
duram e operam incessantemente, produzindo simgadi@s e sentido na formacdo de
professores (ROCHA, 2001a).

3.3. Entre o professor solucionador e o professorgblematizador: politicas cognitivas

numa formacao por vir

Nos trés deslocamentos delineados até aqui é pbsdinmar que uma das questdes
que dificultam o campo da formacéo de professoresglézir conhecimento a informacao. No
Deslocamento 1 isso fica nitido com o breve histordas ciéncias cognitivas. No
Deslocamento 2 analiso essa problematica preseatearsa do desenvolvimento e
aprendizagem dos adultos, tomando os conceitosxgderiéncia e de obra aberta para
tensionar esta questdo. Agora, mais uma vez, aaddp informacdo € perpetuada no que
Sennett (2006) chama de sociedade da capacitap@s. s analise de como a sociedade da
capacitacdo € gerada, e cartografando diferentdsca® que emergem do contexto de
deslocamentos, proponho agora o conceito de formaacdo por vif que expressa o
movimento de constituicdo futura da formacdo ecmdieu carater aprendiz. Decorre dai a
necessidade de colocar em xeque a informacéo ddedian “berco espléndido”) como uma
modulacdo universal que atravessa diferentes campoe ordem armada, dificultando o
conhecer e o0 processo de producdo de sentido,jgaimente no campo da formagao de
professores. Nao nego sua importancia nos diacouem. Mas chamo a atencéo para o
modo como a légica do processamento da informagém @nexionismo penetra na vida e

controla os modos de subijetivar, padronizando etoggeas relagdes, os afetos em diferentes
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dominios da vida — como, por exemplo, nos inUmarasketingsproduzidos para a venda de
diferentes produtos ou servicos. Recentementertazcde propaganda de um livro exposto
em um Onibus dizia o seguinte: “Os principios deoesso sao simples, mas os resultados sao
extraordinarios”. Anuncios como esses vendem aseptacdo de solucdes faceis e portateis
para todos, generalizando modos de funcionamep&dmnizando respostas com éxito em
diversos camposmarketing certeiro para vendas num mundo complexo marcado po
fracassos diarios, em que o dito sucesso escagtaotamente e todos o desejam.

Para analisar as diferentes politicas cognitivas emergem dos deslocamentos no
campo da formac&o de professores, tomo o conceigndcat (VARELA, s.d.; 1995), que
ajuda a polemizar as légicas inscritas nas difesemoliticas cognitivas transcritas, nao
somente na formacdo de professores, mas nos divensdos de conhecer. Quando o
conhecer se insere em representacdes simbolicas,dagnitivistas como conexionistas, ele
expressa uma politica cognitiva comneformacao Quando o conhecer assume sua dimensao
enativa, é possivel pensar uma politica cognitematrans-formacéo,relacionando-a a
experiéncia (BENJAMIN, 1996, 2002; BLANCHOT, 200ZAROSSA, 2004), cogni¢cdo
ampliada e inventiva (KASTRUP, 1999, 2005a) e ohbarta (DELEUZE; GUATTARI,
2004a; BARROS, 2006b; ECO, 2005) no campo da fofimde professores.

H& necessidade de acentuar que o conhecimentsendesume a inteligéncia e
também nao se identifica a processamento mentaifaenacdo que representa um mundo
dado. Nesse sentido, € preciso movimentar a l@gicsociedade da capacitacéo, que imprime
politicas cognitivas comtn-formacdono campo da formacéo de professores, perpetuando
um modo empresarial de funcionamento, para perd#icps cognitivas outras na formacéo
de professores, que ndo se limitam a aquisicdoptiddas portateis e competéncias para
ensinar. Proponho pensar a formacao a partir doettonde enacéo (VARELA, s.d., 1995),
pois tal conceito da espaco para analisar umaa®lagtidiana entre professores e alunos
evidenciando as diferengas, 0s encontros e as pasjue/encdes no cotidiano de formacao.

Em tal cotidiano as politicas cognitivas co-existe lutam umas com as outras,
fazendo emergir gestos cotidianos. Uma politicanitv@ como In-formacao pode ser
exemplificada numa aula em que o professor levittas os elementos de um determinado
conteudo, planifica esses fatores eslides de power point ou transparéncias para
retroprojetor; chegando a sala de aula, segue &éseiq deslides pensada por ele

linearmente, lendo-0os um a um, como num fluxo ocmti Se o aluno faz alguma pergunta, o

37 para relembrar, movimentar-se para o Deslocaniento
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professor interfere dizendo que aguarde o fim des@mtacdo, o que geralmente ocorre
quando o tempo da aula também acaba, mostrandmapudéoi planejado um tempo para
guestionamentos: o professor diz que as perguictas para a proxima vez. Na aula seguinte
ele chega com outro rol de pranchas ou de exescapoesentando determinado conteudo, e
assim sucessivamente. As aulas continuam no decdoresemestre letivo, trabalhando
sempre o0 entendimento dos contetidos para se cdosgharcdo dos problemas. Eis o exemplo,
muito comum, de um professor solucionador de proate Supostamente, ele possui todas as
informacdes dos conteudos e as transmite aos abegosndo o que Varela (1995) chama de
modelo do tuboinput-output Ou seja, entra informagé&o, no tubo acontece cepsamento, e
na saida o que se tem @utputsolucdo do problema. Nessa politica cognitiva denada
In-formacédo,a logica é representar detalhadamente e de masianatodos os passos do
processamento para se chegar a solucdo de ummeoliRessalvo que néo se trata de negar a
importancia da transmissdo, mas de destacar asdmes de problematizar sua hegemonia,
afirmando a necessidade da co-existéncia de opwohlscas cognitivas na formacdo de
professores.

O desafio para se abrir a outras politicas é naoten fechado o canal para o que
chega de problemético e diferencial, abrindo a autamplexidade de sua condic¢do virtual
(KASTRUP, 1999). Trata-se de acolher as questdescqmparecem tensionando o que foi
preparado pelo professor para que um encontro (DEZEE PARNET, 2004) aconteca.
Desse modo, pergunto com Kastrup (1999): O quenansia formacdo de professores
assumindo um modo cognitivo cortrans-formaca@ Como pensar uma pratica pedagogica
apropriada a esse tipo de conhecer? A resposerztabkja “[...] produzir com o aluno uma
politica cognitiva” na qual se mantém viva uma ¢odm inventiva e ampliada,
experienciando acdes de “[...] reiterar, retornanpvar, reinventar, recomecar” (KASTRUP,
2005, p. 1279). A autora afirma que a logica danogdp inventiva envolve a nogcdo de um
aprender circular. Tal idéia busca uma trajetbgaabertura, continuidade que necessita de
reativacao do aprendizado. Nas palavras de Kagt99, p. 204):

Para isso, 0 saber que é transmitido ndo se separapetidas problematizacdes.
Como néo é um saber fechado, pronto, ndo se podeefer tampouco que seja um
saber para ser meramente aplicado. A pratica profial ndo pode fazer com que se
perca a condicdo de aprendiz. A formacdo e a galicado sdo dois momentos
sucessivos, mas devem coexistir sempre. Restada dquele que se encontra
concernido com a psicologia, atuar como um apreadigta, mantendo, em sua
pratica diaria, a tensao permanente entre a pratbizagao e a acdo. [...] Trata-se de
seguir sempre um caminho de vaivém, inventar pnoddee produzir solucdes, sem
abandonar a experimentacdo. A opcdo por esse canmpiica ter a coragem de
correr riscos do exercicio de uma pratica, mas éamtbe suspender a acao e pensar.
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E o exercicio de uma coragem prudente. E descatdmproprias certezas, de todas
as formas prontas e supostamente eternas, e poingoestionaveis, mas é também
buscar saidas, linhas de fuga, novas formas de agaseja, novas praticas cujos
efeitos devem ser permanentemente observadosadosle reativados. Acolher a
incerteza sera sua forca, e ndo sua fragilidad@mEtal politica inventiva tem de
lutar permanentemente contra as forcas, em nosaed® nds, que obstruem o
movimento criador do pensamento, o que pode redwndanovas praticas [...], com
base na problematizacdo daquelas existentes.

Nesse sentido, € preciso deixar claro que exigteliticas cognitivas no campo da
formacdo. Umas encontram-se no dominio da repmes@nt simbdlica, operando num
programa fechado, no interior de limites invarigang intransponiveis, na dimensao da
solucéo de problemas. Outras politicas cognity@eram no dominio de uma abordagem
concreta e experienciada da cognicdo e concebeoorthécer = fazer = ser” (VARELA,
1995) aberto as imprevisibilidades. Sendo assim, ahanecessidade de polemizar
constantemente os modos informacionais que captaraomhecer e o controlam no ambito
de processamentos simbdlicos, lineares ou em rédlas. politica cognitiva pautada no
conhecer encarnado € avessa a estruturas e letsrgaen a aprendizagem como adaptacao
ou aquisicdo de habilidades que sdo capazes de ggBYistas e controladas por leis e
principios invariantes. Assim, com diferentes pmaE cognitivas habitando o campo da
formacdo de professores, insisto que ha necessidiadeana tomada de decisdo politica,
porgue héa, envolvida na posi¢édo inventiva, umadugse problematiza o ja feito, as formas
prontas, o meramente técnico, uma moral conseraadona politica de manutencdo das
formas existentes e estabelecidas de ensinar sdmprque desqualificam a diferenca. Nessa
politica cognitiva, mais ampla e inventiva, as fasrde acdo abstratas e representacionais
perdem seu estatuto de eternidade, de neutralidgade, consubstanciam em dispositivos
importantes pararans-formagcdesno plano coletivo da formacdo de professores. Wt
“[...] imersas num devir criacionista, contingentestemporarias, abertas para acolher
problematizacbes que lhes chegam, tais formas de aéo se furtam a permanente
aprendizagem e podem concorrer para novas formesgist€ncia e para diferentes estilos de
vida” (KASTRUP, 1999, p. 205).

Frente a esse cenario € preciso estar atento,agoliticas cognitivas comio-
formacao(cognitivista e conexionista) sdo marcas hegemérdeachamada nova cultura do
capitalismo (SENNETT, 2005, 2006; RIFKIN, 2001) inatada por modalidades digitais
informacionais, fluidas, ondulatérias, abertas, antgs, flexiveis, autodeformantes, que se
espalham numa rede de poder operando velozmenteioaprazo. Dessa maneira, a iluséo

de que informacédo € conhecimento funciona talvezoceenha de acesso a identidguiés-
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a-portervinculadas as propostas do mercado, exaltandtydmnum modo de vida cada vez
mais superficial, privilegiando a andlise de tasedaa solugdo de problemas. Com efeito, ao
mesmo tempo em que as politicas cognitivatndermacdoengendram modos de controlar
pelas capacitacdes, elas se estendem e penetranmstingcoes de formacdo, afetando
diretamente os modos de ensinar e aprender. PENA3) ajuda a refletir sobre a maneira

como o capitalismo captura a existéncia em geadloemacéo de professores em especial:

Seria preciso atentar para o fato de que nesse antoikxionista um projeto €
sempre ja uma aglutinacdo de matéria social prstemte, ao menos virtualmente, é
a capacidade de relacdes, afetos, idéias ja emlagéo, € a ativagdo de um caldo
biopolitico em efervescéncia, de uma vitalidadeiado@ tradicdo intelectual e
politica, tanto do liberalismo quanto de seusawj quer que o lugar de criagdo do
valor por exceléncia seja a empresa, mas a teodadenica mais recente vé o
verdadeiro lugar de criacdo do valor no territgmiodutivo, isto €, na sociedade em
seu conjunto, na qualidade da populacdo, na cogf@rana convencdo, na
aprendizagem, nas formas de organizacdo que ldndb mercado, a empresa, a
sociedade. [...] A nova riqueza é como uma coraidauro do conhecimento e da
producdo do conhecimento vivo por meio do conhegimevsivo, ele repousa
portanto sobre o infinito das externalidades dgpeomzdo humana. A apropriagdo
capitalista dessas riquezas € predadora de extides [...] Ha... nessa predacéo...
a movimentacdo de uma massa consideravel de teabatblectual, afetivo,
fornecido gratuitamente ou a tarifas ridiculameldixas. E a nova miséria como
condicdo da riqueza... o trabalho que permite fmarnento da economia cognitiva
é largamente oculto, ndo reconhecido. (p. 100 ¥ 101

Para esse autor, a cultura do novo capitalismoesgp pela sociedade da capacitacéo,
mobiliza a operacdo de uma rede que controla osndd ser por canais complexos, que
vazam uma hibridizagédo entre o mercado, a empresaaxiedade, afetando experiéncias
diversas situadas em instituicdes também diveidasse sentido, € importante polemizar o
modo como o capitalismo captura a experiéncia diy@mseu controle através das politicas
cognitivas comdn-formacéq exercendo sobre a formacéo de professores odgerentes
modos de ensinar e aprender via capacitacdo delGapti portdteis que modulam
universalmente professores e alunos. Tais politiggeram por dispositivos que aferram
recognitivamente o modo de pensar. Como DeleuZ8(3®2 211) assinala, “[...] a recognicao
se define pelo exercicio concordante de todas@sddiades sobre um objeto suposto como
sendo 0 mesmo: € 0 mesmo objeto que pode ser v@tado, lembrado, imaginado,
concebido...”. Nesse sentido, os dispositivos ldformacdo operam por maquinas
cibernéticas, sacralizando o entendimento comocaldade legisladora que expande o
informatarismocrendo na representacdo como privilégio da designaem que uma solucao
€ evidenciada, mas destituida de sentido. Ou tségapoliticas operam uma rede sociotécnica

no campo da formacéo e investem na capacitacasofiespores que perpetuam modos de
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transmissao de informagdo mascarados por aulataeslmsamente programadas para afetar
e propagar “um unico mundo possivel” (LAZZARATO,08), que expressa a captura das
subjetividades pela informacéo.

Com efeito, é preciso afirmar a co-existéncia dieos modos de se fazer e pensar a
formacao de professores, deslocando-a para oudliiegs cognitivas que funcionam abertas
a um regime de tempo diferente da légica do acalemto e do curto prazo cronolégicos, que
se movem na experiéncia (BENJAMIN, 1996, 2002; BIGHNDT, 2007; LARROSA, 2004),
distinta da nocdo de entretenimento valorizada paetalismo. Eis um conceito importante
para que o deslocamento entre a sociedade da teegdacie a formacdo de professores
aconteca, possibilitando pensar uima@agao por vir

O desafio nas praticas de formacao € produzirannat-se sensivel ao movimento dos
signos num caminho do aprendizado como invenc¢é eao mundo. Deleuze (2003), mais
uma vez, ajuda a pensar a aprendizagem quandsaaatbra de ProuEm busca do tempo
perdido® e afirma que ela ndo consiste na lembranca ouamdmia involuntaria do autor,
mas constitui um relato do aprendizado de um howhenetras, voltado para o futuro e para
0s progressos da aprendizagem, e ndo para o pagdadpontua que o aprendizado diz

respeito aos signos que afeta e se deixa afetar:

Nunca se sabe como uma pessoa aprende; mas, deejumirma que aprenda, é
sempre por intermédio de signos, perdendo tempoaae pela assimilacdo de
contetdos objetivos [...]. O signo implica em dheterogeneidade como relagéo.
Nunca se aprende fazendo como alguém, mas fazemdacalguém, que ndo tem
relacdo de semelhanca com o que se aprende. (p. 21)

Aprender como um processo de interpretacdo desigxige tomar a formagcdo como
experiéncia, aproximando-a de uma aprendizagemlgmalizadora que se esforca para
aprender, perdendo sempre, e que acontece num tphagd, singularizando caminhos
politicos. Esse modo de operar uma formacao e ymendizagem difere da maneira lda
formacao Ao diferir de tal politica cognitiva, afirmo quelugar da formagéo é um territorio
em movimento que afirma diferenca e, inclusivedpmformas de lutas para atuar na cultura
do novo capitalismo. Tais lutas se deslocam comgtridéidade da empresa para a escola,
transformando a formacdo como experiéncia em faimagmo representacdo de mundos ja
dados. Reafirmo o que ja disse anteriormente: éssédo estar atento e forte aos

deslocamentos sutis e capturados que a culturaodo capitalismo executa no mundo da

% A analise mais detalhada dessa obra localiza-€apéulo 5.
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formacao, pois ela estd acoplada aos fluxos dagifetque o capitalismo engendra em todos
0S campos para capturar os desejos e modos decpmda vida. Nessa trajetoria, M. L.

Rocha (2007, p.43) evidencia que

[...] os dispositivos de poder na sociedade de rolnttrabalham para uma
moldagem permanente, tendo como base o modo detisabgo individualizante
herdado do poder disciplindrio que serve como bpaea a eficacia no
contemporaneo. Em fungdo disso, podemos supor doema¢do permanente € o
que vai preparar o individuo para uma eterna reeglio e, por isso, a educacao
sera algo de um investimento suplementar. “Tenta® fazer acreditar numa
reforma da escola, quando se trata de uma liquid3ca

Discutir as politicas cognitivas que atravessanampo da formacédo de professores
possibilita pensar nos dispositivos que estao @o gnas polémicas que uma concepcao de
aprendizagem pautada na padronizacdo de um moeétdodmacéo e solucdo de problemas
gera para a formacao de professores, liquidanadmleecer como informacao. Em que sentido
ocorre 0 atravessamento de uma certa pragmaticaramessamento da informacédo na
formacgao de professores? Na tensao do cotidiaforo&acéo, os processos de aprendizagem
escapam ao controle e acontecem na intensidades&ldde de um tempo que engendra uma
complexa experiéncia. Tal complexidade de expeiaéagige uma constante producao de
“estratégias de desmanchamento” (KASTRUP, 2003287F) da tendéncia que ha no campo
da formacdo em fazer reproduzir as l6gicas de dmaechento da modernidade. Ou seja, de
polarizar colocando de um lado as politicas e deams contetdos.

Desse modo, a idéia de uma politica cognitiva coars-formacac liberar a atitude
politica de toda forma universalista e totalizamrgliferando a atitude, o pensamento e o
desejo por despolarizar (e ndo por processameptasfarmacado hierarquicos); liberar uma
politica cognitiva da no¢éo de informacado e, aomeegempo, recusar o sujeito do conhecer
como fundamento para reivindicacbes politicas. rAssintes dos conteudos cognitivos ha
uma politica, e toda politica € micropolitica e m@olitica, com as interferéncias reciprocas,
ressonancias, paradoxos, mas também disjuncdessenéicias. Por exemplo, o chamado
novo capitalismo, inseparavel de focos de informagfie toma corpo na percepc¢do, nos
afetos, nos coletivos, na constituicdo de redesatber-poder, € transformado numa imensa
rede. Tal rede tem por interesse manter e expbor@atogica, para justificar-se e intensificar-
se pela manutencao do “anico mundo possivel” (LARAAO, 2006), que pela hibridizacéo

de suas instituicbes (mercado, empresa, sociedadepca modos globais para naturalizar

% citando Gilles Deleuze.



120

essas logicas. A escola tem funcionado perpetuesshs lI6gicas, onde o que mais conta sao
os fluxos permanentes que, espalhando-se pelasagréatinstancias sociais, ativam cada um
e todos nds a participar e manter tais l6gicas semmpb controle. Dai o interesse por uma
politica cognitiva comdrans-formacag que desloca o lugar da informacao para o tewitor
de uma cogni¢do ampliada, operando por agenciamenotiicos e ndo mais pondo a énfase
na logica capacitadora que opera por competéncigsisicao de aptiddes portéteis.

O que ha, entdo, nunrans-formacapée um plano de formas e forcas que pressupdem
mutuamente um jogo que polemiza as muitas mandeaser, de pensar, de conhecer, de
sentir, de fazer uma politica cognitiva mergulhadauma concep¢do mutante e complexa.
Uma politica cognitiva comtrans-formacacabre-se as multiplas forcas e formas que estédo
em vias de desfazer as légicas de uma formacaormadeem descuidar das composicdes
politicas que estao por vir.

Nesse caldo de politicas cognitivas co-existindoformacédo de professores, umas
investem na manutengao de formas promovendo aidiidiNzacdo e seu modo de resolver
problemas. Outras perpetuam a construcdo de obmatas que vibram na experiéncia de
aprendizagem coletiva, potencializando outros matmsubjetivar que possibilitam tanto
alunos como professores a viver no complexo muradestola. Um professor que assume
uma politica cognitiva comdrans-formacao prepara longamente sua aula, estudando,
aprendendo o texto e 0 contexto em que vai trabdllifeega a sala de aula com um conteudo
que, num primeiro momento, precisa ser transmitidas logo em seguida faz operar na
proposta da aula uma série de perguntas que tiraconteddo do lugar sagrado do
entendimento e coloca-o numa producdo inventiva.s€a, ele traz para os alunos seus
problemas levantados ao estudar, tensionando conalw®s aquilo que esta sendo
transmitido. O conhecimento, assim, circula e aauwh dimensao recognitiva, sendo possivel
abrir-se para outros modos, mais inventivos, quenpiazam o ja definido. Ha, entdo, uma
aula composta coletivamente com o que o professpr¢om o contexto da experiéncia, com
0 que os alunos trazem e com uma constru¢cao coacei um conhecer emergindo dessa
experiéncia.

Na co-existéncia dessas politicas cognitivath-formacédo e trans-formacae o
cotidiano de formacéao densifica-se e orienta-sa par futuro de umérmacéao por vir Tal
formacao acolhe a turbuléncia da problematizagdeeimda no conceito de obra aberta e
encarna a experiéncia na singularidade dos gest&s goalavras. UmBormacgao por viy

entao, expressa
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O lugar da relacdo nua, estranha a todo mandodasservidao, linguagem que fala
somente aquele que ndo fala para ter ou para ppdex,saber e possuir, para se
tornar mestre e mestre de si mesmo, isto €, a unemomuito pouco homem. E

certamente uma busca dificil, embora estejamos peésia e pela experiéncia
poética, no bom rumo dessa busca. Pode até mesmqueends, homens da

necessidade, do trabalho e do poder, ndo tenhasiasetos de alcancar uma

posicdo que nos permita pressentir sua aproximdgieez se trate de algo muito

simples. Talvez essa simplicidade esteja sempreepte em nds, ou pelo menos
uma simplicidade igual. (BLANCHOT, 2005, p.46)

De que simplicidade Blanchot fala, diferencianddeahomem da necessidade, do
trabalho e do poder? Talvez ele ndo reconheca qua/onento de uméormacao por viméo

Ihe da trégua nem repouso. Ainda nas palavrastdo, au

[...] quando ele parece se fixar sobre determinastante do passado real, unindo-o,
por uma relacdo de identidade cintilante, a deteado instante do presente, é
também para colocar o presente fora do presemteyassado fora de sua realidade
determinada — arrastando-nos, por essa relagdtaalsada vez mais longe, em
todas as diregdes, entregando-nos ao longinquéregando-nos o longinquo onde
tudo é dado e tudo é retirado, incessantemehtdefn,p. 24)

Uma formacgéo por virencontra-se diante do apelo da desaprendizageamdqu
diante da informacédo, do entendimento e da I6ga@apacitacdo, a formacdo olha e ndo
consegue se relacionar com uma transmissao ou en#ma de aula que sente prestes a
despertar, suscitando a estranheza do que naocapadegis recuperar, e que esta porém ali,
nela, em sua volta, mas que ela s6 acolhe por unimeato infinito de ignorancia. Aqui a
formacgao por virpermanece como obra aberta, violenta e angustmarte os formandos e
formadores, mas talvez seja, entdo, menos enganddajue qualquer outra, € mais préxima
da experiéncia de uma politica cognitiva cdnams-formacéo

Trata-se, entdo, de expressar idéias problematjoas misturam aprendizagens e
desaprendizagens ndo como esséncias simples, magsdegas, numa multiplicidade de
relacdes e de singularidades correspondentes. dsspores e 0s alunos que tomam para Si
umaformacao por viroportunizam a constru¢cdo de uma obra aberta geenjza os saberes
constituidos e acolhem os ndo-saberes encontradasinito da experiéncia de formacao. M.

L. Rocha (2007, p. 43) ajuda na construcdo desgelseuando afirma que

A educacdo é uma pratica de pensamento. Mas,zimiefite, n0s estamos sob uma
educacdo da pratica da inteligéncia, como tudo.riaido é para a utilidade. O que
liga educacéo a invengdo? Ulpiano diria que otarti§io esta preocupado com a
conquista do campo social, com a socializacdo ou @@omunicacdo, mas com a
guebra dos contornos, com a imprecisao, com anapn humano em nés, enfim,

com o que faz pensar.
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Se umdormacao por virse agencia com aquilo que faz pensar, entdo elstsacia
das formas dadas de inteligéncia, de verdadesatdsste convencionais que ndo tém outro
valor além daquele de “um Unico mundo possivelfgieto com Deleuze (2003, p. 29): “[...]
de que valem essas verdades objetivas que resultarama combinacdo de trabalho,
inteligéncia e boa vontade, mas que se comunicametida em que sdo encontradas e séo
encontradas na medida em que séo recebidas?” @ssal&z que tais verdades objetivas so
valem para comunicar idéias num exercicio premgalia voluntario do pensamento, pelo
qual se chega a determinar a ordem e o conteudsigiacacdes objetivas; opondo-se a essa
idéia, Deleuze positiva a obra de arte porqueessttaenvolvida com 0s signos, 0 que é mais
profundo do que as significagBes explicitas: “p.due nos violenta é mais rico do que todos
os frutos de nossa boa vontade ou de nosso trabplltado; e mais importante do que o
pensamento é aquilo que faz pens#idém. Desse modo, Deleuze (1988, 2003) auxilia a
operar umaormacao por virno dominio do aprendizado por signos, em que 8iy&sa

producao de sentidos outros:

Séo estes os dois aspectos deapmender de uma aprendizagem. Com efeito, de
um lado, o aprendiz é aquele que constitui e irvgmibblemas praticos ou
especulativos como tais. Aprender € 0 nome que &Dnaos atos subjetivos
operados em face da objetividade do problema (ldé@passo que saber designa
apenas a generalidade do conceito ou a calma gessma regra das solucgdes. [...]
Aprender é penetrar no universal das relacfes qumstituem a Idéia e nas
singularidades que lhes correspondem. A Idéia de poaexemplo, como mostrava
Leibniz, é um sistema de ligacdes ou de relacdesediciais entre particulas e de
singularidades correspondentes aos graus de vanitesas relacdes, o conjunto do
sistema encarnando-se no movimento real das oAgasnder a nadar é conjugar
pontos relevantes de nosso corpo com os pontoslaieg da Idéia objetiva para
formar um campo problematico. (DELEUZE, 1988, 0)26

Sendo assim, unfarmacéo por viratenta tanto para nogao de pensar de um professor
solucionador de problemas, pautada na idéia deap®mrdo que é regida por uma faculdade
involuntaria essencializada; como para a nocaoetisgy de um professor problematizador,
que é regida pela diferenca. Distinguindo, dessgomam pensar que prefere a objetividade e
a facilidade das recognicdes, e que gera subjatieisl prontas para viver o prazer rapido de
uma impresséo, de uma representacédo natural debjato alado; de um pensar em que 0s
signos excedem o conteudo explicito de uma verdanide o “[...] aprender diz respeito
essencialmente ao signo. Os signos sao objeto dmprendizado temporal, ndo de um saber
abstrato. Aprender €, de inicio, considerar umaén@gt um objeto, um ser, como se

emitissem signos a serem decifrados, interpreta@@ELEUZE, 2003, p. 4). Assim, um



123

professor problematizador questiona as aprendizage® concebem o aprender entre saber e
ndo-saber, rejeitando a idégapriori de que aprender € uma aquisicdo. Com efeito, tal
professor engendra um campo de poténcia e afirmapr@dizagens na experiéncia. “E a
experiéncia do proprio ato de pensar, é o mergutheazio do tempo, arrancando do caos as
forcas, os afetos, as sensagdes que o fazem fant{dh L. ROCHA, 2007, p. 42).

Desse modo, unfarmacéao por virabre-se para experienciar uma aprendizagem que é
uma obra aberta, e que para sua construcao nacgssgmpo, “[...] um tempo que se perde,
um tempo perdido, mas também tempo que se redeseolbempo redescoberto”, como
Deleuze (2003, p. 23) aponta na andlise da obrralest. Blanchot (2005, p. 33) também
chama a atencao para a importancia do tempo nadebRroust quando pontua que certos
episodios “[...] parecem ser vividos, a0 mesmo w®ngm idades muito diversas, vividos e
revividos na simultaneidade intermitente de toda wida, ndo como puros momentos, mas
na densidade movel do tempo esférico”. E acrescgmaa obra de Proust € uma obra
“acabada-inacabada’, em que o adiamento do tempcsdo aliado para sustentar o

movimento infinito de sua obra.

H4, pois, ndo-sei-qué de maravilhoso nesse esprédoi devolvido a luz, que nos
mostra como 0s maiores escritores sao ameacadoguanto precisam de energia,
de inércia, de desocupacdo, de atencdo, de dstregé ir até o fim daquilo que a
eles se propde. E por esse aspecto que Jean Sawmedala verdadeiramente de
Proust, da experiéncia de Proust, da paciéncimdntsecreta, pela qual ele deu a si
mesmo o tempoil{idem,p. 34)

Dar-se tempo e espaco, isso Larrosa (2004) angneigdambém é requerido para que
a experiéncia aconteca. SO0 que nos dias que ctémrse cada vez menos tempo. Mais e
mais, no campo da formacédo, o que impera € umaidate que ndo permite que uma obra
aberta seja posta em construcéo coletiva, propwnio que algo nos passe. Como Foucault
(2002c) disse, 0 pensamento € da ordem do duaoguie se tem nesse deslocamento néo é
um simples duelo, mas uma guerra que camufla anafpdo e diz que ela € conhecimento,
fazendo-a operar também no nivel dos afetos. Boy thamei a atencdo para os modos como
ela vaza no campo da formacdo e, nesse sentidsampemaformacao por vircria na
formacao de professores um campo de forcas quseutiiai as politicas cognitivas corm
formacao.Pelo contrario, o campo fica alerta para os sepositivos, identificando-os, para
operar problematizando-os. Pois ndo se pode esgaackeém que a informacdo € dominante
e forja problematizacdes na ordem da dialéticarogblpmatizacdo de unfarmacao por viy

ao contrario, funciona como diferenca, pois ela a@m da representacdo, precisando
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desnaturalizar a idéia dialética dos seus modagpdender, de pensar, de sentir e de fazer.
Uma formacdo por viropera na experiéncia de aprendizagem como invedeas e do
mundo que agencia encontros que nos movem. M. th&¢2007, p. 39) corrobora essa
afirmacao quando analisa a diferenca que Delemzsese abecedario, estabelece entre escola

e movimento. Nas palavras dessa autora,

Formacao, como producgdo de sentido, € movimento rdomos diversos que tem
um percurso individual/coletivo se desdobrando swsessivos encontros que se
repetem, mas sempre como outros, ja que uma seseatliéerencia da precedente.
Indagado sobre sua recusa em constituir uma edetdazeanaem ter discipulos.
Deleuze diz que fazer escola ndo é algo invejg@edue o investimento acaba na
preservacdo de uma identidade, na organizacdo aj@iza o movimento para
formar discipulos fiéis. A énfase das praticasfdomadores recairia, assim, sobre a
dimensdo administrativa, através das mdltiplas dilives institucionais que
lubrificam a maquina do mercado, envolvendo reumnidéndaveis, aceleragdo na
produtividade, rivalidades, vaidades, ambicdesjmenfima briga de foice pelo
sucesso, pelo reconhecimento. Segundo o filosaf®a perspectiva de formagao
‘consome muito tempo, nos tornamos administradord®articipar de um
movimento é diferente, pois implica assumir que t&#nos garantias de efeitos e
nem alunos/testemunhas de nossas trajetdrias. Elutm@om o mundo escolar,
assim como consigo mesmo, para fazer reverberaasjdéutros manejos do
pensamento, a lugares impensados pelo professquipador/ator.

O sentido que atribuo a unfi@macao por virreafirma a proposi¢cao colocada por M.
L. Rocha (2007), de que formacédo é entendida camaugéao de sentido e se desloca por
encontros singulares e plurais que se repetem dmada, sempre diferentes. Por isso, tal
modo de pensar a formacao expressa a necessidagerde dispositivos de problematizagcao
em uma questdo que suscita uma geografia de unaaatierta. Desse modo, 0 que um
professor problematizador faz se encarna na patamms gestos inacabados. Como Blanchot
(2001, p.43) afirma, “[...] a questdo nao é incatwlkenquanto questdo; ela €, ao contrario, a
palavra que o fato de declarar-se incompleta ®ealjz.] A questdo é o desejo do
pensamento”. Nesse contexto de problemas, de @Eodie sentido, umi@mrmacao por vir
joga-se na questédo. Questdo essa que convida papaexisibilidade, para o salto que ndo se
detém no resultado. E necessario tempo e espacojpgar e saltar a informacédo e as
opinides geradas. Talvez, “[...] questionando, iaeamos mais do que podemos questionar,
mais do que o poder de questionar permite, alémanmqo, da existéncia da questao”
(Blanchot, 2001, p. 55). Nunfarmacéo por vimao sera possivel acabar com os problemas e
as guestdes, ndo porque ainda ha muito a questimaarporque os problemas me pdéem em
contato com o movimento e uma busca que néo temHioma formacgdo como desvio, que
se furta por inteiro da totalidade de um mestre “gabe”, movimentando-se para fugir das

categorizacOes totalitarias de formacao, de endmaprendizagem. Por isso, nuibanacao
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por vir a experiéncia escapa da légica do mercado, redossa ser entretenimento, a ser
percepcdo imediata espetaculosa. A questdo ddarmacéo por viré mais profunda, € uma
experiéncia de deslocamento que movimenta uma emabizacdo das ditas verdades
transmissoras do conhecimento e encarna um condéeitindivo, enativo, que problematiza o
educador. Desse modo, urftamacao por viré direcionada para aquilo que “desvia — e se
desvia” (BLANCHOT, 2001). Com efeito, umf@armacao por virtenciona “o todo” da
formacdo, que tudo sustenta, e desloca-se desgpodabcao escapando pelo movimento de
guestionar-se a si mesma num movimento infinitdvézaseja hora de abandonar o termo
professoral que uma formagéo de professores exaberese para a producao coletiva de uma
obra aberta em que comparecem a experiéncia, aeregcognicdo inventiva e ampliada, e
uma formacdo por vir Por ora, mais uma vez, 0 movimento continua apaa a
necessidade de atencéo e cuidado na construcdwalaberta de unfarmacao por vir

Com efeito, o que se passa com ufoemacdo por viré uma resisténcia da
mercantilizacdo da experiéncia, em que um profgasmylematizador luta diariamente para
produzir sentido, para colocar sua obra abertaéjesqzinha. Desse modo, engendrando o
desvio da logica da informacéo, tal professor bascanhecer vivo na experiéncia cotidiana
de umaformacéo por vir anunciando um futuro presente nas atitudes emasntros com 0s
alunos, com os conhecimentos e, enfim, com a vida.

Iniciei este Deslocamento parafraseando Blanch@®g), e termino com mais uma
parafrase de seQ livro por vir, que, com clareza, ajuda na construcdo do condeit@ama
formacéo por vir Essa formacdo anuncia o futuro. E uma formagéiocenosa, que parece se
multiplicar por ela mesma, por um movimento quedhgroprio e no qual a diversidade do
tempo e do espaco em que se desenvolve seguentbeprofundidades. Unfarmacao por
vir escapa ao acaso, por sua estrutura e sua deéniitegaliza a palavra, que desgasta as
coisas, transformando-as em sua auséncia e alegsdoauséncia ao devir ritmico, que € o
movimento das relacoes (professor-aluno-conhecoremsino-aprendizagem-
desaprendizagem). Unfarmacao por viré impessoal. Esta ultima afirmacéo € importante e
coloca umdormacao por virem dois planos: um aborda as pesquisas de mé&toploisticas
cognitivas; 0 outro exprime uma experiéncia (comaliao no Deslocamento 2). Esses planos

co-existem e seus agenciamentos continuam a sedados nos Deslocamentos 4 e 5.



DESLOCAMENTO 4

ENTRE OS METODOS “FAGA COMO EU” E “FAGA COMIGO”

Nosso prof. De latim, Mestre Aristeu, era magr@odPdaui. Falo que estava cansado
de genitivos dativos, ablativos e de outras desia8nGostaria agora de escrever
um livro. Usaria idioma de larvas incendiadas. E@alprof. falseou-ciciou um
colega. Idioma de larvas incendiadas! Mestre Auist®ntinuou: quisera uma
linguagem que obedecesse a desordem das falastisnfdam que as ordens
gramaticais.Desfazer o normal ha de ser uma norrRais eu quisera modificar
nosso idioma com as minhas particularidades. queria sé descobrir e néo
descrever. O imprevisto fosse mais atraente doogdeja visto.O desespero fosse
mais atraente do que a esperanca. Epa! O profitefesade novo — outro colega
nosso denunciou. Porque o desespero é sempre waquee esperd/erbi gratia

um tropicdo na pedra ou uma sintaxe insolitaque eu ndo gosto é de uma palavra
de tanque. Porque as palavras do tanque séo estignastanques, acostumadas.
E podem até pegar mofo. Quisera um idioma de lan@ndiadas. Palavras que
fossem de fontes e ndo de tanques. E um poucaéaaltnosso prof. disse: Falo de
poesia, meus queridos alunos. Poesia é mel dagasl&u sou um enxame! Epal...
Nisso entra o diretor do Colégio que assistira la de fora. Falou: Seo Enxame
espere-me no meu gabinete. O senhor esta ensibabdgens aos nossos alunos. O
nosso mestre foi saindo da sala, meio rindo a chBARROS, 2006b, ndo pag., 0s
grifos sdo meus).

Este deslocamento objetiva pensar um método qumeaépolitica, uma micropolitica
da formacéo de professores, distinguindo aquiloé&uso legitimo da pretensdo e abuso de
poder de uma técnica. Penso num método como potitique sou afetada diariamente pelas
questbes dos alunos quando esses se referem desspres e suas praticas cotidianas
contraditérias e dialéticas. Nesses antagonismoguena pratica docente se faz hegeménica e
instituida, os alunos afirmam o dito popular — &agque eu digo, mas ndo o que eu fago” —
que acentua, no campo da formacdo, uma praticadaibie determinista, mesmo que tal

pratica seja velada por discursos ditos demociatialéticos, construtivistas, dentre outros.
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Causam preocupacdo os discursos e as politicasdggena formagcdo que reificam as
palavras de ordem e mantém uma postura da trar@mdss informacao que lida com a
Oposicao — eu sei X vocé ndo sabe —, expressaatioagrsabotadoras de ufsamacao por
vir. Essa formacdo distingue-se das proposicdes ammbatbterministas, dialéticas e
evolucionistas de formacdo. O caso de doramacao por virexpressa uma abertura que
anima a formacao por uma experiéncia fecunda nagdegdo finito, principalmente, mas na
afirmacao de uma multiplicidade e de um devir gugnaiam a experiéncia de fabricacao de
uma obra aberta. Por isso, 0 objetivo de pensamatodo encharcado na/da micropolitica da
formacgao de professores indica o cultivo do paradmre aprendizagem e desaprendizagem.
Desse modo, o intuito € fazer com que aquele a gsenendereca um ensino
potencialize-se de tal modo que ndo necessite doaensino do outro. De que maneira nao
necessitara mais do ensino do outro? Na medidaueno gqmestre ensina aprendendo, ele forja
uma experiéncia de desaprendizagem da naturalizegéasinos que fabricam a manutencéo
do mesmo. Algo parecido com um ensino aprendiz, sgiepolitiza no percurso de
subjetivacdo de ambos (mestre e aluno). Trata-semdexercicio, ensaiado diariamente, de
uma experiéncia que verbaliza, explicitamente gemeiamentd€ entre mundo, educadores e
educandos, funcionando por meio de contagio de poidica cognitiva comotrans-
formacdo Para se arriscar nesse caminho de paradoxos epqrendizagens e
desaprendizagens, na formacdo ha necessidade dealitiea cognitiva polemizando o
modo que diz que o aluno e o professor devem trab@intos, indicando, ao contrario, um
trabalho entre os dois. Nesse modo de formacadavaisé uma multiplicidade e uma
singularidade por contadgio. No momento em que acenim agenciamento entre professor-
aluno-conhecer, ha uma politica, uma micropoliti@am efeito, antes do Ser professor, do
Ser aluno, ha uma politica cognitiva. Como dizernreDze e Parnet (2004, p. 28) “[...] ndo se
trabalha, negocia-se”. Pois 0 que conta numa faimagn devir € sempre 0 meio, ndo o
inicio nem o fim, ou seja, 0 que importa é o quegeeriencia nos encontros diarios, nas
leituras, nas pequenas invencdes e nas lutas pacaldir o que nos forca a pensar, e néo,
somente, a entrada para a universidade, as awdiag@mestrais e um diploma. Como
alimentar encontros na formacédo que enfatizem aamgho e 0s agenciamentos? Em que

medida, quando se da énfase aos agenciamentosnesixde alimentar os procedimentos

40 Segundo Guattari (2004, p. 22), “[...] os ageneiatos subjetivos individuais e coletivos sdo pdsmente
capazes de se desenvolver e proliferar longe de equilibrios ordinarios. Suas cartografias amaléti
transbordam, pois, por esséncia, os Territériost@xciais aos quais sao ligadas. Com tais cartagrdéveriam
suceder como na pintura ou na literatura, dominmseio dos quais cada desempenho concreto terragam
de evoluir, inovar, inaugurar aberturas prospestigam que seus autores possam se fazer valendinfantos
tedricos assegurados pela autoridade de um grepand escola, de um conservatério ou de uma acatemi
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perguntas-respostas que remetem aos dualismos?uEnsentido umdormacao por vir
investe no cultivo do paradoxo entre aprendizagedssaprendizagens do prescrito? Seria
possivel encarnar nos agenciamentos e nos encamr@d$pratica desaprendiz compondo-se
nas aprendizagens de ufoamacao por vi? Como forjar uma atencéo a formacao que escape
dos dualismos?
Os dualismos ja ndo assentam em unidades, masocathas sucessivas: tu és um
branco ou um negro, um homem ou uma mulher, um sicaum pobre, etc.?
Agarras a metade direita ou a metade esquerdazidgrs uma maquina binaria
gue preside a distribuicdo dos papéis, e que fazquee todas as respostas devam
passar por perguntas pré-formadas, uma vez quergsrpas sao ja calculadas sobre
as respostas supostas provaveis segundo as sigfifE dominantes. Assim se

constitui uma grelha de tal modo que tudo o que passa pela grelha ndo pode
materialmente ser escutado. (DELEUZE; PARNET, 2@0&1-32)

Tal maquinaria binaria, dominante no campo da fgéunade professores, engendra
um jogo de escolhas forcadas e caminhos deternsnade ultrapassam os professores, 0s
alunos, e acabam servindo para outros fins. EgseexXpandem-se de acordo com o que se
espera de um aparelho de poder. Pois uma “[...umadinaria é uma peca importante nos
aparelhos de poderibfdem p. 33), estabelecendo dicotomias necessarias qpemar tal
maquina, pelas medidas de escolhas binarias: Cafminsabe ou ndo sabe? Sua atitude € ou
ndo adequada ao papel que vai desempenhar? Nac@mméanto formandos como
formadores sdo movidos nessa tenséo entre a pwdwgdmposicdo de uma Unica verdade e
o surgimento de multiplas verdades. Nas institigieformacéo, com frequiiéncia, se oferece
como realidade as interpretacdes hegemonicas slentauinas binarias. Tanto educadores
como educandos falam, ensinam e aprendem em nowerdtde ou em nome da realidade
expressa por palavras de ordem, como, por exerffplga como estou mandando, como
manda a realidade”, ou “é preciso partir da rediaDesse modo, os aparatos de formacéao,
0s que se trabalham nas instituicbes de formagim,t@ambém, junto com os meios de
comunicacao, “[...] lugares de producéo, de repgadude critica e de dissolucdo disso que se
chama verdade e disso que se chama realidade” (OF2R2003, p. 163).

Nesse sentido, as maquinas binarias, funcionandalipotomias sucessivas, forjam
modos de formar e métodos que sdo sempre detemwsinad um modelo. Os educadores
expandem as légicas de funcionamento desse maaelmra acreditem que estdo a servico
da verdade, da realidade. Talvez porque os profesédem com um conhecer submetido a
processamentos de informacdo, sem mesmo se damta @igso. Seguindo essa logica,
Deleuze e Parnet (2004, p. 34-35) assinalam:
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A linguagem nao é feita para acreditarmos nela pass lhe obedecermos. Quando
a professora explica uma operacéo as criancasyandq lhes ensina sintaxe, nao
Ihes da propriamente informac¢des, comunica-lhemgdjes, transmite-lhes palavras
de ordem, fa-las produzir enunciados corretosagdfadequadas”, necessariamente
conformes as significacdes dominantes. E por iss® sp deveria modificar o
esquema da informatica. O esquema da informatita da uma informacédo teérica
gue se supfe estar no seu grau maximo; por outlm kencara o ruido como
interferéncia, anti-informagéo, e, entre os doisyedundancia que diminui a
informacé&o tedrica mas lhe permite também venageido. Ao contrario, seria: em
cima, a redundancia como modo de existéncia e dpapacdo das ordens (os
jornais, as “noticias”, procedem por redundangia).Em todo caso, se a lingtiistica
e a informatica desempenham hoje faciimente umlimhlpespressor, € porque elas
préprias funcionam como maquinas binarias nessaglfps de poder, e constituem
todas uma formalizacdo das palavras de ordem, deatpue uma ciéncia pura de
unidades linguisticas e de conteldos informatibssratos.

O que se tem, entdo, como ordem dominante, € uradimento do pensar. Por isso,
neste deslocamento a proposta de um método contacgpa@contece entre movimentos de
aprendizagens e desaprendizagens, para cartogrgter forca a pensar. Em que medida tais
movimentos se densificam numa micropolitica? E ipes®nsinar a desaprender? Como
produzir e construir um método que ndo pode secaaju, interpretado e codificado, mas
vivido politicamente? Talvez para ensinar a desajgena formacdo seja necessario abrir-se
as experiéncias da producédo de uma obra abertama&rumacao por vir Formacgéo esta em
gue os atos de aprender e desaprender jamais denpeos paradoxos que lhes fornecem
sentido.

A luta para desmascarar o quanto a informacao aabpiercurso de uma formacéo
que deseja o trabalho com um conhecer vivo tem &idoa. Este € um duelo diario, ja que
precisa ser abalada a informagdo que hegemonicampenetra no mundo e na escola com
tamanha tranquilidade. Com efeito, a luta precesa cada vez mais, evidenciada. Por isso,
neste deslocamento penso em como se da o cultivpatlmoxo entre aprendizagem e
desaprendizagem por meio da analise dos movimentos um método “fagca como eu”, que
carrega consigo a nocgdo explicita de representdgdimformacdo e, por outro lado, um
método “faca comigo”, que traz a tona uma politcmposta nos atravessamentos entre
ambos.

De inicio € possivel dizer que um método “faca ceuibpode ser definido em termos
de um destino dada priori, por isso ele segue um modelo que opera por nefrapostas
coercitivas. Como funciona por modelizagBes, € ipebksser patenteado e produzido
industrialmente; nesse sentido, ele cria um mergaedunciona como um centro transmissor

da informacéao, vinculando verdade e poder, qualinam na producéo de significados acerca
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da realidade. Ao contrario, um método “faca comigabd trabalha com modelos, mas com a
nocéo de diferir, e opera por meio da liberdade. 8udase localiza-se na experiéncia e aposta
no risco e na imprevisibilidade, deslocando-seinaoaiente para se diferenciar das praticas
padronizadoras. Ele opera no devir, investindorizg@o de sentidos, e pode ser definido em
termos de exigéncia politica, que desvincula vexdagoder e entrelaca verdade e devires
(STENGERS, 2002, p.202).

O intuito principal é colocar em xeque os sabem@gados que constroem uma
maquinaria de ensino que faz reverberar, somerdeegsos de transmissdo que abusam do
poder de uma técnica;, e, a0 mesmo tempo, colocaaratise métodos abertos a uma
formacao por vir,que se forjam em agenciamentos. Tal formacdo ecergor contagio no

plano micropolitico, conforme analiso a seguir.

4.1. Entre a micro e a macropolitica na formacéo dprofessores

Mapear as linhas que compdem o tecido da apregetizale adultos ajuda a apontar a
complexidade do campo de formacdo de professonesjgalmente quando 0s processos de
subjetivacdo de adultos sdo analisados por umetsutdpde como producdo (ROCHA,
2006). Isso significa desmanchar a nocdo de desémemto linear, cronolégico, do adulto,
e, inclusive, “[...] desconstruir a nocédo de indiwd tdo cara ao pensamento cartesiano e as
formas de funcionamento do mundo modernbidém p. 1). Da mesma maneira como no
Deslocamento 2, coloquei em discussdo a légica didtca acabado e a nocgédo de
desenvolvimento que vé o adulto como um fim. Paorde conceito de experiéncia, afirmei
uma concepcédo de adultez como obra aberta, nunotdegrontinuo que, ao mesmo tempo
em que nega a idéia de finito, afirma o multiplo éevir na concepcéo do adulto. Retorno a
essa discussdo porque a formacdo € atravessadadpilado individuo, que toma a
aprendizagem de adultos como sindbnimo de crescanent oposicdo a néo-crescimento,
idade finita. Nesse sentido, Roclit@dem pontua que:

A escola atravessada por essa ldgica se apres@mtmnlizada em homem X

mundo, professor que ensina x aluno que aprendelesa loucura, uma escola
habitada por um conjunto de pessoas, cada umatt@Zem si” suas condicdes de
existéncia e seus problemas. Os sujeitos sdo tamadiadamente e a tentativa de
compreendé-los gera classificacbes que fortaleceidgiga binaria: € lento ou

acelerado demais? € apatico ou violento? qual gndiico?... Com a perspectiva
de dar atencdo a cada um, os profissionais afirmanodelo que serve de crivo

avaliativo do que se passa "nas pessoas”, na verdadque falta as pessoas frente
ao padrdo. Lidamos com uma escola fragmentada étades isoladas, sendo ela
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mesma isolada da rede das instituicdes publicasasoquais deveria fazer aliangas.
Tal abordagem dificulta andlises dos modos de @umacnento institucional e dos

seus efeitos, ou seja, dos sujeitos tomados commafosingularizadas nas misturas
das condi¢cdes social-politico-econdmico-culturafire, nas intensidades que faz a
vida dessa comunidade e da educacdo nesse palisafna tradicdes, as praticas,
os modelos, as mudancas legais,.... — isso € qaisdica para “os especialistas”,

“os pesquisadores”. As circunstancias nao sao pasgaelos que constroem o dia-
a-dia da sala de aula, ficando ensino para umdadprendizagem para o outro. A
micropolitica € um exercicio que s6 pode ser fpidos/com os implicados nas

situacdes. (ROCHA, 2006, p. 1-2)

A autora chama a atencdo para as analises mi@ticp®lno campo da educacéo, e
entende subjetividade como producdes. Assinalaaguanalises micropoliticas escapam da
maquina constituida a partir de “[...] frequentawdividualizacbes, de totalizacdes
fragmentadoras pressupostas no ‘em si’, buscanmdstm do movimento, abordando a vida
pelo meio” {(bidem p.2); no devir, entre pessoas e coisas, € quteexina tensao produtora
de pensares, agires, potencializando ou despolieaoido. Rocha assevera, ainda, que o que
se quer evidenciar com a micropolitica sdo as $mewdes virtuais forjadas “[...] entre as
pessoas, na formacdo do desejo, entendendo dese goténcia que expande a vida”
(ibidem).

Na perspectiva micropolitica, a formacdo de pswess deixa de ser um conjunto de
métodos, de didaticas, para se constituir como ampo de relacdes de forcas, forjado
coletivamente, que se manifesta de diversos modas enesmo tempo, pode ser abordada
pelas analises dos gestos, das naturalizacbes mieepghes do tipdn-formacédq da
organizacao centralizada e vertical do sistemandme. A formacao, entdo, como um campo
de relacdes de forgca, pode, concomitantemente,stinveas formas ddn-formagoes
principalmente pelo fluxo da informacédo, assim cgmoede agenciar formas de luteans-
formacdes resistindo e constituindo outros modos de forprafessores, provisoriamente
construidos na emergéncia dos caminhos que segalts.

Para dar consisténcia a esse caminho tedriceprabeleuze e Guattari sao
importantes intercessores para articular métodoolitiga no campo da formacao de
professores. Segundo eles (2004b, p.190), todeithub e toda sociedade sdo constituidos
por um nivel molar (plano das formas) e um nivelemuar (plano das forcas). Afirmam,
ainda, que esses niveis se distinguem, mas sjpamseis e, com isso, co-existem. “Em
suma, tudo € politico, mas toda politica € ao mesm@o macropolitica e micropolitica”.

Em Guattari e Rolnik (2005, p. 149), o primeirdcaaprofunda essa discussao:
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A questdo micropolitica — ou seja, a questdo de anaitica das formacgbes do
desejo no campo social — diz respeito ao modo acomivel das diferengas sociais
mais amplas (que chamei de “molar’) se cruza comelaqque chamei de
“molecular”. Entre esses dois niveis, ndo ha unmsigfo distintiva, que dependa
de um principio loégico de contradicdo. Parece itliffoas é preciso simplesmente
mudar de l6gica. Na fisica quantica, por exempbd,necessario que um dia 0s
fisicos admitissem que a matéria é corpusculandelatéria, ao mesmo tempo. Da
mesma forma, as lutas sociais sdo, ao mesmo tengdares e moleculares.

Como investigar os modos de existéncia e de pémdunas tensbes das lutas do
cotidiano de formacao de professores? Delemz®ELEUZE; PARNET, 2004) afirma que
somos — todos nds, individuos ou grupos e sociedatlecidos de linhas de diferentes
naturezas, que se cruzam e se embaracam. Sad)diakia desegmentaridade dura, molar
(por exemplo, ensinar/aprender; professor/alungplase depois trabalho), que opera a
organizacdo dual dos segmentos de uma maquinaapinéra sobrecodificacdo que implica
um aparelho de Estatlp 2) linhaflexivel de cédigos e territorialidademntrelacados, que
compbe o espaco social; 3) linhde fuga, que é definida por descodificacdo e
desterritorializaca8. Desterritorializar significa estar num espacofmateira e tracar um
caminho, sempre novo e provisorio, entre a apregeéin e a desaprendizagem. Ou seja,
pensar o que ainda n&o foi pensado e o que nos fopensar. E preciso estar nesse novo
espaco ndo como uma novidade a ser interpretadaneiada, mas como uma experiéncia.
Desterritorializar produz, entdo, deslocamentopndprio pensar, agir, sentir. Nesse sentido,
as trés linhas co-existem misturadas nos plandsrdecdo. Na micropolitica real¢ca-se uma
analitica das formacdes do desejo que ndo da éatagelaridades — do tipo professor x
aluno; ensino x aprendizagem; homem x sociedadeas, que recai no entre, “[...] onde se
singularizam vidas pelas misturas de condi¢cesumratancias, intensidade das afecgdes”
(ROCHA, 2006, p. 5).

“l Segundo Deleuze e Guattari (2004b, p. 105) o Bsfad ndo é um ponto que toma para si a respilidade
dos outros, mas uma caixa de ressonancia paradsdgmmtos. [...] A linha sobrecodificadora, efethente, ndo

se traca sem assegurar a prevaléncia de um segerentanto tal sobre outro”. Guattari e Rolnik (2003.72)
vao dizer que o estado cumpre um papel fundameataroducdo de subjetividade. “E Wstado-Mediadar
um Estado-Providénciana qual se produz uma subjetividade infantilizéesa funcdo ampliada do Estado —
muito mais abrangente do que os poderes admimstsatfinanceiro, militar ou policial — se realizpor
exemplo, através de um sistema assistencial, aquéonos EUA é chamado delfare stateE um sistema de
‘salarios diferidos’; um sistema de subvencgdes fazecom que o grupo se auto-regule, se autoforme, s
autodiscipline; um sistema de informacéo, de exameontrole, de hierarquia, de promocéo, etc”.

2 Guattari {(n: GUATTARI; ROLNIK, 2005, p. 388) afirma que “[..d territério pode se desterritorializar, isto
é, abrir-se, engajar-se em linhas de fuga e atéleaeu curso e se destruir. A espécie humananesgulhada
num imenso movimento de desterritorializacdo, natide de que seus territérios ‘originais’ se desfaz
ininterruptamente com a divisdo social do trabalbmn a acdo dos deuses universais que ultrapassam o
quadros da tribo e da etnia, com os sistemas maqgaigue a levam a atravessar, cada vez mais rapide, as
estratificacdes materiais e mentais”.
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Mas ndo podemos dizer destas trés linhas que Uymangee outra boa, por natureza
e necessariamente. O estudo dos perigos em cédadio objeto da pragmatica ou
da esquizo-andlise, visto que ela nao se propdepeesentar, interpretar nem
simbolizar, mas apenas a fazer mapas e tracars|imh@cando suas misturas tanto
guanto suas distingdes. (DELEUZE; GUATTARI, 200g¢b109)

Deleuze e Guattari pontuam, assim, a importan@apdrmanente analise dos
processos politicos. No sentido que me interessaiceopolitica designa o estudo das
diferentes linhas tracadas nos processos de foomdedprofessores e aprendizagem de
adultos. Linhas politicas, pedagdgicas, sociam@&micas e culturais, por meio das quais sao
cartografados, provisoriamente, os contornos daleeke da formacao de professores em seu
continuo movimento, que contagia, ndo de uma pantatra, mas percorrendo linhas de
diferenca que possibilitam uma criagdo coletivalgoAparecido com uma paciéncia que
permite apreender as velocidades que passam. Raifoémacado trabalhada lentamente que

se atinge e se é afetado por uma experiéncia.

Os homens est&o expostos a viver essas trés liamagdas as suas dimensdes. E
através delas que eles se expressam, se orieftaem seu exercicio que se

compBem e decomp8em seus territdrios, com seussnalsubjetivacdo, seus

objetos e sabere$ROLNIK, 2006, p. 53)

Experienciar um método como politica na formacair-se para a composicao de
uma micropolitica. Mas antes é preciso entendene agontece no plano, nas politicas. O
mapa que se constitui s6 no visivel, no plano megpressa totalizac6es. Uma macropolitica
se planifica, entdo, como uma arvore: seu tracadtuiesegundo um plano de organizacéo
previsivel e controlavel, um programa: raiz, eiemtcal e fixo; em torno do eixo, as partes
qgue, por sua vez, tornam-se eixos secundariosssim asucessivamente, formando um todo
(ROLNIK, 2006).

As linhas molares de segmentaridade dura sao naudmarias, dicotdmicas
(sabe/ndo sabe; ensina/aprende; crianca/adult®), ggmham formas nas representacoes
conhecidas, derivadas, por exemplo, das praticaslazes hegemaonicas. Mas essas
maquinas binarias operam também por sintonias nalisths, ou seja, entre elementos que
ainda ndo foram dicotomizados — por exemplo, natoeda formacéo, licenciando: nem
professor, nem aluno. Essas linhas percorrem deast finitos e estaveis, com tracados
determinados e organizados para dar sequénciaaautbd segmentacdo dura (ROLNIK,
2006). Outra caracteristica das linhas duras sés dispositivos de poder, um verdadeiro

“codigo-territério” que fixa o codigo e o territdride cada segmento — por exemplo, o
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curriculo, que exerce a funcédo de sobrecodificdodas segmentos de uma formacao; algo
como uma maquina de ressonancia que organiza axiadas dominantes e a ordem
estabelecida de uma sociedade, de uma escolandacfo de professores.

Cumpre ressaltar que essa maquina que sobrecodificabstrata mantém relacbes
com o Estado. No exemplo, o curriculo funciona comma maquina abstrata,
sobrecodificando saberes e modos de existénciaeguéam as interfaces com o Estado, que
nas relacbes escolares sao representadas pelotévinida Educacdo e Cultura (MEC),
Parametros Curriculares Nacionais (PCN), dentreasufs linhas molares, duras, operam no
aparelho de Estado e percorrem o espaco socigtadae a formacdo de professores como
sobrecodificagfes instituidas precisamente portageréio sdo codigos mais fortes, mas um
procedimento especifico, diferente daquele dosgoSdiDELEUZE; GUATTARI, 2004b, p.
102). Com efeito, o curriculo (estrutura de funaimento nivelar da escola e da formacéo)
significa linearidade evolucionista no desenvolvitoedas maneiras de aprender na producao
de uma “forma individuo”. O curriculo, contudospibe de uma dimensdo suplementar
(velada) de um sobrecdédigo, que nao é dado poesinm, mas que modela e deve ser sempre
concluido, induzido, avaliado a partir do que elgaaiza. Ou seja, o curriculo pode levar a
sobrecodificagbes que modelam sujeitos e possuesén@as ideais, finitas e fixas,
propriedades predeterminadas que digam respeitanain de perceber, de agir, de sentir 0s
regimes de signos, e que fundam, assim, os bemsean consumidos e informados que
atravessam os muros da escola e plantam-se nodeh&scola, propagando arborizactes
pedagogizantes e escolasticas de funcionamento, E@asmesmo tempo, o curriculo
corporifica o desejo de fazer coisas que nao eptawistas, transgredindo os limites
curriculares, ou talvez anime o desejo de serdalocaquele que é diferente (CORAZZA,
2002).

As linhas moleculares, flexiveis, partem de ungmentaridade dita primitiva, “[...]
nas quais as segmentacfes de territérios e degénBacompunha o espaco social”
(DELEUZE; GUATTARI, 2004b, p. 102). As linhas molgares se caracterizam por tragar
fluxos de desterritorializacdo. Isso significa gessas linhas ndo se constituem pela
quantidade, mas sim por fluxos capazes de se ianphit com “[...] mudancas de ritmo e de
modo, mudancas que bem ou mal vao se fazendo,doagsie uma onipoténcia; e sempre
escapa alguma coisafbidem). E, entdo, pela segmentarizacdo molecular que nova
criacao parte e pode assim encharcar cada seguahenima politica, uma micropolitica. Sao
forcas intensivas, de afeccdo, que fragilizam deraenacdes instituidas e possibilitam a

decodificacdo dessas determinacgfes, que, concaemtante, lancam problemas ressoando
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em cada um e todos nds, permitindo lutar com dturdd, produzindo sentidos e caminhos

outros.

Essa linha, entdo, é relativamente maleavel. Ela tragando processos de

segmentacao flexivel: lascas que se desprenderm@ssaras vigentes, causando
nelas pequenas fissuras, microrrachaduras pessoaisletivas. Lascas de mundos
desmanchados e, ao mesmo tempo, passiveis de gpe®reomcom outras lascas,

investidas e agenciadas por particulas soltas ef®,afjerando novas mascaras,
mundos novos. Mutacfes secretas. O plano que egsada linha cria em seu

tracado é feito de uestado instaveROLNIK, 2006, p. 51)

As linhas de fuga sao definidas por descodificagatesterritorializacdo, e tendem
sempre para um caminho imprevisivel, ndo predetiamio. Operam como uma maquina de
guerra, de mutacao, que possibilita a criacdo dex@w dos fluxos que se definem por uma
experimentacéo viddLIMA, 1999, p. 92). As linhas de fuga, assim, wvertem-se em linhas
de abolicdo que séo tracadas por uma maquina deageileevocam um agenciamento de
desejo para colocar em jogo uma maquina objetivextninsecamente definivel. Assim, vao
“criando fragmento a fragmento o plano de constséércom uma maquina de guerra que
mediria a cada passo 0s perigos que enconELEUZE; PARNET, 2004, p.175).
Voltando ao exemplo, o que acontece nas linhasuge $8o deslocamentos que afetam o
curriculo. Esses movimentos problematizam o quoal#io dos territérios de formacao, os
mecanismos de submissdo de um aprendizado, adaisscola. No entanto, colocam em
analise tudo o que esta pré-fixado, predetermin@#sse modo, pelas linhas de fuga é
possivel fabricar experiéncia®s encontros com 0s alunos que escapam ao codsle

conteudos programaticos, dos curriculos arbitraibegemaonicos.

Afetos que escapam, tracankithas de fuga- o que nada tem a ver com fugir do
mundo. Ao contrario, € o0 mundo que foge de si megpmoessa linha, ele se
desmancha e vai tracando um devir — devir do casgmial: processos que se
desencadeiam; variacOedinitesimais rupturas que se operam imperceptivelmente;
mutacdes irremediaveiBe repente é como se nada tivesse mudando e, antent
tudo mudou© plano que essa linha cria em seu movimentat@ diei umestado de
fuga (ROLNIK, 2006, p.49-50)

E importante re-afirmar que as trés linhas sesii@oltaneamente, emaranhadas e de
um modo imanente. Nesse sentido, “[...] a poli@icana experimentacdo ativa, porque nado se
sabe antecipadamente como € que uma linha se seidgver. E necessario fazer passar a
linha, como diz o contabilista, o problema estagem € possivel fazé-la paspar qualquer
lugar” (DELEUZE; PARNET, 2004, p.166).
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A co-existéncia da macro e da micropolitica, ddame do molecular, pressupde uma
mistura desses niveis e uma experimenta¢cdo em raptogporque a existéncia e seus modos
de funcionamento estdo em constante deslocamemiotagdo. A proposta de permanente
analise dos processos politicos presentes no aatidie formacao de professores €, contudo,
primordial para pensar no paradoxo produzido emprendizagem e desaprendizagem, que
fornece sentido a formacao de professores. Na @meegdessa problematica, a micropolitica
anima e coloca em discussao o método que transgmiéeabusa do poder de uma técnica e,
ao mesmo tempo, ndo cede a tentacdo de apagaiftiaapobm a técnica. Questdo muito
recorrente em métodos de ensino generalizantegu@dia técnica pela pura técnica” é
precisamente a capacidade de desencadear procgmsogetorno, que sao atividades
racionais submissas a légica instrumental, ao [Albos meios e dos fins, que advém muito
mais das tarefas do que da fabricacdo, perpetuassion a l6gica do “faca como eu”,
seguindo um anico caminho, que pode, dessa marsgratransmitido por processos de
informacdo. Pois a técnica parte do principio sdgunqual nunca se pode ensinar sem saber
0 que se deve ensinar. Com efeito, a docénciandide como técnica de ensinar, tem
necessidade de conhecer a aprendizagem com qlidaraiMas de fato, sO se tem espaco
para prescricoes, representacdes e suas aplicgg@espor conseguinte, desqualificam o
mestre aprendiz de si mesmo e sua prética politicappolitica.

Por isso a micropolitica € uma forma de pensaat@/essamentos entre politica e
método no campo da formacdo, pois ela da énfasedises das circunstancias em que um
método € produzido, aos modos de subjetivacdo dimsja a tensdo gerada numa
multiplicidade de forgas e formas, molares e mdéres. Nas palavras de Rocha (2006, p. 6 -
7):

[...] molares (denominadas de forcas extensivas gaeham formas nas
representacdes que conhecemos, nos cortes ja dalham caos como classes,
géneros, familia, escola, profissdo...); molecslddenominadas forgas intensivas —
grau de afecgdo, de poténcia disruptora dos luglFesminados, papéis, funcdes
qgue demarcam modos de existéncias fixos, que iragilas divis6es ja instituidas,
faz o acontecimento ressoar em nos, desestabilizag8 lanca a problematizagées,
corpo sensivel [...].

Voltando as escolas, isso significa que o queriacipio é identificado como
defeito de um corpo, desvio dos corpos, passa\dsierndo como causa, mas como
efeito de um processo, efeitos de um certo modprdéucdo da educacédo para o
que concorrem multiplas forcas que precisam gantigbilidade, tempo para
analise das implicacdes coletivas com a constragéeida que ali ganha corpo.
Nessa perspectiva, ndo ha lugar para linearizaggiesalistas, para evolucionismos,
para culpabilizacdes de sujeitos, pois desfazersosuitos nos processos socio-
politico-institucionais. Isso é dar luz aos proossss ligas entre 0s sujeitos, pois
nos atravessamos em formas de sentir e de pensatps!

Instigante pensar no paradoaotre fragilizacdo e poténcia! E nos perguntamos:
Extensivas ou intensivas? Molares ou molecularea® T™imensfes embora
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diferentes séo indissociaveis na organizagéo deanesisténcia. Ndo existe um

mundo s6 de linhas cristalizadas ou de puro devas sdo os diferentes estados
dessas linhas que, intrincadas, modulam e remarejeantografia de uma vida, de

uma escola, da educacao.

No contexto da micropolitica é possivel experi@nama formacao que se compde de
varias dimensdes, linhas que expressam os deslot@s e formacédo e seus efeitos atuando
nos métodos, nos caminhos escolhidos, nas prafiagazem da formacdo uma obra aberta.
E é no bojo de constituicdo, sempre provisoOriasa@l@bra que se evidenciam os modos em
que é possivel distinguir um método como politioajs especificamente micropolitica, de
um meétodo que € uso legitimo da pretensdo de aieiqmoder de uma técnica. E, nesse
sentido, a nogdo de movimento ganha consisténgadeslocamentos entre a micro e a
macropolitica. Pois, como afirmam Rocha e Agui@0@ p. 659), tais deslocamentos nao se

fazem pela negacéo,

[...] mas pela positividade vinculada a vontade m®éncia, constituida nas
experiéncias que criam sentidos na histéria dosehsny...] No desenrolar de um
movimento, N0sSso pensamento e nossas acdes ndwi¢céem uma contraposicao,
mas emergem em um conjunto de forgas entre as gxagem oposi¢cdes: um
movimento ndo surge necessariamente da criticandeutro, o que ndo impede que
possamos compara-lo nas suas incompatibilidades.

A experiéncia tem inicio com um corte no caoge gnstaura um plano de
composicao; este constitui as condicfes da pré@gpariéncia em que pensar 0 que
h& é [...] dar corpo, é atualizar. Para Levy, ¢uairé a poténcia do pensamento da
experiéncia, “é como o complexo problematico, aladendéncias ou de forcas que
acompanham uma situacdo, um acontecimento”. Nesg&@, “o virtual ndo se
opde ao real mas ao atual: virtualidade e atuadiddd apenas duas maneiras de ser
diferente”. A virtualizacdo é, entdo, o processdrdesformacéo de um modo de ser
num outro, e ndo cabe investir na busca do fundamé@timo das coisas e dos
acontecimentos, na medida em que sdo constituidos f@rcas e tensdes
historicamente situadas e, portanto, parciais, veigaas transformac¢des ndo sao
alavancadas por evolugdo e retificagdo, mas peleredicial de forcas que
intensificam a poténcia.

O que um método no campo da formacao pensado miecnapolitica sugere, entéo, €
a problematizagéo da relacdo saber-poder-desejeioalas cartografias das lutas especificas,
de um exercicio e um ensaio do agenciamento eetmas e experiéncias locais. Dessa
maneira, ao habitar o territério da formacdo em imento, posso forjar outras analises,
deslocamentos e demandas, e perguntar: O que umdaongtensado no contexto da
micropolitica pode evidenciar no campo da formad@@rofessores? Em que sentido a idéia
de método numa micropolitica auxilia na trajetd@é professores e alunos ao lidar com as

imprevisibilidades do cotidiano? Estas sdo apelmpsras das questdes que atravessam esta
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tese e auxiliam a pensar a micro e a macropoldiicainscritas ao campo da formacdo de
professores.

Como funcionam os vetores que entram na formaegurafessores hoje? Da mesma
forma como estdo sendo criadas macropoliticas mpaeada formacéo de professores, nao
estariam sendo inventadas cotidianamente tambéasmwvdalidades de luta micropolitica?
Como essas lutas estdo sendo fabricadas? Que aéntslos de formagédo elas estdo
afirmando? O que ha de comum nessas lutas?

Um método que se une a uma micropolitica, entdf flesaprendizagens nas praticas
e nos discursos instituidos e hegemoénicos, e propda atuacdo transformadora na/da
realidade sociopolitica da formagdo. Como dizemhBoe Aguiar (2003, p. 6), uma
micropolitica substitui a formula “conhecer paransformar” por “transformar para
conhecer”. Tal férmula traz “desafios teérico-metodicos para uma acéo transformadora

nos diferentes dominios da vida social (p. 11).

4.2. Método e politica: deslocamentos possiveis

Ao escrever, interrompemo-nos aqui e ali, num weohais bonito, mais bem-
sucedido que os demais e, depois dele, subitaméptesabemos como prosseguir.
Algo estranho esta ocorrendo. E como se existigse sucesso maligno ou
infrutifero, e talvez se deva ter nocéo desse sagesra entender o que ha de fato
com o verdadeiro. No fundo, ha duas senhas querdeonotam: o “uma vez por
todas” e o0 “uma vez s6 € nada”. Obviamente, hascasoque tudo se resolve com a
primeira — no jogo, no exame, no duelo. Mas nuradzatho. O trabalho julga de seu
direito 0 “uma vez s6 é nada”. S6 que ndo é qualgoreque se empenha em insistir
na base da pratica e da execucdo, base esta naspaababedoria lanca raizes.
Trotski o fez nas poucas frases com que erige unumento ao trabalho de seu pai
na seara. Escreve: “Olho-o comovido. Meu pai fazvimentos simples e
completamente usuais; ndo se poderia pensar guessst trabalhando; seus passos
séo iguais, sdo passos tateantes como se procurdegar onde pudesse enfim
comegar corretamente. Sua foice abre caminho desgiesamente sem qualquer
desembaraco artificial; antes, poder-se-ia pens@ ndo estivesse totalmente firme;
e, No entanto, seu corte é afiado e rente ao ehbmca em feixe regulares para a
esquerda o que ja cortou”. Ai temos o estilo dagesom pratica, que aprendeu a
comecar de novo a cada dia, a cada golpe da gadalzthado se detém sobre o
realizado, a verdade é que, entre as suas maodasiea o ja realizado, tornando-se
imperceptivel. S6 maos como essas dao cabo, bdacdn mais dificil, porque séo
cuidadosas com o mais facil. [...] “Jamais tiraovygito do adquirido”, diz Gide.
Entre os escritores, faz parte do grupo daquejes twechos belos” séo mais raros.
(BENJAMIN, 2000, p. 272-273)

Esse texto, retirado de “Imagens do pensameimaBENJAMIN, 2000), juntamente
com a passagem a seguir, em que Benjamin afirma éuestamente fazendo uma

retrospectiva da vida do adulto que alguém poddéisanap “carater destrutivo”, fornecem
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algumas pistas para se pensar no cultivo da deshpagem no campo da formacao de
professores.
Ao fazer uma retrospectiva de sua vida, alguém nepad@ a reconhecer que quase
todos os vinculos mais profundos que nela padeagirgm de pessoas sobre cujo
carater destrutivo havia unanimidade de opinido. diay talvez casualmente, ele
viria de encontro a esse fato, e quanto mais violéar o choque que assim lhe for

desferido, tanto maiores serdo suas chances da tepresentacdo do caréater
destrutivo. ipidem,p. 235-236)

Assim como a logica da destruicdo no sentido dga@n, a desaprendizagem possui
uma maxima: “criar tempo e espaco”. Ha necessidada fresco e espacgo-tempo livre, pois
estes sao mais fortes do que toda pressdo de usensmna formacéo. Larrosa (2004)
também destaca a necessidade de criar tempo eogspacse viver uma experiéncia.

Ao “ndo idealizar imagens” nem partir @opriori, uma desaprendizagem trabalha
animando os agenciamentos e 0s encontros de ondeooemerge com um ritmo em devir
gue ndo se antecipa a ela. Nesse sentido, umareledaagem polemiza o estado universal
da aprendizagem determinada pelo professor, quenpria pela conducdo de informacoes,
totalizando suas a¢des num espetaculo do consersmagroniza modos de fazer e de pensar
no campo da formag&o. Como, por exemplo, quandedmecador, por meio da avaliacao,
supervalorizaa resposta certa e reativa sua explicacdo e sua raamgca de pensar. Os
alunos acostumados a isso fazem valer sua regpostquilo que o professor espera — nas
palavras de Deleuze (1988), pela “imagem dogmaliwgpensamento”. Ou seja, “[...] 0
pressuposto € um principio que ndo € posto emsdidoy uma boa vontade, qualquer coisa
comprometida com a moral, com a verdade, e queénfiensada, mas que opera como
principio do pensamento” (KOHAN, 2007, p. 20). Dessodo, o que ha numa
desaprendizagem € a polemizacao do regime de \eediadrofessor e da imagem dogmatica
do pensar.

Uma desaprendizagem tem como inimiga a légica daonem-instrumento
(CANGUILHEM, 1973), que, como ja foi visto no Destomento 1, € adversaria, também, do
homem-competéncia. Para escapar dessas logicasjiaid de uma desaprendizagem busca
seu carater politico, cujo sentimento basico é destonfianca insuperavel na marcha dos
gestos e a disposicdo com que, a0 mesmo tempo,ad@mahecimento pelo seu viés de luta.
Por isso, o dominio de uma desaprendizagem é umpacdmforcas, de provisoriedades, mas

43 Somam-se a estes os escritos de Benjamin (19@8ufe (2003), Guattari (2004), Kohan (2007), Lsaro
(2004), Ranciére (2004) e M. L. Rocha (2006, 208id)re outros.
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gue vé caminhos por toda parte e luta para conrkiguBenjamin (2000, p.237) auxilia nessa

andlise quando afirma que

[...] o carater destrutivo ndo vé nada de duradddes eis precisamente por que vé
caminhos por toda parte. Onde outros esbarram emmsnou montanhas, também ai
ele vé um caminho. Ja que o vé por toda parte diembestrui-lo também por toda
parte. Nem sempre com brutalidade, as vezes conameénto. Ja que vé caminhos
por toda parte, estd sempre na encruzilhada. Nemhoamento é capaz de saber o
gue o proximo traz. O que existe ele converte eimag) Ndo por causa das ruinas,
mas por causa do caminho que passa através delas.

Caminhos novos colocando em questdo o saber “desadjgre ai”, suposto saber que é
destruido pela desaprendizagem, problematizandaber sdado para abrir novas rotas e
percorré-las com ferramentas cunhadas nos agentdiasne encontros entre os professores,
os alunos e os conhecimentos. Certamente, é ndoeasancar em escavacdes segundo
planos. Mas € igualmente indispensavel a enxadi&loaa e tateante na terra escura. E se
ilude, privando-se do melhor, quem so faz o percdss “[...] achados e ndo sabe assinalar
no terreno de hoje o lugar no qual € conservadellV (BENJAMIN, 2000, p. 239). Assim,
uma cartografia das experiéncias de formacdo déeeapenas indicar as camadas e 0s
caminhos dos quais se originam seus achados, mhsina antes de tudo, aqueles outros que
foram atravessados anteriormente. Paulo Freiranfodos autores que trilhou o caminho de
que um método € uma politica, construindo um peeccextenso no campo da formacao que
penetra no bojo de uma politica para a liberfade

Em seu método, Freire (1983, 1985, 1998, 2003320@onstréi um modo de atuar
com os adultos alfabetizandos: uma maneira de pensie fazer a alfabetizacdo que da
énfase a transitividade e ao inacabamento da egiaté Assim, ele engendra,
progressivamente, uma politica indissociavel ddaltzo educativo. Comentando esta

conjugacéao progressiva entre meétodo e politicarg~adirma:

Foi a propria prética, revelando a sua naturezéigel que terminou por nos re-
educar. Por exemplo, para vocé ver como isso éesgante: no meu primeiro livro,
Educacédo como pratica da liberdadedo ha um momento sequer em que eu me
refira a politicidade da Educagdo. Ndo ha um momseduer.

O segundo momento em relacdo a esse avancadi@neente aquele em que, no
comeco do exilio, no Chile, eu comecei a falar gleaspecto politico da educacao
ou do aspecto politico da educagédo. O terceiro momeni® agsumo na Europa, no
exilio, € aquele em que digo: “Nao, ndao ha um aseppolitico, a educacdo &
politica”. Ela tem uma politicidade, a politicarteima educabilidade, quer dizer: ha

“ Freire possui um grande legado de obras e conmetadVer, por exemplo, Freire, (1978, 2002, 2003b)
Apple (1996); Apple; Novoa (1998); Blois (2005)eke; Betto (2003); Freire; Faundez (2002); Fretiterton
(2003); Freire; Shor (2001); Gadotti (1996); Gkdu997); Linhares; Trindade (2003).
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uma natureza politica do ato educativo, indiscutifie FREIRE; BETTO, 2003,
p.17-18)

Quando Freire assevera que a educacao € podiicacentua a relacdo com a pratica
e a histoéria, tomando como foco o método que defipeocesso educativo como uma acao
politica para a liberdade. Um método no sentiddtipol € forjadocom o educando, e néo
para o educando, que € inacabado. Os passos do m@deém ser sumariados do seguinte
modo: 1. observacao participante dos educadomensgando-se com o universo vocabular
dos educandos; 2. busca das palavras e temas geradocodificacdo dessas palavras em
imagens visuais que propiciam a criacdo da prOptitlura do povo pelo povo; 4.
decodificacdo das palavras e temas geradores nmultcide cultura”, sob a orientacdo e
acompanhamento discreto de um coordenador, qué ngwofessor no sentido convencional
da palavra, mas sim, um educador-educando em diélmg educandos-educadores; e 5. uma
nova codificagao criativa como emergéncia de probteacdes da situacdo dos analfabetos
que comecam a rejeitar seu papel de meros “objetokistéria natural e soclal

Pensavamos numa alfabetizacéo direta e realmgaiggalia democratizacdo. Numa
alfabetizacdo que, por isso mesmo, tivesse no honméim esse paciente do
processo, cuja virtude Unica é ter mesmo pacifaria suportar o abismo entre sua
experiéncia existencial e o contetdo que lhe ofgnggara sua aprendizagem, mas o
seu sujeito. Na verdade, somente com muita paeiéqossivel tolerar, apds as
durezas de um dia de trabalho ou de um dia serbdllva”, licdes que falam de
ASA — “Pedro viu a asa” — “A Asa é da Ave”. Licdgse falam de Evas e de uvas a
homens que as vezes conhecem poucas Evas e nunesano uvas. “Eva viu a
uva”. Pensavamos numa alfabetizacdo que fosse em sito de criacdo, capaz de
desencadear outros atos criadores. Numa alfab&tizag que o homem, porque ndo
fosse seu paciente, seu objeto, desenvolvesse aciénpia, a vivacidade,
caracteristica dos estados de procura, de inveag&invencdo. (FREIRE, 1985,
p.104)

A alfabetizac&o de adultos expressa o aprendeddtoaa libertagdo que caracteriza
no real o modo de ser do sujeito, e o diz atraeésnda relacdo dialdgica com o modo de ser
do sujeito enquanto ator e protagonista no cemtriseu aprendizado. A obra de Paulo Freire
nao possui um programa daquilo que convém ou res, fenas sim o revelador de um modo

de fazer a educacao que busca a conscientizagie @ mundo (FREIRE, 1983) — essa que

aal = importante destacar que a nocdo de sujeito ero Fagire remete a idéia de uma praxis, acdo exa@d,

ou seja, 0 sujeito € ativo, e ndo paciente do pemceDiferentemente, Deleuze e Guattari trabalbam a
nocado de producdo de subjetividade que ndo se raduindividuo, mas, ao contrario, é fabricada nos
agenciamentos sociais.



142

se forja na investigacdo e andlise continua deesisiéncia dialégica no/com o mundo
através das palavras.

A acdo politica para a liberda@eREIRE, 1985) é um pensamento/acédo que afirma o
quanto Paulo Freire se ocupou com a idéia de pansaxperiéncia democraticde um pais
e de seu povo. De todo modo, Freire ndo fez outrsacsendo encharcar de sentido a
realidade cotidianaEle criou um método, e isso em dois sentidos: @eveET uma praxis
(acéo e reflexdo indissociaveis) utilizavel no dietho de educadores e educandos; e tambéem
um tratado de alcance politico sobre a validadepdosedimentos dialogicos e criticos que
engendrassem conscientizacdo. O processo poléietfabetizacdo de adultos na perspectiva
freireana, por meio de um didlogo critico e potaliwador, discute a democratizagdo da
cultura ao mesmo tempo em que implica tanto o eftwoeomo o educando numa trajetoria
qgue nédo se reduz a uma mera técnica de escrexemesls, ao contrario, acentua que o ler e o
escrever envolvem uma atitude de criagao e reajaginpre inacabada.

O dialogo, que atravessa o método, inaugura ogmenmomento deste. Por meio da
“investigacdo tematica” o educador propde aos eutlgsa problematizar sua situacao
existencial, concreta, presente, que, por suaovdesafia, e assim lhe exige resposta no nivel
da reflexdo e da acdo. Nesse sentido, a acdo a@dupatitica endereca-se de maneira critica
a situacoes reais dos educandos. Se o dialogo sargecontro, na mediatizacdo da realidade
somente por ele (didlogo), entdo, busca-se e ermnteldo programatico educacional. E
no buscar que se inaugura o dialogo da educacéao paitica de liberdade (FREIRE, 1983).

Dessa maneira, acontece a investigacao do unitersaico ou dos temas geradores.

O que se pretende investigar, realmente, ndo s&oroens, como se fossem pecas
anatdbmicas, mas o seu pensamento-linguagem refenidalidade, os niveis de sua
percepcao desta realidade, a sua visdo do mundquerse encontram envolvidos

seus “temas geradoresibilem p.103)

A chegada aos temas geradores marca o segundonteodzemétodo. Por meio ndo
somente da propria experiéncia, mas também pédiexéef critica sobre as “[...] relacbes
homens-mundo e homens-homens, implicitas nas pasie{bidem p.103). Ou seja, 0s
temas geradores engendram o ato educativo no perdormétodo, acontecendo no ambito
das relacdes vividas entre educando, educador danun

O terceiro momento do método diz respeito a proateacao que, na obra de Paulo
Freire, transversaliza a idéia de uma educacdorgseigta (TORRES, 1998). Ha na

problematizacdo o desafio constante de se abgrgupta e ao didlogo, pondo-0s no centro
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da impossibilidade de respostas definitivas ou igdizantes. Nesse sentido, a tarefa néo
supfe improvisagdo, mas, ao contrario, criacdoceaggio constantes, fazendo da prética
docente uma intervencéo reflexiva e encarnada uldagéo dialética com a vida.

Desse modo, a problematizacdo surge como forcétidelino percurso de constituicao
de um método, exigindo um processo de aprendepgssibilita romper com movimentos
deterministas. E, a0 mesmo tempo, convida a recenhema existéncia no préprio ato de
perguntar, e propicia que a realidade interpeleamante as situacdes cotidianas, levando-as

a produzir palavras.

Na préatica problematizadora, vao os educandos delsemdo o seu poder de

captacdo e de compreensao do mundo que lhes apanestias relacbes com ele,
ndo mais como uma realidade estatica, mas comarestidade em transformacéo,

em processo. A tendéncia, entdo, do educador-edocaomo dos educandos-

educadores é estabelecerem uma forma auténticarsame atuar. Pensar-se a si
mesmos e ao mundo, simultaneamente, sem dicotoreitar pensar da acao.

(FREIRE, 1983, p.82)

Entretanto, o caminho explicativo trilhado por Batreire mantém o funcionamento
da maquina binaria, expandindo os aparelhos der pmaemeio das dicotomias que fazem a
maquina operar por métodos que sdo sempre detelwsinaor um modelo, tais como:
opressor x oprimido, educador x educando. Koha@7{Rdiz que Paulo Freire enfrenta o
“lema positivista pedagdgico ‘ordem e progressp.’41), interrompendo a harmonia entre a
ordem do saber e a ordem social. Segundo esse Breoe entende a educagao como “ato
politico de emancipacao por exceléncia”, que nf{arsea figura do professor daquele que

emancipa o aluno. Nas palavras de Kohan:

[...] ser professor sé tem sentido (politico) sefizer da relacdo pedagdgica um
motivo para a emancipacao, entendida como ato de, alldlogo e conscientizacdo
dos oprimidos. Assim, num contexto em que o otimisde Paulo Freire é

profundamente influente, esse golpe mortal a qealgtimismo facil gera rapidas
defesas e anticorpos. (p. 46)

O autor pontua que nos discursos educacionaiggssigtas atuais ha duas questdes
que chamam atencdo: uma, pautada na classica taelitica” da educacdo, e outra,
expressa no “esgotamento da modalidade correnteodeeber a politica”. Essas duas
guestbes animam uma terceira: “O que significaradjme a educacao € um ato politico ou que
o educador é um ator politico?bidem p.32-33). E Kohan acentua que a idéia antiga de
“transformar a sociedade ou fazer a revolucao” rs®/auma crise irreversivel junto a idéia

de ‘democracia representativa’™, que enaltece umestho de exclusédo e de extrema injustica
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e, a0 mesmo tempo, afirma que ndo estd dispostnanciar a politica. Utilizando o
“zapatismo” como um modo inovador de pensar aipalitkohan mostra um caminho de

constituicdo politica:

[...] O zapatismo afirma uma figura de militantéedente da tradicional, que ndo
fala “pelo” outro, que comanda obedecendo, que emmlo valor do ndo-saber, que
exprime uma propensdo constante a escutar os oliassle um outro ponto de
vista, 0 zapatismo é a voz dos que ndo tém vozjelies) que foram submetidos a
exclusdo econdmica, politica e cultural duranteulséc E desse modo que o
zapatismo é a voz dos sem-voz e esté dispostaitaescpalavra do outro. (2007, p.
33)

Chiapperini (2007, p. 156), no pésfacio desta awaohan, evidencia sua critica a
Freire quando condena a divisdo entre homens dpgensa que ignoram, maduros e imaturos,
pois vé nesse tipo de educacdo a manutencao dpaeside social de um mundo dividido
entre educadores e educandos; superiores e ifemorseio da sociedade de controle. Nessa
cisdo a maquina binaria opera com muita eficiéocisabalho em negacdo. Contudo, um
método no contexto de uma micropolitica esta ateoscatravessamentos e pensa a afirmacéo
de uma politica cognitiva contoans-formacéao engendrando um método-politico atento as
imprevisibilidades de caminhos ja instituidos e apse estdo por vir. Com uma
disponibilidade para pensar de outra maneira e paoaitro, Chiapperini (2007, p. 157)
aborda a obra de Kohan da seguinte maneira: Umgd nova politica sem politica? Uma nova
educacdo sem educacgao? Trata-se de uma visdo d¥ mue vive na virtualidade [...].
Parece que para mudar o mundo basta pensa-lo dedivaso”.

Num percurso virtual e diverso, é possivel animaomplexidade entre politicas e
métodos e pensa-los como “buUssolas” para, estamto gom, orientarem o “magma do
pensamento”’ifidem p. 163) que se pde em ato na formacdo de proésssGhiapperini
ajuda na andlise dos deslizamentos entre os métta@scomo eu” e “faca comigo” quando
aborda que o que os diversos tém em comum € gss&ao ao modelo e a forma de homem
dominante e, num mesmo mundo, “[...] indicam linlkes fuga a percorrer, intensidade
inexplorada” {bidem). E um convite aberto ao que pode ser diommacao por vir Assim,
método e micropolitica na formacdo de professoredurcionam na infinidade do
problematizar que ultrapassa a finitude do dialpgablematico dialético e das respostas
possiveis. Em um método que habita uma micropaliti@&o ha um determinar finito em
relacdo com a totalidade universal. O que ha, wsaridgica zapatista destacada por Kohan
(2007, p.160-161), ndo é uma “[...] luta por uméiadou por um mundo que queiram

alcancar, mas por um mundo no qual possam entdastos mundos”. Os mundos da
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formacdo de professores possuem uma caracterigiica que os diferencia das demais
profissdes. Os alunos chegam a universidade pemsaéd € 0 nosso mundo, mas o foi, e
desse modo eles chegam para se formar carregadogderismosque determinam seus
estudos, seus funcionamentos e, inclusive, a hilscentido aberta a uma pratica politica,
uma prética diferente da que foi vivida na escotaddmental e média. Ou seja, 0 mundo da
escola é conhecido pelo licenciando por meio de siwncias anteriores. Por isso, penso
numaformacao por virque atrela método e micropolitica para cartogragaidogmas, os
movimentos reacionarios, progressistas, e tambéex@iéncias para por o pensamento em
marcha e analisar o que o for¢a a pensar, tomafmonacéo como invencéo e fabricacéo de
conceitos, ndo podendo ser reduzida a reflexéthao ensino”, ao dialogo, a consciéncia.

4.3. O cultivo dos paradoxos entre aprendizagem eeslaprendizagem do prescrito na
formacé&o de professores

Outro deslocamento é esperado numa nova pratib@amacao de professores, o que
significa a recusa de uma analise em termos meigitdols “puros”. De inicio, afirmo que ha
um modo tradicional, especialista e pedagogizaetecalocar a questdo da formacao de
professores e seus métodos, dizendo que no moreemtque o0 aluno e o professor se
submetem ao conhecimento “desde sempre ai”, elengiem, apds lhe serem dados os
passos metodicos, 0s instrumentos, as justifitean as quais eles objetivam sustentar sua
pratica de ensinar. A partir dai, falar sobre, atapou contra 0 conhecimento que determina
suas praticas. Dito de outro modo, a ligacdo caonbhecer que ja esta posto, ou uma relagéo
com o saber, prende e dobra o sujeito do conhetoimmm seu percurso de informacao
especialista, individualizante e técnica, que tratese ensina um saber com o objetivo da
manutencdo e perpetuacdo do mesmo. Essa é a mimadicional de colocar a questdo da
formacao de professores e seus métodos de ensinar.

E possivel colocar o problema de maneira inverda: mais supondo inicialmente o
direito ao acesso ao conhecimento, ndo mais estarelo de inicio essa ligacéo voluntaria e
contratual com a transmissado e com 0s especialig@dagogizantes e capacitadores, mas
colocando-a do seguinte modo: O que um questionangstematico, ensaiado, tedrico-
pratico do conhecer (como enacao) tem a dizer sobyemacéo de professores e sua ligacao

com a transmissao técnica-metodologica a qualeskensontra presa? Nao se trata mais de
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falar o que eu posso dizer da formagao, mas, cenasido a deciséo e o esfor¢co de desfazer o
vinculo que me liga aos modos de formar comformacéq o que é feito do conhecer e dos
modos de ensino “faca como eu”? Ou seja, hdo € matsitica da representacdo da
informacé&o em termos de método e de politica, emad® de aprende e ndo aprende, em
termos de ciéncia e de pratica, de racionalidadéeoracionalidade, ndo é mais a critica da
“representacdo em sentido forte” (VARELA, s.d.) giéxerd servir de indicador para definir
a legitimidade do ensino ou para denunciar sudtiileigade. E 0 movimento para se separar
do formar comoln-formacdo que anima atrans-formacdono campo da formacédo de
professores e as relagbes que ela mantém com epolitica. Tal anélise repousa “[...] muito
mais sobre uma atitude que sobre uma tese” (FOUQARQO7, p. 293).

Desse modo, o cultivo do paradoxo entre aprendimag desaprendizagem no campo
da formacéo de professores consiste em colocaueaiohamento uma “duvida metodica”
(ibidem p. 294) que suspende as certezas, 0s apriorisspecialistas, pedagogizantes, e
propde uma atitude transversal de deslocamentosnquessita experienciar e ensaiar
diariamente uma politica, uma micropolitica. Issglica alimentar encontros de formacéo
gue déem énfase ao agenciamento, que, segundazBPel&arnet (2004, p.88-89),

E uma multiplicidade que comporta termos heterogéne que estabelece ligacoes,
relacdes entre eles, através das idades, dos s®seginos — através de naturezas
diferentes. A Unica unidade do agenciamento é déurmmionamento: é uma
simbiose, uma simpatia. O que é importante, ndonsdica as filiacbes, mas as
aliancas ou as misturas; ndo sdo as hereditarigdadedescendéncias, mas os
contagios, as epidemias, o vento. [Jh agenciamento nunca é tecnol6gipassa-
se até o contrario. Os utensilios pressupfem seompeemaguina, e a maquina é
sempre social antes de ser técnica. H4 sempre @maima social que seleciona ou
atribui os elementos técnicos empregues. Um utengérmanece marginal ou

pouco utilizado enquanto ndo existe a maquina kocdia agenciamento coletivo
[...]- (o grifo € meu)

Se um agenciamento possui como unidade um coein@ciento de uma maquina que
€ social, e nunca tecnoldgica, entédo, para culpaeaadoxalmente aprender e desaprender no
agenciamento coletivo da formacédo de professoregcéssario animar uma experiéncia
ensaiada em devir na linha do encontro. Esse aulé¥pressa um formar com, experienciar
com, inventar com, aprender com, dasaprender ca@sseNcontexto, € fundamental estar no
meio para resistir as armadilhas das maquinasibmaquelas que se estendem no espelho
das identificacOes e as que exprimem uma recogni@@mo, por exemplo, ser competente x
nao ser competente, aprender x ndo aprender..oitoacio dessa légica, s6 se pode agenciar
entre os co-funcionamentos extraindo da proprimdgéo toda a desaprendizagem que ela

contém, sem formar para, mas co-formac&o forjamdafarmac&o por vir “E preciso que
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cada um faca o seu caminho. Mas é dificil consejuPELEUZE; PARNET, 2004, p. 72).
Por isso a importancia do co-funcionamento, poidgssor e aluno, ao experienciarem uma
formacdao por virjnvestem sempre naqueles que nada tém, mas éste® dormar um devir
sem o qual elafgrmacao por viy ndo existe. E fundamental relembrar que professauno
nao estdo juntos, mas entre.

Com o co-funcionamento dos agenciamentos tem-seltvo dos paradoxos para
externalizar as relacGes de aprender e desaprg@uiestas sO existem porque sao exteriores
e estdo no meio, fazendo do agenciamento uma exg®ACAO0 que violenta o pensamento e
o forca a pensar. Por isso, um educador que asssseecultivo € um experimentador, nunca
interpreta. Um agenciamento de idéias, de relagfbs gestos. Um cultivo em que o mestre,
o aluno, o aprender e o desaprender tomam o lugacahceitos. Inventa!

Agenciando-se com os poetas, “[...] quem ndo temarientas de brincar, inventa!”
(BARROS, 1993). Para pensar com método E com @l com cultivo do paradoxo é
necessario fazer da experiénciafdenacdo por viruma ferramenta de pensar. “Nao é de
pensar um pensamento dialético, como quando sé.djzum da dois que vai dar trés”
(DELEUZE; PARNET, 2004, p. 75). Trata-se do mutiiplima multiplicidade que n&o esta
na totalidade. “Uma multiplicidade esta apenas nque ndo tem a mesma natureza que 0S
elementos, 0os conjuntos e mesmo as suas relagbeing. Uma multiplicidade que se
agencia na arte do E, num gaguejar proprio da fgimanum uso minoritario do formar, feito
aqui por umdormacao por vir Em tal formacédo ndo se trata de ter um objet@gat os
passos de um meétodo de ensino para segui-losrieese. Ao contrario, trata-se de colocar o
método, ou a ndo aceitabilidade hegemonica de utbdméndo em termos de competéncias
para ensinar como empreendedorismo, mas no enegadgy E desaprender, cultivando as
formas de problematizar, sempre provisoérias, osasnqelos quais efetivamente se aceita a
hegemonia de um método linear como pura técni@ndmo. Nao se trata de dizer que todo
método é ruim, mas de colocar ou de seguir linha&weis moventes numa atitude tedérico-
pratica concernente a ndo-necessidade de tecniziec@ion método e, para distinguir essa
posicdo teorico-pratico acerca da n&o-necessidaole método como principio de
inteligibilidade de um ensino, de uma aprendizagénpreciso pensar 0s metodos num
territério de forgcas moventes, estuda-los no pecute uma micropolitica. Porque esse
caminho escapa da técnica de aplicacdo e se chnpgrmanentemente, num gesto semi-
esbocado, como invencdo de si e do mundo (KASTRL9®9). E, nesse sentido, sO é
possivel pensa-lo pelos movimentos que os potéramalou os fragilizam no contexto de

uma experiéncia, de uma obra aberta e de fomaacao por vir
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Quando a nogéo de método é utilizada, geralmeqteese pensa € em passos, em um
caminho que se define previamente. Mas questioerougu método somente funcione dessa

maneira. Como afirmam Rocha e Aguiar (2003, p. 16),

Grande parte das questdes que bloqueiam a prolidadeadas praticas de

formacdo nas quais nos inserimos estdo presenteinstiuicdes universitarias,

entre as quais a atualizacdo de modelos univergaigturalizacdo da realidade
social, o especialismo cientificista, traduzidos wm conjunto de técnicas a serem
aplicadas. A pesquisa-intervencdo vem viabilizaridabalhos de campo que
colocam em analise as instituigbes que constroemakdade sociopolitica e os
suportes tedrico-técnicos, construidos no teratéducacional. Nao hé, portanto, o
que ser revelado, descoberto ou interpretado, rmadoc Com efeito, por intermédio

de uma abordagem micropolitica das producbes eafeticonstatamos que a
realidade social resiste aos quadros formulad@siori, as categorias gerais bem
delimitadas, aos modelos ja circunscritos que ndimseguem mais explicar as
condicdes da mulher, da familia, da infancia, datuédos, instaurando-se o desafio
de uma teorizacdo permanente.

No entanto, um método ndo se estabelece por gnas,no cotidiano, quando as
praticas materializam-se, ganham forma e movimetg@cordo com o uso que se faz delas.
A producdo de métodos que escapam as formas deigtasie coercitivas € uma pratica de
resisténcia e producdo de subjetividade. t&dws-formacdesas vezes pouco visiveis, e, ndo
necessariamente em suas manifestagcbes, tomam o©@rppoténcia dos processos de
singularizacdo, afirmando politicas diferentes dagemonicas. Insistir nos métodos “faca
como eu” é reincidir no discurso especialista,vitilializante e pedagogizante — e , portanto,
desagregador das micropoliticas. Por que desagredadnicropoliticas? Porque um método
“faca como eu” se ocupa da constituicdo de idedédapadronizadas que dao énfase a
conservacdo do mesmo, podendo esse mesmo ser esgmofo conteudo, o ensino, a
aprendizagem, o aluno, que sdo definidos em temeodestinoa priori. Como € dado
antecipadamente, tal método investe na avaliacw dorma e poder de julgar, possuindo
como parametro de medida o tal modelo. Por igs@sie em processos de adaptacdo a
realidade. Sua atividade cientifica polariza sojetobjeto. Suas estratégias pautam-se em
processos de solucédo de problemas vinculados @egzamento da informacao e ao destino
dado pela inevitavel mobilizagdo do mundo pelosltados das ciéncias, que sempre balizam
as convicgbes e praticas (STENGERS, 2002, p. l@6)modos de fazer e pensar que
delimitam as acdes pela técnica, como “industaghio do verdadeiro” (VIRILIO, 2005, p.
57), ou seja, do cientifico.

De que maneira umirmacao por viropera? Escapando da hierarquia da logica da
capacitacdo, umbrmacao por viradota e desfruta de um método que funciona como um

ensino entreQue desafios se colocam entre professores, ahin@s, entre conhecer, entre
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politicas? Que praticas se constituem no movimedotensino entrgpara que professores e
alunos operem um@rmacéo por vi? Como operar na formacao considerando a critiea qu
denuncia o processamento da informacao? Como iinfeaxatrans-formarno territorio da
In-formac@ono qual se constitui a “industrializacdo do vemladd dada de antemao pela
ciéncia e pelo processamento de informacgéo?

Os adversarios politicos, cientificos ja foram wemados neste e nos demais
capitulos. Mas onde residem as possibilidades depaiitica cognitiva comtrans-formacéo
que ajuda a pensar o deslizamento entre os méttals como eu” e “faca comigo” para
modificar as praticas?

Jacques Ranciére (2004), @nmestre ignorante: cinco licdes sobre a emancipaca
intelectual,conta a experiéncia de Joseph Jacotot, um peddgogEs do inicio do século
XIX que, além de ensinar francés a estudantes figogesem Ihes dar uma so licdo, se p6s a
ensinar o que ignorava e a proclamar a emancipatgectual pela igualdade da inteligéncia
do mestre e do aluno. Inclusive, afirmava que nemestre forma o aluno, nem o aluno
forma o mestre, e também, que ndo € a comunhdogjfma, mas 0s agenciamentos, 0
entre, 0 encontro e a experiéncia. Algo parecido conaformacéo por vir,que acolhe a
abertura e os atravessamentos entre diversos rséeogoaticas. Tal formagdo habita um
territério em devir numa micropolitica. Por iss;nacdo de método se insere na prépria
formag&o, no encontro entre professor, aluno, mndonhecimento. O que ha € um co-
funcionamento que ndo pode ser previsto, antecipadoum planejamento somente, mas
experienciado, deslocando continuamente nos ageenias, produzindo um circulo de
formacdo onde o que vale é o entre. Mas a que estoteferindo quando falo do entre?
Refiro-me a uma fuga constante do futuro do ptetépie enaltece algo ideal, que deveria
acontecer. Muito bem colocado por Machado (200%,2). “[...] nas falas das professoras
domina o tempo verbal futuro do pretérito — aqajle a crianca deveria ser e ndo €, o que
seria bom que acontecesse. Um futuro possivel gpassado fosse diferente. Nesse lugar,
poucas rupturas podem ser criadas”.

Nesse contexto, para experienciar dorenagcao por viré preciso pensar nos métodos
como se eles, diariamente, emergissem das expeasérescapar das individualizacbes
pedagogizantes antecipadoras das logicas do cangpres colocam o conhecer numa busca
do equilibrio, da adaptacdo, e também deslizar ™detampo linear que dita verdade
esperada de um educador. Ranciere (2004) auxiliprolslematizacdo: O educando quer
aprender a ensinar? Quer aprender a ensinar qgpégua histéria, a geografia, a biologia, a

arte de conhecer e também a de combater? O edumaldoara em tensao uemsino entre
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suas maos e os alunos que comegam a repetir as, la$r ciéncias, as historias, e assim por
diante, até que eles saibam diferenciar o nUmesscpto dos ensinos e que possam produzir
outros. Algo parecido com o que Benjamin (19962%83) trata acerca da experiéncia, do
brinquedo e de uma obra monumental. Nas palavrasitoo:
Toda experiéncia profunda deseja, insaciavelmeriéeo fim de todas as coisas,
repeticdo e retorno, restauracdo de uma situaggmalr que foi seu ponto de
partida. “Tudo seria perfeito, se pudéssemos fdmas vezes as coisas”: a crianca
age segundo essas palavras de Goethe. Somentdioetpier fazer a mesma coisa
apenas duas vezes, mas sempre de novo, cem e &ail.s&l trata apenas de
assenhorear-se de experiéncias terriveis e priaisrdelo amortecimento gradual,
pela invocagdo maliciosa, pela parddia; trata-s#ém de saborear repetidamente,
do modo mais intenso, as mesmas vitorias e triudcsdulto alivia seu coragdo do
medo e goza duplamente sua felicidade quando saaaexperiéncia. A crianca
recria essa experiéncia, comega sempre tudo de degde o inicio. Talvez seja
esta a raiz mais profunda do duplo sentido da palalemé&Spielen(brincar e
representar): repetir o mesmo seria seu elementoumo A esséncia da

representacdo, como da brincadeira, ndo é “fazmoc®”, mas “fazer sempre de
novo”, é a transformacao em habito de uma expeaa&evastadora.

Tal experiéncia devastadora € adotada por um métaclh comigo”, que expressa um
ensino entrgpois faz “sempre de novo” e usufrui o que Vatsld.) chama de representacéo
em sentido fraco. Um método que anima um jogo eosepde de politicas diarias, como
cuidar de si, alimentar-se, exercitar-se, limpaatsavés de um ritmo ensaiado de narrativas,
versos, cancoes e gestos semi-esbocados diariestepeticbes sera possivel encarnar um
conhecer por praticas politicas, emergindo num girommomento como habitos de pensar e
de fazer unensino entr&e uma aprendizagem E uma desaprendizagem de cadala todos
nds. Da maneira também apontada por Ranciére (p0@9),

De tudo que ele aprende — a forma das letras,av tugas terminacdes das palavras,
as imagens, os raciocinios, os sentimentos dosmEgsns, as licdes de moral — lhe
sera pedido que fale, que diga o que ele vé, gogoea disso, 0 que faz com isso.

Somente uma condigdo serd imperativa: de tudo odipser devera demonstrar a
materialidade do livro.

Ranciére diz que € possivel aprender sem um megpiteeador e, com isso, produz
licbes que anunciam a instrugdo como liberdadex félo se d4, conquista-séiidem) na
materialidade de uransino entreEsse ensino escapa daqueles que monopolizanb@esa
um suposto saber que dita normas metodolégicasesqo lespléndido da inteligéncia e da
competéncia, como acontece com o0s meétodos “facao cenf, usufruindo de uma
representacdo em sentido forte (Varela, s.d.), usempre uma reducdo as regras
metodoldgicas. Diferentemente de tal representaaociere (2004) afirma que basta se
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reconhecer em cada ser falante 0 mesmo poder; der gae tem como principio um ensino
que diz que: “[...] é preciso aprender qualquesa&@ a isso relacionar todo o resto” (p. 41).
Esse autor lanca novos ventos quando polemiza edatdop a uma sociedade
pedagogizante que carrega pecas isoladas e bgamlas de um “[...] saber explicador que
leva o aluno a reboque de um mestre que ele jaatiagira” (bidem p. 41). Tensionando a
distancia que separa um mestre explicador do atju® necessita sempre do professor
produzindo um método “faca como eu”, Ranciere es@aabismo da ignorancia diante de
uma rotina que endurece os métodos e os sabemaresc Mas deriva deslocando-se das
“hierarquias das inteligéncias” para niveis diféesrgue acolhem um método “faca comigo”,
e no entre alunos E mestres E saberes E fazeresnenpma atencéo a si que trata o ensino
de outra forma — politica —, usufruindo uma nocéeepresentacdo em sentido fraco, ou seja,
toma o conhecer pela construcéo. Por exemplo:
Conta-me a forma de cada letra como descreverifisraas de um objeto ou lugar
desconhecido. Nao digas que ndo podes. Tu sabeguvembes falar, tu sabes
mostrar, tu podes te lembrar. O que mais € pretisn& atencdo absoluta, para ver
e rever, dizer e redizer. Ndo procures me enganaremganar. Foi bem isso que
viste? O que pensas disso? Nao és um ser pengaijtealar-se-a, em seguida, do
que fala o livro. [...] Mostra-me o que faz dizeqoe dizes. O livro é uma fuga
blogueada: ndo se sabe que caminho tracara o ahawsabe-se de onde ele nao
saira — do exercicio de sua liberdade. Sabe-s#a,ajue o mestre ndo tera o direito
de se manter longe, mas a sua porta. O aluno dewvdudo por ele mesmo,
comparar incessantemente e sempre responderiéetifplestdo: O que vés? O que

pensas disso? O que fazes com isso? E, assimjrdigitm. Mas esse infinito ndo é
mais um segredo do mestre, é a marcha do alilniderfy p. 43-44)

Desse modo, 0 que 0 mestre cria num método “fagago” € um circulo de poténcia.
Que abole a légica da incapacidade, afirmandougarldo “eu ndo posso”, eu ndo podia.
Aqui o futuro do pretérito serve para escapar dgeas deterministas que usam o professor
como solucionador de problemas, aquele que respomde e sabe tudo, como um
despotencializador que mantém légicas fragilizaslala relacdo consigo e com o mundo.
Mas por qué? “Porque a impoténcia em geral € uravnaade ordem” (Ranciere, 2004, p.
45) mantenedora da maquina binaria, que envolvérenesluno no duplo argumento inferior
e superior e, a0 mesmo tempo, expande praticagupléicam os superiores e desqualificam

os inferiores.
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E s6 o que o Veld8 conhece. Ele tem necessidade do desigual, maslesse
desigual estabelecido pelo decreto do principéicsep desigual por si sO, que esta
em todas as mentes e em todas as frases. Paradiapfie de uma arma branca, a
diferencaisso nédo é aquilo, tal coisa completamente diferatd tal outra, ndo se
pode comparar..a meméria ndo € inteligéncia; repetir ndo é satmenparacao nao
€ razdo; ha o fundo e a forma... Qualquer farinbdepser moida no moinho da
distincdo. O argumento pode, assim, se modernieaider ao cientifico e ao
humanitario: ha etapas no desenvolvimento da gémeéia; uma inteligéncia infantil
ndo é a inteligéncia de um adulto; é preciso ndwesarregar a inteligéncia da
crianga, sendo pode-se comprometer sua salde ecacolem risco o
desenvolvimento de suas faculdades... Tudo o qielbo pede é que se lhe
concedam suas negac0es e diferencas: isso n&o €, dsferente, isso € mais, isso é
menos. Eis o que é amplamente suficiente para ¢oidos os tronos da hierarquia
das inteligénciasilfidem,p. 45-46)

Kohan (2007), ao analisar a obra de Ranciere, apqué seu livro desacomoda,
inquieta e provoca, pois “@estre ignorantse cala. Nao prescreve nem autoriza [...] ndo ha
métodos, ndo ha caminhos” (p. 48). O que ha sdiovaue abrem espaco para pensar 0s
como, 0s onde, 0s quando, os para qué. Segunelawss, “[...] ndo somente ha auséncia do
prescrito, mas o problema passa pelo “sentido tiagad (p. 51).

Ranciére caracteriza-a da seguinte maneira: aritagénpolicia (0 governo), acédo
paradoxal, de sujeitos suplementares, derivadanrgeracionalidade especifica, de
ruptura frente @rché exercicio “normal” do poder e de suas disposiciiasado de

uma diferenca evanescente na distribuicdo das spadeiais, manifestacao do
dissenso (presenca de dois mundos em um). A gotibeninante, entdo, aquela que
utiliza a mascara da democracia, representa aignadianais forte negagcédo de uma
politica que tenha a igualdade como principio.[N& politica a igualdade se
manifesta como diferenga: ndo como conflito de tidades ou luta por uma

identidade originaria, mas como lugar onde se &3sena nova subjetividade que
em si mesma é também intervalo, falha, polémicaolitica é incOmodailfidem)

O autor também pontua que ha algo de excepcioaakducacdo quando esta
interrompe a logica pedagogizante, quando a verdadegar a experiéncia. I1sso é, enfrentar
o método dominante, policialesco, que dita norngaerssinar e aprender. E, frente a ele, uma

politica, uma micropolitica,

6 0 Velho para Ranciére se refere aos métodos degsar explicador que representa um saber parano al
gerando um circulo de impoténcia. Pois para esse @xplicar alguma coisa a alguém €, antes des madla,
demonstrar-lhe que ndo pode compreendé-la por #irgés de ser o ato do pedagogo, a explicagamitooda
pedagogia, a pardbola de um mundo dividido em iespisabios e espiritos ignorantes, espiritos nuedar
imaturos, capazes e incapazes, inteligentes e jojd3 mito pedagdgico, diziamos, divide o muredo dois.
Mas, deve-se dizer, mais precisamente, que eldad@viinteligéncia em duas. H4, segundo ele, ureigéncia
inferior e uma inteligéncia superior. A primeiragigra as percepcfes ao acaso, retém, interpretpete
empiricamente, no estreito circulo dos habitosseerdeessidades. E a inteligéncia da criancinhal®o@m do
povo. A segunda conhece as coisas por suas rgudesde por método, do simples ao complexo, d& @eart
todo. E ela que permite ao mestre transmitir semhe@cimentos, adaptando-os as capacidades in&kdo
aluno, e verificar se o aluno entendeu o que acdbaprender (RANCIERE, 2004, p.24).
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[...] definida por Ranciére (2004) como acédo paxaade sujeitos suplementares,
derivada de uma racionalidade especifica, de rapgtarante o exercicio “normal’
do poder e suas disposic¢des, tracado de uma difeeranescente na distribuicao
das partes sociais, manifestacdo do dissenso figeesie dois mundos num mundo
s0).

A politica dominante, entdo, aquela que utiizmascara da democracia, € a mais
forte negacdo de uma politica que tenha igualdadeo cprincipio. A politica é
excepcional. Nao ha politica sendo em estado deg@égada normalidade da policia.
Existe hoje a politica? Ela é praticada? Pensamms sjm, por exemplo, nas
comunidades autbnomas zapatistas. [...] A poltdcabém afirma uma auséncia: a
da prescricao de um modelo Unico. Nao ha guiagagiio e ndo pode haver porque
ndo ha fim que justifigue os meios, ndo ha fundaalismo ou totalitarismo. Ha
apenas um principio: a igualdade, a negacgédo dectogialquer forma de exclusao e
dominacdo; essa negacdo abre espaco a um dissensar pndo-antecipavel.
(KOHAN, 2007, p. 59)

E € nesse contexto que o método “fagca comigo”é@m meétodo melhor do que o
“faca como eu”, mas diferente. E um método que trdbalha com a hierarquia das
capacidades intelectuais, ndo depende da natuoezabér do mestre, “[...] mas trata de ousar
e aventurar, e ndo de aprender mais ou menos lhemais ou menos rapidoib{dem p. 49).

Um método “faca comigo” funciona nos agenciamergaiohensino entreanimado por um
exercicio de liberdade, tracando deslocamentos rlais as atitudes metodoldgico-tedricas
nao param de se modificar.

Nesse sentido, entdo, um método “fagaiga’ desloca-se para continuamente diferir
da padronizacdo e investir na invencao de si e dadm Ao mesmo tempo em que
proliferam praticas politicas, ele produz subjetides, pois conjuga producéo de saber com
producdo de existéncia. Ao denunciar e provocaurap o método “faca comigo” trabalha
sob o signo do novo e do imprevisto. Desse modoueré medida e politica para pensar a
avaliacdo em sua dimensao coletiva e pelo quenéstra ja dado. Sua atividade cientifica
integra “[...] uma forma de polémica e de rivalidagfromove um compromisso que liga
interesse, verdade e histéria de um modo que nd@néo dos saberes tradicionais, nem
aguele tradicionalmente vinculado a imagem congsfU{STENGERS, 2002, p. 159). Suas
estratégias estdo abertas a problematizacéo, a&imsuilo trabalho a articulacdo do improviso
com a invencdo. O que ha neste método sdo destiatitacbes que fazem proliferar linhas
de fuga.

O problema, como afirma Ranciere (2004), é revahaa inteligéncia a ela mesma.
Esse € o desafio de um método “faga comigo” e,eneaso, ndo h4 passos dados, qualquer
estratégia serve para fazé-lo. “Ha sempre algunsa @ue o mestre pode |lhe pedir que
descubra, sobre o qual pode interroga-lo e verificrabalho de sua inteligéncia” (p. 51).

Com efeito, em se tratando de formacao de professtodos os alunos ja passaram pela
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escola fundamental, pela escola média, até chefaiversidade. Seguindo os preceitos de
Jacot O mestre ignorantele Ranciere), os alunos em formacgéo trazem seugcimnentos

de ensino e aprendizagem, mas geralmente taisosnsiaprendizagens seguem a logica do
explicador, que responde e resolve bem um problBessa forma, o desafio de um método
“faca comigo” € deixar evidenciar o que ha e cuar circulo de poténcia para engendrar
outros modos de atuar, diferente de um modo deaflogue segue preceitos, receitas do tipo
“faca como eu”.

O debate entre os métodos “faca comigo” e “fagaaceu” fala de um processo
politico sobre questdes da formacdo, da educagigysctologia, que oferecem poucas
respostas corretas e passos a seguir mas pdem @meantd muitas inquietacbes que dao
sentido a formacédo. Pois os deslocamentos entreméwdos possibilitam diversas
experiéncias dtrans-formar e isso mostra que € possivel superar a depead@émenodelos
rigidos e predeterminados, e ndo confundir um noéted ensinar com um Unico modo de
pratica-lo. Desse modo, € importante discutir untoa® que ndo possua um modelo prévio,
seus efeitos e seus modos de funcionamento.

No atravessamento entre os métodos, penso tamiérdesiocamento de uma
formacao-verdade (seguindo a logicaluidormacédo,usa métodos do tipo “faca como eu”)
para uma formacao-experiéncia, aqui tratada commfarmmacao por vir(seguindo a légica
datrans-formacgédousa métodos do tipo “faca comigo”). Um método &apmo eu” pde no
centro dos processos de ensino e aprendizagenoosdpnentos, as habilidades, as regras e
0S principios com o0s quais a atividade do ensindfodear se desenvolve e pretende
preconizamperformancescapacitacdes, habilidades cognitivas e metadegsitA formacgao,
dessa maneira, é entendida no bojo de uma formaggdade que aponta para regras e passos
a seguir que estao “desde sempre ai”, propaganddioragem dogmatica do pensamento”.

Na didatica de tal método prevé-se uma roupag@mesentativa, a medida que se
assume, mais ou menos cientificamente, a centdaidaetodica e epistemoldgica da
representacdo. Segundo esse método, definidoipeltfdaca como eu”, a representagcdo pode
conferir & formacéo significado e direcdo, exprishiro tempo no qual a identidade ganha
corpo. Esses métodos sao entendidos, supostarmsentepolitica. I1sso significa dizer que a
formacdo de professores corre o risco de reduzipse um lado, a educacdo ldgica, a
aquisicao de informacdes e técnicas argumentatvas tipo de educacao laica que prolifera
o informatarismo e as praticas policialescas; prodado, a fragmentaria reflexéo dialética e
dialogica, vagamente edificante, na qual tém ladgumas idéias de formacao de professores

sugestivas de uma consciéncia, como foi possivedmePaulo Freire.
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Tal como os problemas foram apresentados, ficesam rde polarizacdo que pode
dividir In-formagé&o/trans-formacggo desenvolvimento/experiéncia; “faca como eu’/’faca
comigo”. No entanto, procuro pensar no movimenttveerque me possibilita trabalhar no
percurso da diferenca. Desse modo, reflito solm@ndicdo de estranhamento na relagdo com
aquilo que perturba, que inquieta e coloca a fodmapmo algo parecido com um pensar em
gue ndo é possivel antecipar, por isso esta emwastitui-se num agenciamento coletivo: In-
formacdo E trans-formacdo E “faca como eu” E “faganigo E formac&o-verdade E
formacao-experiéncia E...

Evoco, desse modo, uma formacao-experiéncia aima tdisposicao para a diferenca.
Essa denominadarmacao por virnecessita ser apreendida ndo como uma “boa foahaca
“uma formacdo democratica”, e ndo deve ser ensipad® 0 caminho definido de “bem
formar” e “bem viver na escola”. Trata-se de umianfacdo que ndo se ocupa de métodos
como modelos didaticos, ndo administra nenhumao vidatica, mas pde a formacdo em
movimento. Ela ndo se orienta para obter resultades para perseguir metas, nem para
aquisicdo de capacidades, de inteligéncia, de ®mwsa democratica e politica. Nessa
experiéncia deformacdo por viro que ganha forma € uma abertura, uma atitude de
constituicdo de uma obra aberta que se encarnaobéematizacdo de si e do mundo, um
desejo de se vincular aos problemas, uma atitugeesiguisa que se torna um estilo de vida,
gue olha o prazer de formar serenamente na imgreidiade e no risco.

Um atributo da experiéncia de ufieamacao por virsimboliza a ndo-determinacédo e a
possibilidade de transformacéo, a figura do “fasmmpre de novo” como Benjamin (2000)
acentua na experiéncia devastadora de um por drt@gbimpensado, descontinuo. A
formagao, a que se tem nos cursos de formacaooflespores, exalta verdade da unidade
do mundo, e a diferenca entre o professor e o adun@rcada pela limitagdo da esséncia
como passagem a dimensdo do que permanece, do cgmtré totalizante de formar, e
prolifera uma formacao-verdade expressa pelos mgtéidca como eu”. Nesse contexto,
como o0 mestre e 0 aluno podem criar para si e tavensi proprios em um meio com tantos
modelos precisos, ja dados? Para polenizdéormacaq formacao-verdade, métodos “faca
como eu”, entra em cena o cultivo dos paradoxag eqrendizagem E desaprendizagem do
prescrito. De que modo? Como alimentar na formag@ontros que dao énfase ao cultivo?
Em que sentido umimrmacé&o por virinveste no cultivo do paradoxo entre aprendizagem
desaprendizagem do prescrito?

Aqui o contexto politico, micropolitico, € paradgxeomo ja disse, porque marca a

presenca de dois mundos num s6, a saber: métodwliicgp E aprendizagem E
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desaprendizagem E “faca como eu” E “faca comigdi-EormacgaokE trans-formacace... O
que ha, entdo, é uma composi¢do tracada na exgarida uma obra aberta marcada pela
descontinuidade, pelo risco imprevisivel dos asaamentos desses mundos. Contudo, uma
formacgao por virco-funciona num ensaio (DELEUZE, 1997b), entendidmo experiéncia
modificadora de si e do mundo. Trata-se de umadg&m em movimento, de seu corpo Vvivo,
de uma relagdo entre quem a pratica e a propmaaftio. Ha forcas e formas. A forma é o
ensaio, um cultivo do exercicio que perntitans-formar que possibilite estrangeirizar-se das
prescricdes. Tais prescricdes instalam-se comodamea formacdo, sendo necessario
resistir. Mas no ensaio € permitido desaprendea essqualquer outra formacao-verdade.
Esse trabalho € um gesto semi-esbocado, que forggensamento na busca de “[...] pensar-
se a si mesmo para tornar-se sempre outro do gaé (8¢OHAN, 2007, p. 82). A aposta,

entdo, estd em lancar

[...] um chamado vital aqueles que resistem a iaédos estados de coisas e
apostam em um mundo em movimento, na medida enmaduesca que cada um
estabelece para transformar o que é — com ou seda a@ja filosofia — resulta
também na possibilidade de que o mundo seja diteid®m como ele é. No caso do
professor, é a busca por ser outro do que se €éaBas como professor seria evitar
legitimar o que se sabe e o lugar que se ocupa&ridcgker perder-se no que nao se
pensa, no que ndo se sabe, jogar outro jogo deaderdaquele que se esta
participando. Seria um exercicio de pensamentdogaea abrir esse pensamento ao
ainda nado-pensado; melhor, ao impensavel, ao queceampossivel de ser
pensado.

Em suma, sdo duas politicas da filosofia em.j&gw um lado, a verdade e a lei.
Por outro lado, a recusa a se constituir ou sér eng verdade ou lei para os outros.
Essas politicas da filosofia sdo também politiecapehsamento e do ensino. De um
lado, o risco da pretenséo totalizante de um megteeja sabe antecipadamente o
gue um aluno deve saber; alguém que pensa pardog @aros. Do outro, a
possibilidade de pensar e se deixar pensar peeedia. ipidem p. 82-83)

E é pela diferenca que método, politica e cultio paradoxo entre aprender e
desaprender se dao. Essa diferenca € animadagmmssigue fixam, como expresséo, 0s
agenciamentos coletivos nunfi@mac&o por vir E ai que uma experiéncia encontra seu
movimento e seu repouso, no deslocar-se e na éxta@ferta ao infinito, a extrema atencéo
que apaga cada aprendizagem e ensino prévio qea ppsrecer. Parafraseando Foucault
(1986, p. 52), assim que é determinada, uma forma gesmo tempo demasiada antiga e
demasiada nova, demasiada estranha e demasiadaarfapara ndo ser imediatamente
recusada pela pureza da espera devotada da delapgem. E na desaprendizagem que a
espera se mantém como temporalidade atenta. Palentjme € radicalmente novo, sem lago
de semelhanca e de continuidade com o que quesejaué€novidade da propria espera que se
estende para fora de si e livre de todo passadagnedo ao antigo (uma vez que do fundo de

si propria a espera ndo parou de esperar). E seasido que o que me forca a pensar numa
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formacao por virestd no deslocar, no experienciar um co-funcionéonda formacdo no
plano micropolitico. Mas como? Sempre correndoorignde ndo € possivel prescrever 0s
passos de uma micropolitica que cultiva, na formagé&diferenca e os paradoxos. Porém, &
possivel tracar a linha de uma experiéncia narrando

No segundo semestre letivo de 2005, ministreisaula 6° periodo do Curso de
Pedagogia da FFP/UERJ, na disciplina Tépicos Eajse¥i, que possui um programa aberto.
Lancei uma proposta de trabalho, acatada pela fugma girava em torno da seguinte
questado: “Que encontros Deleuze proporciona panagpea aprendizagem de adultos?” O
movimento do semestre aconteceu por meio do videceaario de Deleuze e dos seguintes
textos do autor: o capitulo “Percepto, afeto e eatdo seu livro com GuattariO(que é a
filosofia?) e os capitulos: “Os tipos de signos”, “Signo elade” e “O aprendizado”, do livro
Proust e os signosiunto a esses textos e video, utilizei tambénvro te Silvio Gallo,
Deleuze e a educaca® semestre deslizou por entre discussfes queipos® sentido de
que os alunos participassem ativamente da prohileagab e conceitualizagéo das questdes
colocadas e emergentes dos encontros. O silénaipreblematizacdo co-funcionam como
ferramentas para abrir espacos que forcavam o ipemsa a pensar. Dividi a turma em
grupos, e em cada aula um grupo era responsava htorios da experiéncia daquele dia.
A aula seguinte iniciava com a leitura do relatd® antericl’. Nas aulas, discutia-se os
textos entre a exposi¢cado das letras do abeceeati®, algumas musicas Bolerode Ravel),
entre exemplos que emergiam das discussfes, ergsgap, entre 0 que mais comparecesse
como dispositivo para pensar. A avaliacdo se condgdalguns momentos, dentre os quais
destaco: relatorio das aulas, participacdo nasiskSes das aulas e, ao final, escrita e leitura
de um texto produzido pelo aluno — estilo cartaerderecado aos autores, abordando
articulacdes tedrico-praticas entre textos E agmekdensinar E aprender de adultos E...

Foi um semestre em que ia para as aulas estudan@atos, mas era surpreendida a
cada dia pelos siléncios, pelas rupturas, pelaedade dos alunos de quererem compreender
os textos pela minha explicacédo, pela desaprerehzag principalmente, pelo incObmodo
gerado na turma. Tudo em risco, cada aula exigianohe uma grande abertura para o
imprevisivel emergente dos agenciamentos. Umacprdtiteante (Benjamin, 2000), com
movimentos simples e usuais, que busca nao se mteteralizado, nas maos do mestre que
adota tal pratica. Inclusive, o ja realizado toseadesse modo, o imperceptivel.

47 Esta foi uma metodologia experienciada nas autaglidciplina “Estatuto filoséfico da educac&o”, no
Programa de Pés-Graduacao em Educacao da UERSiratlai pelo Professor Walter Omar Kohan, no prioneir
semestre de 2005. Gostei e tenho, desse moda, $fibpre de novo”.
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Ao final, combinei com a turma a producéo de ukato® sobre o que se experienciou
naquele semestre. Relato escrito de forma coletic@mposto pelos relatérios das aulas
semanais, pelas “cartas” de cada aluno e pelasaminhpressfes. A leitura do relato
aconteceu num contexto de intensa angustia, maeites dessa experiéncia vejo até hoje
nos comentarios dos colegas (“A turma é outra”y alhares lancados no corredor, mas
principalmente na mudanca em minha maneira de @anstioje ndo tenho medo de ficar em
siléncio. Essa disciplina aconteceu nas aulas ssEmate quatro tempos de 50 minutos. Em
uma das aulas fiquei em siléncio, literalmente,tpota minutos, cronometrados, aguardando
gue alguém desse inicio a discussdo, como haviaombinado na aula anterior. Também
nao tenho medo de propor um trabalho cujos passmposso controlar. Ou seja, nao tenho
medo de me abrir para experienciar uma politicanitiwg como trans-formacéo,que
somente exige um exercicio animado pabsino entreCada vez mais, me coloco no entre,
produzindo assim uma abertura para experienciareoegnerge dos agenciamentos com 0s
alunos e com os mundos da formagéo.

Nessa experiéncia, pude dar énfase a negocias@gapando dos procedimentos
perguntas-respostas e dos dualismos. Desse mape aconteceu foi um cultivo diario dos
paradoxos entre aquilo que ja se sabia e o quasadabia acerca do aprender de adultos E
uma desaprendizagem das atitudes prescritas. Tadocintroduziu o aprender na invengao
de conceitos, nas problematizactes e, principabners incomodos gerados. O cultivo do
paradoxo expressa um metodo que nao pode serdapkcanterpretado, mas experienciado
politicamente, numa micropolitica de construcacetbed, que analisa a aula como obra
aberta, forjando sentidos e produzindo efeitosrdog&tanto nos alunos como nos professores.

Com o exemplo, e sempre correndo risco, tentacenais de perto as implicagbes de
uma abordagem micropolitica na formacdo de professpreocupada com producédo de
subjetividade. Desse modo, escapar da nocdo eardéesie sujeito do conhecimento é
fundamental, j& que, ao invés do sujeito, talvessdomelhor falar em subjetividade em
producdo, que exige aprender a pensar transversamee desprendendo de perspectivas
individualizantes, especialistas e pedagogizanbesampo da formacdo. Com esse tracado,
parece-me essencial organizar praticas micropaditto campo, novos co-funcionamentos,
novos agenciamentos, novas praticas-politicas goapem da nocdo de manutengcdo do
conhecimento “desde sempre ai”. Sobretudo, foi ipeksiesse deslocamento investir na

singularidade que permite tanto a professores camtunos deslizarem de uma nocéo de

“8\/er Anexo.
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representacédo “fazer como se” para uma “fazer srdprnovo” (Benjamin, 1996), que
investe numa experiéncieans-formadoranaforma-agcédode professores. Assim, o que ha é a
expressdo de uma politica que gera experiénciaguepas invencdes, e nado uma
prescritividade metodologica replicavel.

Seguindo a sugestdo de Ranciéere (2004), tratadestecamento como um circulo de
poténcia, pois ele fala dos agenciamentos entredogtE politicas E cultivo dos paradoxos.
Para tanto, concretamente, circulo para finalizéelm a poesia de Manoel de Barros que abre
o capitulo. Essa fala de seu professor de latinaessgularidade de ndo gostar de palavras
tanque “Porque as palavras tanque sao estagnatiasqguees, acostumadas”. E € isso que o
circulo de poténcia faz: preferindo o imprevistojnga um “desacostumamento”, uma

desaprendizagem do prescrito.



DESLOCAMENTO 5

ENTRE LICENCIANDOS E EDUCANTES: CAMINHOS POLIFONIC®

Me ensina a ndo andar com 0s pés no chao
Para sempre é sempre por um triz
(Beatriz- Chico Buarque e Edu Lobo)

Em toda parte a musica organizada é atravessadanzolinha de abolicao, como a
linguagem com sentido por uma linha de fuga, p#&rardr uma matéria viva
expressiva que fala por si mesma e ndo tem maisssidade de ser formada.
(DELEUZE; GUATTARI, 1977, p. 32)

Sao muitas as maneiras de chamar a quem se eamderfegmacdo de professores.
Segundo Luis Castello e Claudia Marsico (2007), Oeulto nas palavras: dicionario
etimologico para ensinar e aprengdeguem estuda pode ser aluno, discipulo, adolescent
crianca, estudante, educando, colegial, ouvintenomeaprendiz, seminarista, estagiario,
bacharel; também é “[...] o que n&do possui luzpe @sta no escuro e que, portanto, busca
iluminar-se mediante estudo” (p. 49). Mas, ao neempo, em sua raiz latinamen aluno
vincula-se a nogcdo de educar, que se relaciona ‘atimentar’. Na analise feita pelos
autores, todas as palavras que designam quem esiadaquivalentes a idéia de busca do
estudo ou alimento. Destaco algumas: discipulo edbovdiscere significa “[...] o que
aprende, o aluno, o aprendiz” (p. 51); a palavtadesite carrega em sua etimologia a nogao
de busca, “[...] seu sentido originario esta ligaddedicar-se a’ ou ‘esforgar-se por algo™ (p.
54); educando “[...] implica a nocdo de obrigag®modo queeducandceé ‘o que deve ser

educado™ (p. 55); aprendiz esta relacionado aeodos “[...] ndo institucionalizados [...], sua
relacdo com aprender é transparente e se caracfgla adjuncdo de um sufixo agente,
indicando que o sujeito ao qual se aplica € o gaéiza a funcdo indicada no significado
basico do termo” (p. 56). Castello e Marsico destacinclusive, a presenca da palavra
estagiario na tarefa de formacao de recursos husmaacentuam que “[...] estagiario € o que

esta integrado na docéncia ou na pesquisa, hamrme fegular mas como uma instancia de
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sua formacao” (p. 56). Bacharel designa aqueleoptém o primeiro grau de formatura em
qualquer curso universitario.

No entanto, sinto falta da palavra licenciando @arm dos termos que envolvem os
enderecamentos da formacéo de professores. Lioeloctam sua origem na palavra licenca,
que, segundo Cunhet al. (1982, p. 472), significa “[...] permisséo, facadie, autorizacéo,
‘abuso de liberdade™. No cotidiano da formagaopdefessores, esta € uma palavra utilizada
para abordar aquele que vive sua licenciaturazepasta se tornar formado em pedagogia, em
matematica, em biologia, em histdria, em geog@iautras disciplinas.

Atrelada a idéia de estudante, o licenciando @eskica licenciatura e esforca-se para
chegar a docéncia em suas dimensdes diversas.eddasdéia carrega em si um fim a ser
alcancado: formar-se como professor para podendiaese em linguas, em biologia, em
matematica etc. para ministrar aulas, ensinar nessnfundamental e médio. O licenciando,
entdo, busca uma autorizacdo diplomada para edadditos menores. Porém, o que procuro
discutir € que essa légica capacitadora cega-o0 ¢hedermite avancar e trilhar o caminho da
experiéncia, necessario para uma pratica politica.

O formand8®, junto com o licenciando e o estudante... reificarfdgica do termo
educar, que

[...] provém do latimeducare que tem o sentido basico de ‘criar’, ‘alimentado
sO as criangas, mas também animais. A partir ddesenvolve o sentido abstrato,
espiritual e intelectual de ‘formar’, ‘instruirEducareguarda também o sentido de
‘produzir’, especialmente aplicado a terra em esgies comquod terra educato
gue a terra produz’.

Nesses sentidos esta implicita a origem etinicdddeeducare Habitualmente se
supbe que esse vocabulo provénmedacare composto dex e ducq que significa
‘fazer sair’, ‘tirar para fora’ e, por extensaodtmo mundo’, no sentido de ‘tirar do
ventre da mée’ e, em alguns contextos, ‘criar’ edutar’ uma crianca. Note-se que
o ‘fazer sair’ e 0 ‘pdr no mundo’ estdo em consaigitom 0s usos deducare
referidos a producao da terra. Se isso € assiegucar repousa na potencialidade

do que aprende como condi¢do de possibilidade de émsinar. (CASTELLO;
MARSICO, 2007, p. 35)

Neste capitulo, utilizo o sentido de producéoresga na potencialidade da condicao
de aprendiz (tanto o professor como o aluno) pasaar. Pois a condicdo de ensinar carrega
em si uma dimensdo de abertura a construcdo de abra aberta. Tomo ainda a
compreensao da palavra ensinar, que “[...] venmsignare literalmente ‘colocar um signo’,
‘colocar um exemplo’. [...] O principal formador designare remete ao sentido de ‘sinal’,

‘signo’, ‘marca’ que €é preciso seguir para alcarago. O ‘signo’ €, entdo, ‘0 que se segue’, e

49 Aquele que esta em processo de formacéo, que boscé4forma” de ensinar.
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ensinar é colocar sinais para que outros possantarise” (CASTELLO; MARSICO, 2007,
p. 37).

Para Deleuze (2003), aprender comporta um procssaterpretacdo de signos e
implica em si uma heterogeneidade: toma o apreradeno existéncia compartilhada entre
professor e alunos. N&o se busca uma reproducéenoelhanca com as tarefas do educador,
mas se potencializa o entre, a criagao e probleagdto do pensamento, orientando o ensino a
buscar aquilo que forca o aluno, e também o profeagpensar.

Benjamin (2002) polemiza a condicdo do estudaatiexto “A vida dos estudantes”,
pontuando que o que prevalece na vida dos estigdsdwe‘ funestas convengdes” que castram
as possibilidades de criacao de vida em favor dgrpsso do “espirito profissional”. O autor
acentua que o “estudantado” ignora os movimentoe @e luta pela nacao, pela arte, pelos
escritores e poetas, e com isso deslizam parascdaadpinido publica, relacionando ciéncia
com “aplicacdo pratica” direcionada para a profissBesse modo, destaca que o que
acontece é um distanciamento entre profissdo ¢ eitde o que ha é um “[...] enrijecimento
do estudo em um amontoado de conhecimento” (p. Er).contrapartida, propde que a

posicdo do estudante seja aberta (arrisco dizeroeom campo de relacdes de forcas):

Da mesma forma como as ondas indistintas do povohem o palacio de um
principe, o estudantado deveria envolver essa rsiilagle que transmite o acervo
metodolégico do conhecimento, acompanhado dastiiexstaora cautelosas, ora
ousadas e, contudo, exatas dos novos métodosyédaotnquanto espaco de uma
permanente revolugdo intelectual, onde os novostigmamentos se preparam de
maneira mais incerta e inexata, as vezes brotambé&m de uma intuicdo talvez
mais profunda. O estudantado seria visto assim wanfuncdo criativa, como o
grande transformador com a missao de converterumst@ges cientificas, através de
posicionamento filosoéfico, as idéias que costumaspdrtar antes na arte e na vida
social do que na ciénciabidem p. 41-42)

Benjamin assevera que a idéia de profissao trageenbojo uma concepc¢ao de vida
banal, que troca as problematizacdes e invenc@esngacoes e representacdes, acentuando
gue falta na universidade um investimento na “[ndependéncia intelectual do criador”
(ibidem p. 44). A légica da universidade mutila a juvelgtu‘[...] pois os estudantes nédo séo
a geracdo mais jovem, mas sim aquela que envelfibaEm,p. 45). O autor comenta a vida
perdida nos anos das escolas alemas: na univezsilagie parecia ser uma abertura € de fato
um roubo da vida do jovem, ano ap0s ano; as iigi#s de ensino e formag¢do (como, por
exemplo, a familia e a escola) se assemelham a marcado de coisas provisorias”,
exemplificado pela reacdo mecénica de um auditéripalestra de um conferencista,

aplaudindo de pé e reverenciando verdades e cgrtemaainda nos seminarios, com suas
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exposicdes orais explicadoras (tanto por professooeno por alunos) dos conteudos que
encapsulam o saber jA dado em pilulas de inforrsag@®golidas a seco pela logica da
transmisséo, e ndo da producdo de sentidos. E tampeidizer que ndo é o caso de descartar a
estratégia dos seminarios como uma pratica popawteproduzir sentidos na formacéo, mas
isso depende do modo como ela é posta em movinféata.Benjamin, a vida dos estudantes

esta afastada da sua dimensao inventiva e de luta:

Por falta de coragem, a vida dos estudantes distase de um tal conhecimento.
Toda forma de vida e seu ritmo emanam, contudo, m@mdamentos que
determinam a vida dos criadores. Enquanto os eseslae subtrairem a isso, a sua
existéncia os punird com fealdade, e mesmo o ithaivémbotado sera atingido, em
pleno coracao, pela desesperanca.

Trata-se ainda da necessidade extrema e ameacadi@ntacdo rigorosa se faz
necessaria. Todo aquele que questionar a sua @idaacexigéncia mais elevada
encontrara os préprios mandamentos. Libertara douro de sua desfigurada,
reconhecendo-o no presente. (2002, p. 47)

O autor encerra o texto afirmando que a idéiardeygédo e de problematizacdo €
importante no curso da vida e do estudo. Pode-s=lper que aquilo que emerge dessa
dimensado ndo esta preso a nocdo, marcadamentssmnél, do licenciando ou do estudante
ou etc., formados sob os holofotes dos mestreslguemam o caminho ja conhecido, sob o
efeito da logica da capacitacdo. Porém, é necesgésstionar, com rigor, como se tém
realizado as praticas de formar nas escolas enersidades.

Nos dias atuais, a escola esta cada vez maisgmguta com a logica da capacitacéo,
que subjaz tanto as especula¢cdes mais sutis sobeelagogizacdo do saber quanto a sua
pratica de reproducao pautada na perspectiva-ftgmacéo Seus efeitos pedagogizantes sao
incalculaveis, mas a clareza dogmatica de univees#lo e totalizacdo do mercado é tida
como certa. Nesse sentido, forjar outros modos sa@epossivel pensar no carater polifonico
dos agenciamentos no campo da formacdo de proésssomuma exigéncia. Para tanto,
proponho a nogcao dmlucante Esse conceito liga a nogao elducare,como ensino pautado
na potencialidade do que aprende (CASTELLO; MARSIC@D7, p. 35), & nocéo de canto
“[...] do lat. Canticum ‘poesia cantada’, ‘quadra(s) para cantar [...L.Vaparentado com
cantg de cantar, mas sua formacdo ndo € muito clara” (CUNE#Ral, 1982, p. 148).
Educante ndo € mais um termo para denominar aquel@prende a tarefa de ensinar, mas
uma palavra que expressa o sentido ampliado dahgocentre professor, aluno e conhecer.
Educante, entdo, ndo é a pessoa a quem se endezasmo, mas a experiéncia reage

(VARELA, s.d.) desse encontro. Nao falo de sujeitnas de producéo de subjetividade, de
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experiéncias, ativadas pelos agenciamentos nositeosala formacdo. A nogédo de educante
aposta no desafio de escapar da nocdo de “darfopnesente nas perspectivas de formacéao
de professores para percorrer outros modos. O etfubaisca evidencar que o que ha sao
agenciamentos coletivos de enunciacdo (DELEUZE; GIARI, 2005a), e ndo uma relacao
entre sujeitos ou individuos.

O agenciamento apresenta “[...] matérias ndo foasiadforcas e funcdes
desestratificadas” (DELEUZE; GUATTARI, 2005a, p.022operando na territorialidade de
regimes de signos e num sistema pragmatico e, asmmetempo, por sua
desterritorializacd8. “Os agenciamentos coletivos de enunciacdo samatios enquanto
efeitos dos encontros (nunca coincidentes) deiliiade e enunciabilidades constitutivos dos
saberes, sobre 0s quais se exercem as relacoesleld (D. ROCHA, 2007, p. 1). Em que
sentido os agenciamentos coletivos engendram maseiplamente descentrados (professor
e aluno), para além e aguém da noc¢éo de individeaagrende para ensinar? Eis a questédo
gue exploro neste deslocamento, recorrendo, entit®s) a Barros (1997, 2003, 2005),
Barros e Heckert (2007), Deleuze (1988, 1996a, 199697a, 1997b, 2003), Deleuze e
Guattari (1977, 2002, 2005), Gallo (2003) e Nasaoimé2005).

Este deslocamento aborda o conceitoedecantepela polifonia na formacéo de
professores, expressa na nogédo de agenciamentpslifdnia surge na multiplicidade de
vozes e vislumbra a produgéo de outras formasdiaados e formadores, na contraméao das
estratégias de sobrecodificacdo implementadasi@gitza da formacdo entendida como “dar
forma”. A possibilidade de criacdo de formas dejefidacdo em ruptura com 0S processos
em curso naln-formacgao depende dos agenciamentos que se produzem nagosiu
experienciadas, onde ndo ha garantagriori. Perseguindo esse proposito, busco a
elaboracdo de dispositivos tedrico-metodologicogmugtiplicidade de vozes no campo da
formacdo, para analisar o moeducanteem sua dimensao de invencdo permanente de si e do
mundo.

A maneira como busco abordar os modos de prodogdormacdo enfatiza que os

processos de subjetivacdo sdo multiplos, heterogéne podem resistir as diferentes

0«0 termo ‘desterritorializacdo’ neologismo surgido Anti-Edipo[obra produzida por Deleuze e Guattari em
1972], desde entdo se difundiu amplamente nasia®hamanas. Mas ele ndo forma por si s6 um canceit
sua significacdo permanece vaga enquanto ndo éidefa trés outros elementos: territério, terra e
reterritorializacdo — o conjunto formado em suas&er acabada o conceititornelo. Distingue-se uma
desterritorializacao relativa, que consiste enesertitorializar de outra forma, em mudar de téridt (ora, devir
ndo € mudar, ja que ndo ha término ou fim paravs fle]); e uma desterritorializag&bsoluta que equivale a
viver sobre uma linha abstrata ou de fuga (se d&adr € mudar, em contrapartida toda mudanca enwuitve
devir que, apreendido como tal, nos subtrai a &mitia da reterritorializacéo [...]" (ZOURABICHVILR004, p.
45).
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tentativas de homogeneizacéo das formas de exst@os licenciandos. Para tanto, é preciso
criar lagos entre praticas e politicas que deseammaquinas binérias e de sobrecodificacdo
e inventam outras politicas, colocando em movimenteativando o campo de for¢as e sua
poténcia inventiva de singularizacdo, a contrapdoneutralizacdo do poder critico na
formagao (ROLNIK, s.d.). O modo educante apostadinzersas possibilidades de producéao
de outros possiveis de formar. Como, por exempopassagem da “Aula inaugural da

cadeira de semiologia literaria” ministrada pordtal Barthes em 7 de janeiro de 1977:

Ha uma idade em que se ensina o0 que se sabe; manveeguida outra, em que se
ensina 0 que nao se sabe: isso se chama pesiasatalvez agora a idade de uma
outra experiéncia, a de desaprender, de deixaralti@b o remanejamento
imprevisivel que o esquecimento impde a sedimeotdpd saberes, das culturas,
das crengas que atravessamos. Essa experiénci@reimeu, um nome ilustre e
fora de moda, que ousarei tomar aqui sem complexpyopria encruzilhada de sua
etimologia:Sapientia:nenhum poder, um pouco de saber, um pouco de @édeel

0 maximo de sabor possivel. (s.d., p. 47)

5.1. O EDUCANTE COMO DEVIR APRENDIZ

O devir ndo é historia, designa somente o conjdatocondi¢des, por mais recentes
que sejam, das quais desvia-se a fim de “devity & para criar algo novo.
(DELEUZE, 1992, p.211)

Pensar nas diferentes possibilidades de formaa abertura constitutiva do modo
educanteé o desafio neste deslocamento. O que move egfisgead uma implicagdo com
uma formacdo que possa intervir e, a0 mesmo teenar, “[...] porosidade no que esta
endurecido” (BARROS, 2003, p. 2). Pergunto: O gogepum mod@ducantena constituicao
de uma obra aberta que luta por afetar e ser afet@de modos de subjetivacdo as diversas
praticas educacionais podem produzir? Como proguzivsidade no que esta endurecido na
formacao de professores?

Segundo Barros (2003), muitas praticas pedagog@asnarcadas por sua oposicao as
teorias tradicionais, evidenciando as relacdesadierpe as politicas hegemdnicas no ambito
da educacdo. Tais praticas sdo norteadas porgaoediticos que expressam muitas vezes o
sujeito autbnomo e a valorizacdo da escola pulgeta via da qualidade do ensino e da
democratizagdo do saber. “Pedagogia critica, dldera, emancipadora e progressista, com
aspiracoes sociopoliticas em torno da idéia de sotéedade livre e emancipada, sdo as

bandeiras que empunham?” (p. 2). A autora destaca:
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Neste contexto, propde-se, muitas vezes, um ‘mddosgdo’ e um ‘modo-
educador’ sugerindo-se pautas de conduta moraheté interpelando os atores do
processo educacional com formas de comportar, pensagir que visam um
trabalho ético dos individuos sobre si prépriosfalena a transformarem-se em
certos tipos de sujeitos: auto-reflexivos, critjamsclarecidos, responsaveis por suas
condutas e acbes no mundo e capazes de transfornfa:] As relacdes
pedagégicas, seus enunciados e suas praticasbae tie forca, vetores multiplos,
que engendram processos de subjetivacdo dos indwvidessa relacdo. E preciso
colocar em andlise o tipo de subjetividade quesp&aproduzir e fabricar, quando
se convoca educadores e alunos a se conduzirencaddoacom determinadas
prescrigdes, disciplinando modos plurais de sulgjefio. (BARROS, 2003, p.2)

A autora assinala que a subjetividade que seaagmduzir quando se convoca alunos
e professores a se guiarem por determinadas m@&ss®@ aquela vinculada a conscientizacao.
Essa idéia visa 0 conhecimento dos direitos e devarque todos devem ter acesso e, ao
mesmo tempo, permitir que aqueles que estdo ewslygdssam lutar contra essa excluséo.
Desse modo, € uma ferramenta valiosa de luta. TadBarros adverte que a reducéo a esse
aspecto dificulta a abertura para forjar outros @sode subjetivacdo, de existéncia e de
organizacdo social. Propfe entdo “outra politice: pl@ticas pedagdgicas”, questionando o
conceito de liberdade entendido como consciénadividual e ligado a capacidade de
conhecer e aplicar tais conhecimentos em diferesitiegcdes. Em contrapartida, sinaliza que
Foucault caminha por outra direcéo, entendendodéuk como o infindavel questionamento
da experiéncia constituida, contestacdo e mudagzeths praticas que nos constituem. Com
isso, a proposta de Barros (2003) € abalar aszesrtmstituidas em algumas praticas
pedagdgicas que representam formas de subjetiiaoantes com a idéia de “[...] autonomia,
liberdade e consciéncia, caracteristicas da raldilawi moderna hegemonica” (p. 3). Com
efeito, a autora pensa num exercicio de liberdagengio seja uma tomada de consciéncia
individual, mas que “[...] se expressa no infinddgestionamento da experiéncia
constituida” (p. 4). Seu debate é pautado por umeito de liberdade que nédo é localizado na
idéia de natureza transcendental, mas na dimensdoodtestar e mudar praticas que
constituem tal natureza. Ela acentua que a légioa tege as praticas educativas

conscientizadoras é

[...] a de que as pessoas sdo alienadas e semiémgccritica 0 que nao

possibilitaria a autodeterminacéo. A consciéndigcerda realidade seria o requisito
para uma acao libertadora e o impulso necesséarisgadestruir a estrutura social
vigente, alterar as condi¢Bes de vida existentes.cbnsciéncia critica supde um
sujeito, logo um eu, como nucleo. Mas esse “eu” é@oefeito de multiplas vozes
gue se misturam, divergem e se sobrepdem? (BARR@I3, p. 5)
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Diferenciando-se das propostas individualizantescientizadoras, Barros aposta em
praticas de producdo de subjetividades comprongetidam a invencdo de novas
possibilidades de vida, que se distinguem dos mdeéosompreensdo do sujeito moderno.
Nesse sentido, busca uma concepc¢ao ontolégica.epriptura com os substancialismos que
consideram o ser como unidade fundada sobre si mesque partem de um individuo ja
constituido, que ndo tem a capacidade de se “défwarelacdo a si proprioilfidem p. 5).

Seguindo essa idéia de uma concepcdo ontolégica mmpe com 0S
substancialismos, alguns conceitos funcionam conterdessores para pensar o0 modo
educante. O primeiro é o de devir, que para Deleuze e Guig2@02) ndo significa um
sujeito que segue uma evolucéo para se transfomaar trata das diferencas nas relagdes e
nos modos de existéncia. Afirmam eles: “[...] oidévinvolutivo, a involucdo é criadora.
Regredir é ir em direcdo ao menos diferenciado. Masluir € formar um bloco que corre
seguindo sua propria linha, ‘entre’ os termos s&tm jogo, e sob as relacdes assinalaveis”
(p. 19). O devir funciona por movimentos transvisrgamultiplos que habitam cada um de
nos e todos nds. No caso, o educante nao € unsgu,lBn campo de afetacdo em que muitos
seres, saberes e fazeres passam. Sem hierarqsizifegencas, um devir funciona por
contagio, colocando em jogo diversos agenciamemtiesivos que ndo sao exclusivamente os
da escola, os da familia, os da universidade, nemd® mundo do trabalho. Esses
agenciamentos forjam uma politica que se exprimegeupos minoritarios de alunos e
professores a tensionar seu suposto saber. Ngstegaevir suscita estranhamentos, pois, ao
mesmo tempo, acompanha as origens escolasticasstarem outras empreitadas, pela busca
de uma “[...] ruptura com as instituicées centrasiabelecidas ou que buscam se estabelecer”
(DELEUZE; GUATTARI, 2002, p. 30).

O conceito de devir, portanto, da a base paranstreagdo da nocdo de educante, que
investe na producdo de uma multiplicidade polifarda formagcéo, ao mesmo tempo em que
descentraliza e com isso desloca do limiar do Btepsor que funciona como uma porta para
0 saber-verdade, abrindo-se para uma multiplicidkdmida por uma infinidade de bordas,

de linhas de fuga e de desterritorializacao.

O devir e a multiplicidade sdo uma s6 e mesma cbtisga multiplicidade néo se
define por seus elementos, nem por um centro dieagéio ou de compreenséo. Ela
se define pelo nimero de suas dimensdes; ela ndwide, ndo perde nem ganha
dimensé&o algumsem mudar de naturez&omo as variagdes de suas dimensdes lhe
sdo imanentesia no mesmo dizer que cada multiplicidade ja é cmtapde termos
heterogéneos sem simbiose, ou que ela ndo paree deassformar em outras
multiplicidades de enfiada, segundo seus limiaresuas portas.(DELEUZE;
GUATTARI, 2002, p. 33)
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Cada multiplicidade agencia e reune em seu dewrmdcOes maiores e
centralizadoras, conscientizacdes, invenc¢des &gaalicognitivas. Ndo ha, entdo, uma ordem
l6gica pré-formada entre professores, alunos, eabdazeres e as pequenas invencgdes
cotidianas na formacédo. O que o moelducantefaz € ndo parar de codificar, sempre
provisoriamente, certas transformacdes de de\bDreleuze e Guattari (2002) vao dizer que os
riscos estdo sempre presentes, mas ha possibilitade safar deles. E em cada caso ‘[...]
qgue se dira se a linha é consistente, isto é, etesogéneos funcionam efetivamente numa
multiplicidade, se as multiplicidades transformagnesetivamente em devires de passagem”

(p. 34). Para tanto, sua sugestao é: “experimgptetjue devir

[...] ndo é imitar algo ou alguém, identificar-sercele.Tampouco é proporcionar
relacdes formais. Nenhuma dessas duas figurasadiegéa convém ao devir, nem a
imitacdo de um sujeito, nem a proporcionalidaderda forma. Devir &, a partir das
formas que se tem, do sujeito que se é, dos 6rgiwse possui ou das fungdes que
se preenche, extrair particulas, entre as quaiaurasnos relacbes de movimento e
repouso, de velocidade e lentidao, as mpedgimasdaquilo que estamos em vias de
nos tornarmos, e através das quais nos tornamd®})(p

Os autores evocam uma dimensao transformadorsulgstividades que estdo em
vias de se formar. Para tal formacdo parte-se @sgutem. Quando falo em alunos em
formacdo, o que se tem é o formando, o licenciamdaluno, o estudante, o estagiario
buscando uma forma de ensinar. Em contraparticendqufalo do modo educante, o que se
tem é a sonoridade de um canto, pois “[...] a naie#&o parou de fazer suas formas e seus
motivos sofrerem transformacdes temporais” (DELEUERATTARI, 2002, p. 61), que
operam por agenciamentos que “[...] trazem congiga forma simples acrescentando-lhe
indicacbes de velocidade, e permitem, assim, piodeiacdes dinamicas extremamente
complexas a partir de relagbes formais intrinsecéneimples” ipidem). Como, por
exemplo, numa simples aula expositiva, quando fegsor, pelo seu nivel de afetacdo com o
que ele trabalha e com os alunos, forja intensidaderopagacao dos conhecimentos, criando
um plano de consisténcia que arrasta formas-sugeifoncdes-saber para deles extrair e
promover um nivel de afetacdo que se propaga rodassindividuais dos alunos, fora das
formas dadas pelo professor, que reverbera nasaglante em questdes potentes que forcam
0 pensamento a derivar e produzir novas formaspieprovisorias. Por isso, o que acontece

num modo educante € o entre, devir, saindo dossduad colocados no campo da formacéo.
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Num solo polifénico o modo educante substituicamfs sujeitos de professor e aluno
e se coloca no entre, dando passagem para outersiagentos. No exemplo da aula
expositiva, cria-se um ritmo de problematizacaotionio, coordenado por espac¢os-tempos
heterogéneos que se deslocam da impessoalidadesttade ensinar e aprender. O que baliza
0s gestos do educador € a analitica da experiémtia, atencdo justa ao que se passa ho
encontro para “olhar apenas os movimentos” (DELEUGBHATTARI, 2002, p. 76). Para
tanto, € necessario juntar as formas dadas com sacatidade desterritorializante, para
produzir um modo educante, que possui na “musieacperacdo ativa, criadora”. Para os
autores “[...] a musica transpds um novo limiarddsterritorializacdo, onde € o instrumento
gue maquina a voz, onde a voz e o instrumento sget@dos para 0 mesmo plano, huma
relacdo ora de afrontamento, ora de substituic&ode troca e de complementaridade” (p.
110), ganhando, com isso, na formacéo docentssaura singular de uma micropolitica.

Para tal tessitura, o modo educante investe maedifa potencial, em que € preciso
dissolver as formas fixas dualistas de ensinarender e produzir outra politica das praticas
de formacao, agora ndo mais presas aos modososyujeias abertas aos devires. No desafio
de agenciar multiplas vozes na formacéao, algumasgam em si formas molares de pensar e
fazer, outras tensionam por sua dimensao moleaqukss,ha as que escapam e fogem, numa
desterritorializacdo que nos forca a pensar emsnforenas (provisorias) que potencializam a
construcao coletiva de uma obra aberta.

Outro conceito importante para pensar um modoadacde formar professores € o
de uma educacdo menor (GALLO, 2003). H4& também astikhento (2005) a nocdo de
musica menor, utilizada para refletir acerca dasnifestacdes menores na musica
contemporanea. Tanto educacdo menor como musicarni@@am expressdes forjadas a
partir da nocdo de literatura menor, de Deleuzeuatt@ri (1977), para quem “[...] uma
literatura menor ndo € a de uma lingua menor, mes a que uma minoria faz em uma
lingua maior” (p. 25). E justamente este o intexels um modo educante. Pergunto: O que é
possivel ensinar e aprender inventivamente nunmagipdio onde tudo parece ja estar dado de
antemao? Como forjar caminhos de fuga num campe @nse determina aquilo que se deve

aprender e ensinar? Segundo Deleuze e Guattari,

As trés caracteristicas da literatura menor sddedterritorializacdo da lingua, a
ramificacdo do individual no imediato-politico, ogemciamento coletivo de

enunciacdo. Vale dizer que “menor” ndo qualificaismzertas literaturas, mas as
condicdes revolucionarias de toda literatura n@ skiquela que chamamos de
grande (ou estabelecida). Mesmo aquele que tefelecidade de nascer no pais de
uma grande literatura, deve escrever em sua lirmump um judeu tcheco escreve
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em alem&o, ou como um usheque escreve em russevEiscomo um céo que faz
seu buraco, um rato que faz sua toca. E, paraessmntrar seu proprio ponto de
subdesenvolvimento, seu préprio patoa, seu praericeiro mundo, seu préprio
deserto. [...] a esse preco que a literatura setogalmente maquina coletiva de
expressao. (1977, p. 28-29)

A literatura menor, por sua caracteristica desteializante, leva a agenciamentos
novos, pois desintegra e arranca de um territGuigs Smarcas de cultura e de tradicao,
escavando forcadamente buscas, novos encontrogas, fenfim, outras territorialidades
(GALLO, 2003). Tais agenciamentos sdo politicoscadetivos, pois com seus atos
revolucionarios promovem um desafio ao sistematindb. Desse modo, uma literatura
menor € expressa por multiplas vozes, numa paddifemn que ndo ha sujeitos individuais,
apenas agenciamentos coletivos de enunciacao. (Gadloca esse conceito para o campo da

educacédo, concebendo o que ele chama de educagég omea maquina de resisténcia:

Uma educag@o menor € um ato de revolta e de mx@estd&Revolta contra os fluxos
instituidos, resisténcia as politicas impostass s& aula como trincheira, como a
toca do rato, o buraco do cdo. Sala de aula copmcesa partir do qual tragamos
nossas estratégias, estabelecemos nossa militjmo@dyzindo um presente e um
futuro aquém ou para além de qualquer politica@danal. Uma educacdo menor é
um ato de singularizacdo e de militAncia. Se umecagho maior é produzida na
macropolitica, nos gabinetes, expressa nos docosjeateducacado menor esta no
ambito da micropolitica, na sala de aula, expreasaacdes cotidianas de cada um.
(ibidem p.78)

Uma educagao menor desterritorializa os parametragmas de uma educagao maior
e sempre gera possibilidades inventivas de aprageliz no territorio de uma educacao
maior. Desse modo, uma educacdo menor potenciatizaaprendizagem que escapa e foge
do controle de uma proposta de transmissédo ou wieciemtizacdo e, com isso, € possivel
forjar um modo de aprendizagem qere-age(VARELA, 1995) como invencao de si e do
mundo. Criada num ambito politico e coletivo quedoiz diferenca dos modelos de uma
educacado maior encontrada nas “[...] politicas ipablde educacdo, dos parametros e das
diretrizes, aquela da Constituicdo e da Lei de tbhmes e Bases da Educagdo Nacional,
pensada e produzida pelas cabecas bem-pensaetes;a do poder” (GALLO, 2003, p. 78).
Para este autor, uma “educacdo maior é aquelardodas mapas e projetodiifen).

Trazendo esse conceito para a discusséao tracamadestocamento, é possivel dizer
que o modo educante é uma expressao desterrizaritdi do licenciando, do aluno, do
formando, pois nele tudo € politico e coletivo. $éesentido, 0 modo educante promove uma
politica cognitiva no cotidiano das relagfes, quue,sua vez, exercem efeitos sobre as macro-

relacbes. Como uma engrenagem do modo educanteeduacdo menor junto com devir
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convocam outras pecas para esse modo de operadezprpoliticas outras no campo da
formacgao.

Outra engrenagem do modmlucanteé o conceito de dispositivo. Ao analisar a
filosofia de Foucault, Deleuze (1996b) diz que élafeita por dispositivos concretos,
compostos por linhas de natureza diferentes: liewisibilidade, linhas de enunciacéo,
linhas de forgas e linhas de subjetivacdo. TalsbBrseguem diregcdes e tracam processos que
estdo sempre em desequilibrio, pois seu pensaméot@volui, mas procede por crises e
choques. Por isso Foucault trabalha em termosidadique se movimentam.

Primeiro, as linhas de visibilidade e as linhagdenciacdo, que operam maquinas de
fazer ver e de fazer falar. “Nao sdo nem sujeitas pbjetos, mas regimes que é necessario
definir pelo visivel e pelo enunciavel, com as siersvacdes, as suas transformacoes, as suas
mutacdes” (Deleuze, 1996b, p. 85). Outro aspectodéspositivo que comporta linhas de
forcas, compostas pelo saber e pelo poder. Panajléas linhas de subjetivacdo, que ndo sédo
pré-existentes e acabadas em si mesmas, mas uchaciwoem vias de se fazer. “E um
estudo que tem muitas misturas para desvendarugied de subjetividade que saem de
poderes e dos saberes de um dispositivo pararsesér noutro, sob outras formas que héo-
de nascer” (p. 88).

Das diferentes linhas decorrem efeitos importanfsmeiro, o repudio pelos
universais de reflexdo, de comunicacao, de consengm seguida, a afirmacdo de que cada
dispositivo € uma multiplicidade que opera em deipressando uma estética dos modos de
existéncia. O segundo efeito fala do desvio dornt@ara apreender o novo. Distinguindo o
novo da moda, Deleuze (1996b) prossegue a andiseytros percursos: “Nao € predizer,
mas estar atento ao desconhecido que bate a gor@d). Esses efeitos propagam diferencas
na producédo da existéncia, ndo de um Eu univergaédeterminado, mas na producao de
subjetividade que os dispositivos definem pelo gles detém de novidade e de invencéo, e
“[...] que ao mesmo tempo marca a sua capacidadge deansformar, ou de desde logo se
fender em proveito de um dispositivo futuro” (p.92)

O conceito de dispositivo esta presente no medocante na medida em que
possibilita o tracado de diferentes linhas: deatifittacéo ou de sedimentacao, de atualizacao
ou de invengdo. Nao comporta um certificado de tidade de um jogo que distingue
professor e aluno, mas produz uma analitica queodsina a diferenca de discursos, de
enunciacdes, de linhas e de subjetividades. Poréssm conceito importante, pois ndo se

move apenas em Si mesmo, na compreensdo do quedsemnte mas também nos gestos,
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nas coisas, em ngés, e inspira outros modos de atumo professor e como aluno mais
preocupados com o que se efetiva na experiéncia.
Em entrevista a Pol-Droit (2006, p. 99), Foucaulilsmha a importancia fundamental

desse movimento, ao se referir a sua tarefa haatfitosofica:

Considero que a minha tarefa é dar o maximo detwmdade a multiplicidade, ao
encontro, ao impossivel, ao imprevisivel... Estaneira de interrogar a histéria a
partir destes jogos de possibilidade e de impdekidie €, a meu ver, a mais
fecunda quando se quer fazer uma Histéria politiaama politica histérica. No
limite, pode-se pensar que € o mais impossivehlrfiante, que se tornou o
necessario. E preciso dar o maximo de oportunidadéspossivel e dizer-se: como
esta coisa impossivel efetivamente aconteceu?

Deleuze (1996b) diz que Foucault usa as entrevesta® linhas de atualizacdo que
exigiam dele modos de expresséo diferentes dodisms A nocado de dispositivo funciona
como uma “pirotecnia” (POL-DROIT, 2006), usandoedintes linhas, que podem ser
encontradas nos discursos e nos gestos cotidianase afastar e se diferenciar, produzindo
um jogo onde é preciso retomar o problema da gudorafrontamento, pelas andlises taticas
e estratégicas num nivel extraordinariamente bdimfimo, cotidiano. Desse modo, um
dispositivo funciona como um instrumento, num psgceartesanal que produz efeitos. Para
isso, € preciso investir nas analiticas das linpass, os dispositivos, assim como 0os demais
conceitos, sdo apenas o meio da engrenagem, nan o © modoeducantetambém néao
representa o fim, mas movimentos de “bilhas quamtl o modoeducanteé capturado,
tomado e lancado novamente nas praticas cotid@dm&srmacao, expressando aquilo que se
experiencia nos encontros emergentes do campo. Mas vez, recorro as linhas de
atualizacdo das entrevistas de Foucault, poisfalasn o conceito de dispositivo operar a

favor da construcdo do modducante

E se funciona, tanto melhor. Mas ndo me pergun&mgeu sou antes de utilizar
minhas bilhas para saber se elas ndo vao estaneradas, ou se elas ndo sdo bem
esféricas, ou se elas ndo rolam no sentido cemictoHo caso, ndo € pelo fato de ter
me perguntado a minha identidade que vocé sabe@ qge faco € utilizavel.
(FOUCAULT in POL-DROIT, 2006, p. 80)

As linhas de um dispositivo propiciam que 0s ma@ntos acontecam, sem necessitar,
no entanto, de um Eu para reger os deslocamenssgnAum dispositivo se define pela sua
capacidade de se transformar. E, nesse ponto,cedsigéade de abertura para o que funciona

no coletivo como marca de um devir.
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Em resposta a uma afirmativa de Sartre (“Fouaadudt tem o sentido da Historia”),
Foucault diz:

Esta é uma frase que me encanta! Gostaria quessda €olocada como epigrafe de
tudo o que faco, pois acredito que é profundamesrtgadeira. Se ter o sentido da
Histéria € ler com uma atencdo respeitosa as oftoasgrandes historiadores,
duplicé-las na ala direita com um nada de fenonilegistencial, e, na esquerda,
com uma bagatela de materialismo histérico, s® ®entido da Historia é pegar a
Historia pronta, aceita na Universidade, acresceiotaapenas que € uma Historia
burguesa, que nédo leva em conta a contribuicdoistarxeste caso, € verdade que
eu ndo tenho, absolutamente, o sentido da HistBdete talvez tenha o sentido da
Histoéria, mas ele ndo a faz. Com o que ele contripara a Histéria? Zero!

Apesar de tudo, acho que ele queria dizer aaisa. Ele queria dizer que eu néo
respeito esta significacdo da Histdria, admitidateda uma filosofia pés-hegeliana,
na qual estédo implicados processos que devem m@re®s mesmos, por exemplo,
a luta de classes... Além disto, ter o sentido @#oHa, nesta forma de Historia, é
ser sempre capaz de operar uma totalizacdo, ndddeiuma sociedade, ou de uma
cultura, ou de uma consciéncia, pouco importa. t8bbtica, um estudo histdrico é
concluido quando este processo vem se inscrevea nansciéncia que dele retira a

significacéo que a determina, no mesmo movimerioverdade que, desta Historia,
néo tenho, absolutamente, o sentido! (FOUCAUWLPOL-DROIT, 2006, p. 97)

Nessa resposta Foucault produziu o que Barros (208 como ja visto, denominou
de “[...] porosidade no que estd endurecido”, naosto sua luta pela producdo de uma
histéria (minuscula), evidenciando os pequenosogesitidianos que expressam as relacdes
de saber, de poder e de subjetivacdo. Nesse sepitdomeio de questdes precisas da
atualidade, ele constréi uma histéria que ndo pasduncao explicativa de conservar as
coisas ou de mostrar suas necessidades, mas ‘$erje de encadeamentos através dos quais
o impossivel foi produzido e reengendra seu prépscandalo, seu proprio paradoxo, até
agora. Tudo aquilo que pode haver de irregularcatial, de imprevisivel num processo
historico me interessa consideravelmente” (FOUCAULPOL-DROIT, 2006, p. 98).

Nesse contexto, estes sdo apenas alguns dos roaitositos que funcionam como
intercessores para se pensar outro modo de opefarmacao de professores. Um modo que
se diferencie, ao mesmo tempo, do ja prescrito, &firena aquilo que se deve saber
arbitrariamente, e das relacbes do saber comoaerdiinidas por didaticas postuladas por
verdades naturalizadas nas acdes educativas. fitararasta diferenca € preciso forjar uma
maneira outra de habitar o espaco-tempo da formagéochamo, aqui nesta tese, de modo
educantede se agenciar. Tal modo se manifesta num percorspartilhado do licenciando
onde o0 que importa hdo € mais tanto a autoria degpeento, mas sua producéo. Fabricar um
modo educantede se formar significa cartografar o movimento agiwender como futuro
educador numa multiplicidade polifonica. O prinoipise encarna numa rede de

conhecimentos ritmicos e gestuais de uma politigaitiva comarans-formacao
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Destaco que o conceito @elucantefoi criado no bojo das minhas praticas como
educadora de futuros professores, dando visibi#aaenunciando os diferentes modos-alunos
que sdo e/ou serdo professores. Assim, ele apardauma subjetividade em devir, que pela
sonoridade da palavra lembra um canto, como umobtte sensacbes entre educador,
estudante e mundo mergulhado em signos, sons, sgestetos, perceptos e sentidos
engendrados sempre em formacgéao (DIAS, 2006).

Associar 0 educador ao canto é assumir 0 movimgogoseus gestos e, a0 mesmo
tempo, escapar dos sufixos “ado” e “ando” que remed educando, o licenciando, a uma
autorizacdo do mestre para se tornar formado. Coneddcante quer escapar da l6gica de
pedir autorizagdo para ensinar e trabalhar na gémdue gestos e de sentidos. O modo
educanteage na matéria sutil e torna-se sensivel ao monorgue da forca ao pensamento.
Pois, longe de ser abstracdo, o pensamento coasistena relacao poténcia-ato (DELEUZE,
1997a) que existe em correlacdo, inseparavel. Gapaento em poténcia-ato, sendo relacao,
é politico. Assim, o modeducantede se formar acontece como processo num agendiamen
coletivo de enunciacgéo, porque ha sempre que aerelacdes e geri-las.

Segundo Deleuze e Guattari (1977), um agenciameole&tivo de enunciacdo é
também agenciamento maquinico de desejo. Um ageexta, por um lado, é coletivo
porque embaralha suas segmentacfes duras e fiexibem como dissolve suas
territorialidades e reterritorializagées, que s&ygidas por uma abstracdo, uma lei
transcendental. Por outro lado, um agenciamen¢a trahas de fuga para desterritorizalizar,
metamorfosear e penetrar num “[...] campo de imaréiimitado que faz fundir os
segmentos, que libera o desejo de todas as suasecoes e abstracdes, ou pelo menos luta
ativamente contra elas para dissolvé-las” (p. 1REsse contexto de agenciamentos, um
modo educante forja e é forjado por uma sonorigediénica para evidenciar o desafio das
lutas por modos menores de se atuar no campo magéo, tracando linhas de fuga tanto das
pedagogias tradicionais como das pedagogias cotigai@oras que modelizam modos
identitarios de se trabalhar na formacédo de profess(BARROS, 2003). Dessa forma, o
sufixo cantesurge como a prépria atividade ritmica de abeduwema razéo sensivel.

Deleuze (1997a) assinala que Francois Chateletde&mu de viver préximo da
musica como uma atividade, destacando duas cdsdici®s de sua matéria sonora: “[...] ela
nao nos confiava nem o tempo nem o eterno, masipEd® movimento; ela ndo afirmava
nem o vivido nem o conceito, mas constituia o ateazdo sensivel” (p. 27). Ao dizer que o
movimento é a atualizacdo da poténcia,dawir ativo, e a razdo sensivel remete a um

processo politico, Deleuze pergunta:
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Como passar ao ato, e qual é o ato desta potéQc® € a razdo. Compreendamos
que a razao nao € uma faculdade, mas um processmseste precisamente em
atualizar uma poténcia ou formar uma matéria. Hgluralismo da razéo, por ndo
termos qualquer motivo para pensar a matéria nato oomo unicos. Define-se ou
inventa-se um processo de racionalizacdo semprisiaeiramos relacées humanas
numa qualquer matéria, num qualquer conjunto, ngoaquer multiplicidade. O
ato, em si mesmo, sendo relacdo, € sempre politiccazdo como processo €
politica. E assim na cidade, mas também, noutregog; em pequenos grupos, ou
em mim, apenas em mim. A psicologia, ou melhomiaaipsicologia suportavel, é
uma politica, porque tenho sempre de criar relabdesanas comigo préprio. N&o
ha psicologia, mas uma politica do eu. N&o ha risétaf mas uma politica do ser.
N&ao hé& ciéncia, mas uma politica da matéria, jacghemem esta encarregado da
propria matéria. Mesmo a doenca: é necessario-fgequando nédo se pode vencé-
la e impor-lhe relagdes humanas. Seja uma maténiara:. a gama, ou antes uma
gama, € um processo de racionalizacdo que comsisiastaurar relagcdes humanas
nesta matéria, de tal forma que ela atualiza apst@ncia e torna-se ela prépria
humana. [..] E o conjunto muito diverso dos preossde racionalizacdo que
constituem o devir ou a atividade do homéui.0)

Encontro em Deleuze (1997a) um caminho possivehdarnar o movimento politico
que, pela razdo sensivel, remete a encontros qiemfdormas e forcas presentes na
atualizacdo da poténcia do modo educante. Nessextonque aproxima o modo educante
das mudltiplas razbes, o que importa ndo € a regéteium Eu que opera a razdo, mas 0sS
pequenos gestos que se abrem aos movimentos moduzds agenciamentos coletivos e
enunciam a polifonia do/no campo da formacéo.

A formacéao de professores deve ser encarada conwanonpo de forcas que faz ver e
traz a cena diversas vozes. Nesse campo de ferger, do aluno, evocada no discurso do
professor, instaura um fendmeno polifénico. Essdiomia so € evidente quando as vozes dos
alunos e dos professores materializam formas dgasdas l6gicas identitarias que reificam
um Eu. Por isso, em uma razéo sensivel nenhuma wentificada pelo que fala, pois traz
sempre a perspectiva de outra voz. Ou seja, quandgrofessor habita o territorio da
formacdo e manifesta seu saber, evidencia ndo $ernejue j4 sabe, mas deixa passar por
entre a relacdo professor-aluno-conhecimento asiptasl vozes — dos autores, dos alunos,
sua préopria voz se atualizando naquele encontrs, shberes-poderes instituidos, dos
siléncios, das aberturas para uma escuta cuidadqea atualizam outra maneira que ainda
esta por vir. O modo educante, assim, remete a alm#ura no lidar cotidiano com as
multiplas racionalidades que atravessam o camgdordaacao; umas comportam os saberes
instituidos e hegemonicos, outras enlacam sabergs@esso que estdo nufoemacéao por
Vir.

Ao assumir a razdo sensivel como poténcia-ateeuzel (1997a) afirma seu espaco-

tempo como o dos encontros multiplos, que procéssmie sdo sempre politicos. O ato de
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poténcia acentua as diferencas que comparecentamsificacio da liberdade. E como se
houvesse um inverso da razao; mais do que um opestama relagdo humana, uma
desumanidade do homem. “A poténcipathos isto € a passividade, a receptividade, mas a
receptividade é antes de mais a poténcia de reaelo dar os golpes: uma estranha
resisténcia” ipidem p.12).

Por meio de uma luta cotidiana gerida por estugestos, experiéncias, encontros
(bons, interessantes e maus), € que 0 modo edudentperar engendra-se como um
fendbmeno de dupla captura, um devir, pontuandenpdede uma relacédo na formacédo como
um re-encontro entre homens, mulheres, livrosogexnuisicas, palavras, etc. No dizer de
Deleuze (19974, p. 15), “[...] uma espécie de Iriieaimanéncia”. Compreende-se que ndo ha
“[...] razdo pura ou racionalidade por exceléncfp’l6), mas a poténcia conmmathos
remetendo a uma “extrema educacao” (p. 13), emssatido amplo, integrando a vida
publica a vida privada.

Para tanto, ao analisar o pensamento de Chadeletize pontua que ele apdia-se nos
gregos para afirmar o movimento e a razao sensived valores da educacéao:

O que os gregos nos ensinam [...] foi ndo nos dmixapregados num centro
estabelecido, mas adquirir a capacidade de tramspom centro consigo para
organizar conjuntos de relacdes simétricas e ransssefetuadas por homens livres.
Talvez ndo seja suficiente para vencer o desesfiermundo: € que cada vez ha
menos homens educados, ao passo que sdo necepsériosenos dois para o ser.
Mas a extrema educacgdo de Frangois Chéatelet n&er&® uma mascara para um
terceiro valor dopathos a que poderiamos chamar uma bondade, uma calorosa
benevoléncia. No entanto ndo é o nome que conviéng gue esta qualidade, este
valor, tenha profundamente pertencido a Chatel@tér®, mais que um valor ou

uma qualidade, é uma disposicdo do pensamento, toamda pensamento.
(DELEUZE, 1997a, p.15)

Contrariamente, no cotidiano da formacdo € comargber o ensinamento pautado
na busca de uma verdade que ilumina um pensamemntimae pratica dicotomicamente
organizados e trabalhados. Tal verdade € tracadaribamente por meio de sistemas de
dominacéo exercidos pelas atividades de mestreqyapa seriam sem o apetite daqueles que,
em nome das verdades que recebem, aspiram a ttartambém verdades. Ou seja, lutam
por sua serviddo como se se tratasse de sua lilerclamo, por exemplo, os professores que
semestre a semestre repetem mecanicamente seukgaste, por conta dessa pratica, nao
fabricam o sentido da aprendizagem juntamente cenalenos. Tal pratica encapsula o
licenciando na rede de protecdo racionalista, eoldc-lhe antolhos e generalizando seu
conhecimento. Com razéo, a voz do mestre recomeglalunos manter os olhos fechados e

uma maxima concentracdo. Pois nenhuma imagem mliéeda razdo deve desvia-lo. Nessa
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perspectiva, quando o aluno sair da sala de autagsapréaticas precisa pedir autorizacdo ao
mestre para continuar seu legado de verdade cwdadmte protegido pela capa da Unica
racionalidade. Em contrapartida, para percorreritadl de imanéncia” ndo € preciso pedir
licenca ao mestre para colocar em jogo todos andjzados.

Em que consiste uma educacdo como uma disposagdgopnsamento? Como é que
ela faz operar um modo educante de se formar cawfessor? Que dispositivos utiliza?
Segundo Deleuze (1997a, p.15), “[...] consiste @&m saber antecipadamente como alguém,
eventualmente, sera capaz de instaurar em si ed®iE um processo de racionalizacéo”.
Apoiando-se em andlises epistemoldgicas que caasgdsenciais (Alexander Koyré, Gaston
Bachelard, Georges Canguilhem) e em analises switiops (Max Weber), Deleuze comenta
a pluralidade dos processos de racionalizacdo dizeminda, que ndo ha razdo pura, ou
racionalidade por exceléncia, mas processos dena@acado heterogéneos, muito diferentes,
de acordo com os dominios, épocas ou grupos ssoae envolvidas. Processos que néo
cessam “[...] de abortar, de deslizar, de andarbegbs sem saida, mas também de se
recompor noutro lugar, com novas medidas, novo®gf hovos aspectosbidem). Deleuze
lembra também que Foucault, nos seus ultimos liwmeentava este pluralismo em direcao a
uma analise das relacdes, que constituiria 0 prajetuma nova ética do ponto de vista do
que ele designava “processo de subjetivacdo”, amodtr as bifurcagbes, as derivacoes, a
historicidade quebrada de uma razdo sempre emoedtadibertagcdo ou de alienacdo nas
relacbes do homem consigo mesmo. Para isso, Fouemdte aos gregos, “[...] ndo para ai
encontrar o milagre da razdo no mais alto grawncle vez por todas, miseravel milagre, mas
somente para ai diagnosticar talvez o primeiro @gshi@ um processo de racionalizacdo, ao
qual muitos outros se sucederiam, sob outras coeslie outros aspectosbiflem p.17). E
esclarece:

Foucault ja ndo definia a cidade grega pela orggéiz de um novo espaco, mas por
uma relacdo humana determinavel como rivalidadehdosens livres ou cidadaos
(na politica, e também no amor, na ginastica, stical..): no prolongamento de
uma racionalizacdo e de uma subjetivacdo, um hotiveens6 era capaz de dar
ordens a outros homens livres, em principio, sdoslee capaz de se comandar a si

mesmo. Este é o ato ou o processo propriament®,gdegqual ndo se pode fazer
um ato fundador, mas um acontecimento singular reorante quebradabi{den)

Para Deleuze (1997a), Chatelet parte da cidadg greencontra Foucault pontuando,
com isso, que a racionalizagcdo é um processo igistér politico provisorio e de intensas
rivalidades. Com efeito, deixar de ser aluno, eddoaou licenciando, ndo € questdo de uma

Gnica pessoa, como poderia parecer. Sdo sempnesaigie estdo implicados no processo e,
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de uma maneira ou de outra, isso supde rompimentdemolicies. Nesse contexto de
demolicbes e rompimentos, o caminho da producdandenodo educante de operar deve
soltar amarras e colocar em jogo os diversos terapogue se escrevem, muitas vezes sem
ordem nem acordo, para criar porosidade no que @dtlizado e, a0 mesmo tempo,
proteger e desejar a liberdade.

Nessa dupla necessidade temporal do modo edubapi®tecdo e liberdade exige-se,
como Deleuze (1997a) afirma, de uma “empiria pistal. A empiria se relaciona a dois
principios negativos, a saber: “[...] o abstrate quio explica nada, é ele que deve ser
explicado; o universal que nao existe, sO existsingular, a singularidade” (p.20). Na
perspectiva do modo educante de se formar, a singatle ndo é o aluno individual, mas sim
a experiéncia, o potencial para diferir da supostdo do professor. Parafraseando Deleuze,
realizar uma cartografia politica de um educargeyrd grupo ou de uma formacéo nao difere
no essencial: tratar-se-a de prolongar uma sindalde até a vizinhanca de uma outra, a
ponto de produzir um conjunto mais consistentexge@encias. Sua empiria, entdo, designa

umahistoria no presenteNas palavras de Deleuze,

N&o é nem o “vivido”, que usufrui as singularidagesa eles proprios e os deixa
isolados, nem o “conceito”, que os afoga no unalegfaz deles simples momentos.
E a operagdo que emite um verdadeiro lance de gadasproduzir a configuragéo

mais consistente, a curva que determina o maximsirdpilaridades no potencial,

um ato de “desdobramento” que tece de um pontdra outras tantas relagdes. E
isso, atualizar a poténcia, odevir ativo: disso depende a vida e o seu
prolongamento, como da razao e do seu processoyitidgna sobre a morte, visto

gue ndo ha outra imortalidade que esta histériprésente, nem outra vida que
aquela que liga e faz convergir as vizinhancastel#tadesigna-la-a4 de “deciséao”, e
toda a sua filosofia € uma filosofia da decisédo,sihgularidade da deciséo, por
oposicao aos universais de reflexdo, de comunicgga?)

O que ressalta no campo da formacédo é fazer onmeow® de uma experiéncia, mais
do que colocar em marcha a abstracéo universatadegsos de formacao. Os universais da
formacdo estdo presentes nos livros, nas regulag@ad e na locomocgao sem sair do lugar,
porque s6 se ocupam dos fins. Dessa maneira, sgsgvpl construir a imagem do tal
educador, do mestre do estado universal, por remi@sio imaginaria do fim educativo.
Como, por exemplo, as descricdes das normas queislizem: “o aluno deve ser capaz de”
ou “deve adquirir habilidades e competéncias”. €Goigmente a essa posicao
representacional do mestre e do aluno em estadersal, apresenta-se o0 modo educante
apoiado nas racionalizacdes sensiveis. Deleuzer#19923) assinala: “[...] atualizar uma

poténcia € tornar-se ativo, é produzir uma relagdorolongar singularidade, é decidir. Em
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suma, € fazer o movimento” de uma experiéncia dedgdo, com tudo o que comparece nela
e se deixar atravessar. Pois “[...] o movimento @roprio ato da poténcia. Fazer o

movimento é passar ao ato, estabelecer a relagaanau Decidir ndo € pretender fazer o
movimento, mas fazé-lo” (p.24).

De acordo com Deleuze (1997a), Chatelet distindois tipos de movimento: o
forcado e o natural. O movimento forcado assume venacalidade, de cima para baixo,
transcendental, que lhe atribui um fim pela mediad@ um pensamento abstrato e fixa-lhe
uma trajetéria. “Assim ndo se reclama de uma Ramfiostamente universal sem entrar num
desastre que afeta o universo, até que se recodwegaesmo modo abstratamente, do mesmo
modo mortalmente” (p.24). O movimento natural, camdmente, procede por conexdes que
nao sao preestabelecidas, compde-se de singulesidi@dlocando-se por desvios e inflexdes.
Como se acontecesse uma exploracao de vizinhamtasemissado de singularidades, uma
decisdo que no movimento vdo construindo o atoaddor sensivel. Nesse sentido, para
Chételet o movimento natural engendra trajetorigeréaladas construindo um espaco-tempo
volumoso que se “[...] aproxima, se avanca, senadobre si, se dilui, se explode, se anula,
se estende’apudDELEUZE 1997a, p.25).

Nesse movimento que explode e expande, Deleuzaaafjue Chéatelet vive préximo
da muasica. Como um “fundo sonoro”, ela produz o imewnto na constituicdo da razéo
sensivel, como uma decisdo sempre retomada, sempetomar. Atravessado por esta
discusséo sonora € que o0 modo educante toma celpagenciamento da multiplicidade que
habita os deslocamentos da formacédo de professomesla instauracdo das relacfes de
aprendizagem nesta matéria sonora que, diretanpotlyz afetos e afeta. Com isso, 0 modo
educante engendra a materialidade do movimentammeatdo que ganha sentido e forca

numa politica cognitiva comwoans-formacao

Sem alma e sem transcendéncia, material e reldcemadsica é a atividade mais
racional do homem. A musica faz e leva-nos a fazerovimento. Ela assegura a
nossa proximidade, e povoa-a de singularidadedeBlara-nos que a razdo nao tem
por funcdo de representar, mas de atualizar a @atén] numa matéria (sonora).

(DELEUZE, 1997a, p. 28)

Com efeito, 0 modo educante de pensar a formaedumafessores se diferencia da
maneira instituida de praticas hegemonicas que afunghedagogizacbes centradas no
professor, que, ao invés de visibilizar os enurosaodrjados nas praticas, se inscrevem em
adjetivacdes quantitativas advindas de normas ragegacropoliticas. Em contrapartida, o

modo educante ndo apresenta nem representa nadguém. Escapando do dominio das
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representacdes, por entre seus dispositivos darteemsivel o corpo do educar expande sua
forca de exploragéo e sua poténcia-ato, existiadsim, na sua condi¢do singulartdmns-
formacéao

Uma politica cognitiva comdérans-formacag que produz o modo educante como
verbo e como acéo, poderia ser exemplificada palmatho com o pensamento. Pensamento
aqui entendido como emergéncia de um exerciciad@otesde estranhamento e desconstrucao
dosa prioris de aprender e ensinar. Nesse sentido, um modamrude se formar expressa
um devir aprendiz que nao é igual a um tornar-seabr, nem uma memoaria de formacéao.
Ndo é porque se vive uma histdria de formagdo quexpressara um modo educante. Ao
contrério, ele precisa ser experienciado na formagére-inventado num devir e numa
educacdo menor. Para dar consisténcia ao modordduedéém dos conceitos de devir, de
educacdo menor, de dispositivo, de agenciamentoe eraddo sensivel, trago alguns
depoimentos de autores que assistiram as aulazl@eZe. Com essas falas, a construgéo

conceitual do modo educante se expressa na paljfoas muitas vozes:

Terca-feira, 2 de junho de 1987, no prédio préifalio ao lado de “Paris VIII-
Vincennes em Saint-Denis”; havia até mesmo canpes filmar o acontecimento.
E curiosos, fantasmas, além da habitual etnia coclinacdes ndmades — os
brasileiros, os africanos, os USA, e os chilenagpfeses, arabes e os italianos, o
indiano e a russa... (ndo muitos parisienses). §dd@opara escutar a réplica de
Deleuze, pois, como se sabe, um acontecimentooésa mais delicada do mundo,
gue ndo da para ser filmada assim. Basta que gérsicom sua voz, um pequeno
sopro — uma modulagdo, mas de firmeza — que tiak@ld um mal-entendido, pois
as Ultimas aulas sempre acontecem, mas nunca quamrdgnamos, e portanto
sempre acabamos por perdé-las: “hoje temos algo difarente... Gostaria que
estivéssemos juntos para lancar novas direcGegstpiisa, € que alguns de vocés
falassem e que eu ndo falasse, e que eu colocass®egs, e € por iSso que Vocés
podem acionar as ‘luzes’ e faremos cinema mudBorhegava sempre assim, um
“falar-com” que se burla da pregacgdo, realmenteuscd de um tom para uma
espécie de concerto, onde o tema tocado em sakepadravel do acompanhamento
dos outros. (PASSERONE, 1996, p. 37)

Na primavera de 1987 frequientei os ultimos cursoPdleuze em Saint-Denis, e
nunca vou esquecer toda a generosidade e liberledessa voz me trouxe. Vinte
anos antes, durante um verdo também decisivo, dmegil 0 seminario de
Heidegger. Um abismo separava esses dois filéssfas, divida os maiores de
nosso século. Os dois pensaram com extrema coragewisténcia, a partir da
facticidade, e 0 homem como esse ser que ndo é saad maneiras de ser. Mas a
tonalidade geral de Heidegger é de uma angustia terquase metélica, onde toda
propriedade e todo instante se contraem, tornaadarsfas a cumprir. Ao contrério,
nada expressa melhor a tonalidade fundamental trifEque uma sensacdo que
ele gostava de chamar pelo nome ingsf-enjoyment][...] O self- enjoymengé
isso. Nao o pequeno prazer de ser si, 0 egoism®essa contracdo dos elementos,
essa contemplacao dos requisitos proprios que pradlegria, a ingénua confianca
de que se vai continuar durando, sem a qual nfmderia viver, pois o0 coracao
pararia. Somos pequenas alegrias: estar conteméégocé encontrar em si mesmo a
forca de resistir a abominacédo. (AGAMBEN, 199635-36)
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Pois quando se trata de Gilles Deleuze nunca temus silhueta sem pano de
fundo. Se ele se infiltra na histéria da filosoBapara semear desordens. O filésofo
faz funcionar a sua maneira as obras que estudag®de Deleuze consiste em
agencia-las de tal forma que elas acabam se mdetsob uma luz inesperada,
simultaneamente fiel e monstruosa. Com pecas &aénele compde uma maquina
inédita. Expde esses fil6sofos a estranhas aventiaiaricando a seu respeito jogos
de construcdo que os enviesam minuciosamente. Aripr@scolha das obras
estudadas é eloquiente. Apesar de suas dessemslhidngae, Espinosa, Nietzsche
e Bergson tém em comum serem todos inclassificdme@modos na histdria da
metafisica. Cada um a seu modo ndo deixa de estlwcddo, fora das normas.
(POL-DROIT, 1996, p. 65)

Eu fui aos cursos de Deleuze, aos seminarios deubel- que ele dava em Saint
Denis, portanto ja eram outros cursos —, “eu ia pére tinha a impresséao que nao
entendia a maior parte das coisas que ele dizia,emaercebia o que ele dizia e a
maneira como ele dizia, e isso fazia com que aessaie |4 com uma vontade de
viver, e com uma vontade de que viver fosse difefeaxtraordinario”. Eu ouvi isso
uma, duas, trés vezes, e disse: Bem, o que ha @Qgaj2u tive a mesma impressao
também! E que ali havia qualquer coisa do pontoviga da pedagogia,
precisamente. (GIL, 2002, p.213)

Mais do que pedagogia, suponho que o trabalhoetkube como professor era regido
pelo signo de uma politica cognitiva que funcionawao intensificadora do pensamento.
Que politica cognitiva Deleuze imprimia em suasswilara conquistar um efeito na vontade
de viver das pessoas, e que esta vontade de wsee Uiferente, extraordinaria? Sera que
suas palavras eram encarnadas em atos de pensangeletco afetavam e afetavam as
pessoas? (DIAS, 2005) Acompanhado das questbeansciticdo destes depoimentos ndo
pretende explicar o sentido do modo educante derser como professor, mas expandir a
razdo sensivel das multiplas racionalidades netegidas, que ndo sdo conceitos, mas
simplesmente uma pequena expressao dos niveigtaedd que Deleuze deixou no decurso
de sua vida.

Junto dessas multiplas racionalidades, o videdrgaeo abecedario de Gilles Deleuze
(1997b) oportuniza a quem nao teve contato diretttirssua presenca na discussao de
conceitos. Para o que interessa aqui, destactaaPdtle professor), onde Deleuze fala de sua
experiéncia de ser professor por quase 40 anosiciamado a importancia do ensaio, do

estudo, da preparacao para as aulas:

E necessario chegar ao ponto de falar de algo ctasiasmo. O ensaio é isso. Eu
precisava menos disso. E as aulas sdo algo myiexiak Uma aula é um cubo, ou
seja, um espaco-tempo. Muitas coisas acontecem raut@a Nunca gostei de
conferéncias, porque se trata de um espaco-tenmpeepe demais. Uma aula é algo
que se estende de uma semana a outra. E um espega tmporalidade muito
especiais. Ha uma sequéncia. Nao podemos recupgua ndo conseguimos fazer.
Mas ha um desenvolvimento interior numa aula. Bessoas mudam entre uma
semana e outra. O plblico de uma aula é algo fas&n]...]
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Certamente. E preciso estar totalmente impregdadassunto e amar o assunto do
qual falamos. Isso ndo acontece sozinho. E premismiar, preparar. E preciso
ensaiar na propria cabeca, encontrar o ponto em. dtienuito divertido, é preciso
encontrar... E como uma porta que ndo conseguim@vessar em qualquer
posicao.

Com exigéncia, Deleuze se prepara intensamengepoarcos minutos de inspiracao.
Sua preparacédo fala do cuidado para com os cosceitma relagdo com a voz, com o que
anunciava e discutia com os alunos. Quando falgpr@paro, aborda a dificuldade de
encontrar o ritmo exigido para uma aula, como upags-tempo que precisa lutar pelo seu
movimento, mesmo que este seja de lentiddo e deespera atenta para que o bloco de
sensacao se efetive, ndo necessariamente na mgiamaas na seguinte... Compara filosofia
com musica, dizendo que “[...] a musica ndo segelinecessariamente a especialistas de
musica. E a mesma musica. E 0 mesmo Berg e o mBsgthoven que se dirigem a quem
ndo € especialista em musica e também a musicgstvAito essa idéia para a no¢do do
modo educante: na formacéo ndo € necessario redurgpresentar um saber para ensina-lo.
Dessa maneira, se se simplifica um conhecimenta pasina-lo, retira-se dele toda sua
condicdo de fazer operar uma razdo sensivel poasnuozes. Com efeito, tomar o modo
educante como uma concepg¢ado musical acolhe agrtdi#srvozes e suas respectivas escutas
para fazer uma aula operar como uma “matéria emmaoio” em que ha a implicacdo de
vocalizacdes e 0 acolhimento da relacdo entre aevozonceito. Nas palavras de Deleuze
(1997Db),

Digamos que é mais uma concepg¢do musical. Para mmima aula é... Nao
interrompemos a musica, seja ela boa ou ruim.rimgremos se ela é muito ruim.
N&o interrompemos a musica, mas podemos muito bmromper palavras. O que
significa uma concepg¢do musical de aula? Acho @e duias coisas, na minha
experiéncia, sem dizer que essa é a melhor cormefcd meu modo de ver as
coisas. Conhecendo um publico, o que foi meu p@btienso: “Sempre tem alguém
gue ndo entende na hora. E ha o que chamamos itte retardado”. Também é
como na mdusica. Na hora, vocé ndo entende um matdmenas, trés minutos
depois, aquilo se torna claro porque algo acontaesse interim. Uma aula pode ter
efeito retardado. Podemos ndo entender nada nahdez minutos depois, tudo se
esclarece. H4 um efeito retroativo. Se ele ja riamepeu... E por isso que as
interrupcdes e perguntas me parecem tolas. Vocgipir porque ndo entende, mas
basta esperar. [...]

Uma aula é uma espécie de matéria em movimé&nmor isso que é musical.
Numa aula, cada grupo ou cada estudante pegalbejgenvém. Uma aula ruim é a
gue ndo convém a ninguém. Ndo podemos dizer que ¢advém a todos. As
pessoas tém de esperar. Obviamente, tem alguém adeimecido. Por que ele
acorda misteriosamente no momento que lhe diz ite8pNao ha uma lei que diz
respeito a alguém. O assunto de seu interessga&amisa. Uma aula é emocéo. E
tanto emocdo quanto inteligéncia. Sem emocédo, @omdda, ndo ha interesse
algum. N&o é uma questao de entender e ouvir tade,de acordar em tempo de
captar o que lhe convém pessoalmente. E por issaigupublico variado é muito
importante. Sentimos o deslocamento dos centromtdeesse, que pulam de um
para outro. Isso forma uma espécie de tecido edipi@numa espécie de textura.
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Deleuze dispara seu gatilho e lanca pistas quabssm como disposi¢cdes para o
pensamento, cuidando detalhadamente da matériaasdeouma aula, fazendo-a, assim,
reverberar no decurso da vida dos seus estuddntasxe os depoimentos de seus alunos
antes de dar a voz ao filésofo e, neste pontoc@apara a efetivacdo do modo educante € de
muita valia. Nao se trata de uma escuta consenseahcolhe fragilizando a poténcia-ato do
estudante, mas de uma escuta atenta que cuidamistos e faz reverbera-los no cotidiano.

Um modo educante, assim, ndo exibe apenas umadaniarregada de pessoalidade
entre o professor e 0 aluno, mas pode beneficidaggenerosidade de um professor-pensador
que ndo cessa de distribuir indicios, pistas, unstntos para a livre reflexdo da razéo
sensivel. Esta remete a uma politica cognitiva ctrarts-formagédo onde o movimento que
se tem € o da atualizacdo da poténcia-ato. Desde,macontro na criagdo de uma politica
cognitiva trés temas que singularizam um modo edaceomo devir aprendiz: vibracao,
enlace e abertura. Uma politica cognitiva cotrans-formacaocria intensidade, junta e
amassa, afasta e areja os conceitos, as voze®nusas e as escutas. E sé ai que ela interessa
ao modo educante, porque ela cria, no instantedonéro agenciado, 0 novo em movimento.

5.2. Modo educante, sentidos e signos

O modo educante ndo constitui apenas um espacoepiticdo de verdades
naturalizadas, mas traca configuracbes variadasrodup diferentes movimentos. Os
processos instituidos e naturalizados que aprigsiorms movimentos afirmadores de
possibilidades outras de formar, de aprender,at@linar como professores encontram-se em
luta permanente com as for¢cas de invencdo de ei muwhdo, engendradoras de processos
coletivos de uma politica cognitiva corrans-formacao Nesse sentido, um modo educante
se contrapbe as andlises que situam a formacéayaador, o educando, o conhecer como
objetos determinadas priori. A aprendizagem e o conhecimento nas préatica®meatado
constroem-se historicamente num campo de for¢as-potitico-econémico e educativo. Em
consequéncia, ndo ha uma natureza a ser enconaaddamacao, no educador, no educando
ou no conhecer. Estes sao constituidos por e twdsties da matéria sonora de praticas
discursivas e nao-discursivas forjadas como invededsi e do mundo (KASTRUP, 1999).

Dar intensidade a este modo no campo da formagégeéte. Pois, como Deleuze nos
ensinou enProust e os sigho@003)e Diferenca e repeticd¢1988), o que importa € o0 que

nos forca a pensar. A inteligéncia vem sempre def@sa € uma das matérias de pesquisa do
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modo educante na formacdo: o que forca professdure® a pensar? Certamente ndo é a
competicdo e a capacitacdo académica para deseolgndade ou a raz&o, isso nada tem a
ver com pensar.

Rolnik (1996) destaca na obra de Deleuze a diferéelo trabalho da inteligéncia e do
trabalho com um bloco de sensacao que afeta eise afetar por aquilo que nos forca a
pensar:

O que nos forga € o mal-estar que nos invade quiimdas do ambiente em que
vivemos, e que sao a propria consisténcia de magsgtividade, formam novas
combinacgdes, promovendo diferengas de estado séesivrelacdo aos estados que
conheciamos e nos quais nos situavamos. Neste rnmmaomo se estivéssemos
fora de foco, e reconquistar um foco exige de nésforgco de constituir uma nova
figura. E aqui que entra o trabalho do pensamesum ele fazemos a travessia
destes estados sensiveis que, embora reais, ssivérs/e indiziveis, para o visivel
e o dizivel. O pensamento, neste sentido, estavic@eada vida em sua poténcia
criadora.

Quando é este o trabalho do pensamento, 0 queprieneiro € a capacidade de
nos deixar afetar pelas forcas de nosso tempo fup@tar o estranhamento que
sentimos quando somos arrancados do contorno stwéqual até entdo nos
reconheciamos e éramos reconhecidos. “A inteligénem sempre depois”, outra
idéia de Deleuze, que ele toma a Proust, e quéncanassim: “a inteligéncia sé é
boa quando vem depois”, isto é, quando ela venswizorte para a construcao desta
cartografia conceitualiidem p. 245)

Em Proust e os signoPeleuze (2003) analisa o tema da aprendizagem deiraa
singular:
Aprender diz respeito essencialmente aos signossi@®s sdo objeto de um
aprendizado temporal, ndo de um saber abstratenépr €, de inicio, considerar
uma matéria, um objeto, um ser, como se emitisignos a serem decifrados,
interpretados. Nao existe aprendiz que ndo sejiptdggo”’ de alguma coisa.
Alguém s6 se torna marceneiro tornando-se sensieglsignos da madeira, e
médico tornando-se sensivel aos signos da doenceocAcdo é sempre uma

predestinacdo com relacdo a signos. Tudo que Bisae@iguma coisa emite signos,
todo ato de aprender € uma interpretacéo de s@nds hieréglifos. (ibidem, p. 4)

Nesse contexto, alguém sé se torna professorndorse sensivel aos signos da
aprendizagem. Pois o0s signos, ao mesmo tempo,aemlagnidade e a pluralidade da busca
constante do que quer dizer aprender. Na0 um a@rexmino aquisicAdo ou construcdo, em
busca de um fim em si mesmo a ser alcancado, fechadsolucdo, nem um aprender
compreendido como habilidade e competéncia, masaprender que se inventa a cada
movimento da formacdo. Aprender como interpretad@isignos € producdo de uma obra
aberta em que o aprendizado se da pelo encontr@algongue forca a pensar. Deleuze (2003,

p. 16) alerta que a procura da verdade € “[...¢rpretar, decifrar, explicar, mas esta

‘explicagéo’ se confunde com o desenvolvimentoigncsem si mesmo”.
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Ao analisar a obra de ProuBim busca do tempo perdid®eleuze (2003) usa
diferentes sistemas de signos, “[...] que se oegamiem circulos e se cruzam em certos
pontos” (p. 4). Sao eles: mundanidade, amor, cadédigl sensiveis e arte.

A unidade de todos os mundos esta em que elesrfosistemas de signos emitidos
por pessoas, objetos, matérias; ndo se descobhemanverdade, ndo se aprende
nada, se ndo por decifracdo e interpretacdo. Masralidade dos mundos consiste
no fato de que estes signos ndo sdo do mesmo rifam,aparecem da mesma

maneira, ndo podem ser decifrados do mesmo modanaétém com o seu sentido
uma relacéo idénticaib{dem,p. 5)

O signo mundano possui um aspecto “estereotipadaizio, funcionando como um
antecipador da acdo e do pensamento, a0 mesmo tempgue 0s anula. Por isso, na
mundanidade “[...] ndo se pensa, ndo se age, mésnese signos” (DELEUZE, 2003, p. 6).
Os signos amorosos, diferentes dos mundanos, mAovaAos, porém sao mentirosos;
escondendo o que exprimem, suscitam o sofrimentond@profundamento. Para Deleuze,
“[...] as mentiras do amado sédo os hierdglifos dw (p. 9). O terceiro mundo, o das
impressdes ou das qualidades sensiveis, produassigrridicos, que ddo uma sensacao de
alegria, afirmando a materialidade da tentatival@gfrar signos através de um esfor¢co que
pode fracassar. O quarto mundo, da arte, integrérapsforma todos os demais,
desmaterializando-os para dar-lhes o “coloridomesentido estético”, penetrando no que 0s
outros trés signos tinham de opaco. Segundo o dutptodos os signos convergem para a
arte; todos os aprendizados, pelas mais diversas séo aprendizados [...] da propria arte”
(p. 13).

Deleuze acentua a importancia de experimentagniente os signos, dizendo que ha
linhas de aprendizado. Estas passam por dois momé€t.] a decepgéo provocada por uma
tentativa de interpretacdo objetiva e a tentatiea rdmediar essa decepcdo por uma
interpretacdo subjetiva, em que reconstruimos oatwmguassociativos”ilfidem p. 34). O
primeiro momento da linha do aprendizado abordaeeepizdo objetivista, que revela a
impoténcia do sujeito observar para descrever @obomo o filosofo afirma:

[...] em cada campo de signos ficamos decepciongdasdo o objeto ndo nos

revela o segredo que esperavamos. [...] Poucaassé@oisas ndo decepcionantes a
primeira vez que as vemaos, porque a primeira vazvéz da inexperiéncia, ainda

ndo somos capazes de distinguir o signo e o oljedbjeto se interpbe e confunde

os signos. (DELEUZE, 2003, p. 32)

Para remediar a decepcdo em relagdo ao objetoce@ntesr uma compensagao
subjetiva, Deleuze propde que se deva ser maisiveengos signos, que nao sao

necessariamente apreciados ou interpretados quelad@mnados com pessoas e objetos. Por
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isso, a representacdo e interpretacdo sdo insufisiepara compreender o que € um
aprendizado como interpretacdo de signos, pois egistem para além e aguém do objeto e
do sujeito. Deleuze diz que o trabalho da inteligggnconsiste em, sob a pressdo da
sensibilidade, transmutar o sofrimento em alegria.

Para o filésofo, a busca da aprendizagem comaphetacdo de signos é sempre
temporal, ao mesmo tempo em que a verdade é semargerdade do tempo, ndo um tempo
cronolégico, mas um tempo plural. Deleuze (2008)mjue quatro tempos: o tempo perdido,

o tempo que se perde, o tempo redescoberto erddeite:

O tempo perdido ndo é apenas o tempo que passa@nald os seres e anulando o
gue passou; € também o tempo que se perde (pormglpyés de trabalharmos e

sermos artistas, perdemos tempo na vida mundarsa,ammres?). E o tempo

redescoberto é, antes de tudo, um tempo que rdd@socs no dmago do tempo

perdido e que nos revela a imagem da eternidadegneambém um tempo original

absoluto, verdadeira eternidade que se afirmataa(ar 16)

E remete cada tempo ao mundo dos signos:

Tempo que se perde, tempo perdido, mas também tqugee redescobre e tempo
redescoberto. A cada espécie de signo correspsededuivida, uma linha de tempo
privilegiada. Os signos mundanos implicam principaite um tempo que se perde;
0s signos do amor envolvem particularmente o tepgrdido. Os signos sensiveis
muitas vezes nos fazem redescobrir 0 tempo, restdtdo no meio do tempo
perdido. Finalmente, os signos da arte nos trazantempo redescoberto, tempo
original absoluto que compreende todos os outimislefn p. 23)

Essa é Qma analise pertinente nos dias de hopmdquo tempo acelerado da
informac&o reduz o tempo nos instantes, e o qudoprima sdo os fluxos de imagens
representacionais. Deleuze afirma que ha divesgaces de signos misturando as diferentes
linhas de tempo. Desse modo, ha verdades a sesmob#dgtas nos tempos perdidos, nos que
se perdem, nos redescobertos e na eternidades eetaiades sé@o o resultado essencial do

aprendizado.

Por isso, quando pensamos que perdemos nNosso tee@Or esnobismo, seja por
dissipacdo amorosa, estamos muitas vezes trilhamdaprendizado obscuro, até a
revelacao final de uma verdade desse tempo querde.pNunca se sabe como uma
pessoa aprende; mas, de qualquer forma que aprérsgampre por intermédio de
signos, perdendo tempo, e ndo pela assimilacdomte(@os objetivos. Quem sabe
como um estudante pode tornar-se repentinamente ‘®m latim”, que signos
(amorosos ou até mesmo inconfessaveis) lhe servitanaprendizado? Nunca
aprendemos alguma coisa nos dicionarios que n@ssfessores e nossos pais nos
emprestaram. O signo implica em si a heterogeneidamo relacdo. Nunca se
aprende fazendo como alguém, mas fazendo com alJguéemndo tem relacao de
semelhanca com o que se aprende. Quem sabe cammaeum grande escritor?
Diz Proust, a propésito de Otavio: “Nao me impr@ssi menos ao refletir que
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talvez as obras-primas mais extraordiarias de négsaa tenham saido, ndo dos
concursos universitarios, de uma educacdo modelacaglémica, no estilo de
Broglie, mas do contato com as ‘pesagens’ e cograxes bares”.

Mas perder tempo néo é o suficiente. Como vaemtrair as verdades do tempo
que se perde, e mesmo as verdades do tempo pefdifl&?preciso sentir o efeito
violento de um signo, e que o pensamento seja agueoforcado a procurar o
sentido do signo. (DELEUZE, 2003, p. 21-22)

A busca pelo que forca o pensamento a pensaratia sensivel e afetivamente um
aprendizado que nunca se fecha na aquisicao deloen, snas consiste num “processo a ser
incessantemente recomecado” (SCHERER, 2005, p.)ll@uando nido se sabe
antecipadamente como alguém aprende, é necess@dtiamar os protocolos da psicologia
da aprendizagem e do ensino que, por meio das sia@esolucdo de problemas e de
adaptacéo a realidade, descrevem os passos qua dervseguidos para ensinar e aprender.
Em oposicéo, o que Deleuze (2003) propde é queeadipagem passe ndo pelo dominio dos
laboratoérios psicolégicos ou das prescricdes pegiegs, mas pela via dos encontros potentes
e, as vezes violentos, “[...] mais ricos do que$ods frutos de nossa boa vontade ou de nosso
trabalho aplicado, pois mais importante do quersamento € o que nos forca a pensar” (p.
29). Essa busca exige uma pratica politica corestantocupada com os modos de pensar, de
fazer, de sentir que déem visibilidade e enunciesforco de pensar de outro modo. Por isso,
no campo da formacdo de professores, é necessi@dacdo de educadores que se
singularizem, abrindo-se para polemizar o queadtitado como razdo de formar.

Além de afirmar que a obra de Proust ndo tratauds memaorias, mas antes de seus
aprendizados, Deleuze (2003) acentua sua posidéxg@ cuidadosa com o pensamento,
tomando-o como pecas de um jogo em constante algimrde problemas que criam
condicbes para convocar no professor e no alurmén@a singular do pensamento. Rolnik
(1996) diz que a posicao de Deleuze (tanto nas pr@ducdes, como nas criadas com
Guattari), mais do que metodoldgica ou epistemoly@ ética, estética e politica. E explica:

Etica, porque o que a define ndo é um conjuntcedeas tomadas como um valor
em si para se chegar a verdade (um método), nesistema de verdades tomado
com um valor universal: ambos séo de alcada deposgédo de ordem moraD
gue define esta posicdo € o rigor com que escutamakferencas que se fazem em
nés, e afirmamos o devir a partir dessas diferengasverdades que se criam com
este tipo de rigor, assim como as regras que smrmdoara cria-las, s6 tém valor
enquanto conduzidas e exigidas por problemas abdscaor diferencas que nos
desassossegam. Estética, porque nao se trata deadomm campo de saber ja dado,
mas sim de criar um campo no pensamento que srjeaanacio das diferengas que
nos inquietam, fazendo do pensamento uma obrateleParlitica, porque se trata de

uma luta contra as forcas em nds que obstruem scemzs do devir: forgas
reativas, forgas reacionarias. (ROLNIK, 1996, [5-246, o grifo € meu)
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A autora acentua, no entanto, que o que torn@xdest de Deleuze mais ou menos
legiveis € a posicdo a partir da qual o leitor peR®r isso, tomo o exercicio do pensamento a
servico das questbes do modo educante, para aralige possa diferir do estado codificado
de formar professores existente nas escolas dead@anuniversitaria. Porque diferir da
formacado codificada “[...] € justamente o que nosrea de n6s mesmos e nos faz devir
outro” (ibidem p. 255), propiciando novas combinacdes de faeggasrando sentido no modo
educante. Pois a diferenca € necessariamente

[...] producdo de um coletivo, ja que ela é o frdeocomposi¢cdes das forcas que
constituem determinado contexto sociocultural; eles mostram ainda que abrir-se
para a diferenca implica se deixar afetar pelaga®de seu tempo. Uma politica que
ndo consiste simplesmente em reconhecer o ouspeité-lo, preocupar-se com as
conseqiéncias que nossa conduta possa ter sopmea@dealém, trata-se de assumir
as consequéncias de sermos pelo outro, uma pahtiessociavel de uma ética de

respeito pela vida. Deleuze e Guattari nos ajudasubstituir a luta em torno de
ideais abstratos pelo enfrentamento dos probleoragetos. ipidem p. 256)

Por isso, recorro a esses autores e outros pasampe modo educante, um modo
preocupado com uma politica cognitiva que propigiferenca, a aprendizagem como
interpretacdo de signos, e abra-se para a cogabtgbletiva de uma obra aberta no campo da
formacdo. Aberta, porque o modo educante podeltrabdescontinuamente, atuando néo por
normas e regras curriculares lineares, mas openaelddnvestigacao daquilo que forga tanto
o professor como o aluno a pensar. Nesse sent#itn,énpossivel adivinhar as diversas
maneiras pelas quais o pensamento é forcado; eseqd@ncia, também nado € possivel tragar
um curriculo para desenvolver o modo educante mmaafgéo. Contudo, é possivel dizer que
0S conceitos anteriormente trabalhados ofereceraroggs ferramentas para tracar uma
cartografia para pensar e avancar nesta difici, md@ menos apaixonante, tarefa de formar
professores. Segundo Deleuze e Guattari (2002,c2@B0O5b, 2005a), uma cartografia se
diferencia dos métodos totalizantes, circunscrewengm plano para detectar as
processualidades do territério em questédo. Petagrafia € possivel analisar os movimentos
da formacao por meio dos signos, sua violénciafouga o pensamento e propde problemas
exigindo sentido na formacéo e transformacdo daqueldaquelas que vivem diferencas nas
experiéncias que se deslocam no campo da formacamtkssores.

Neste modo, os signos e os sentidos produzidasmfgzarte das subjetividades e
reunem a experiéncia singular e impessoal dossafetmluzidos pela formacéo. Porque algo
circula na fina sintonia movida pela problematizadé si e do mundo no constante desafio
de fazer uma formacao operar diferindo das logiegmcitadoras. Um modo educante traca

sentidos e signos que podem vir a formar educaddredos a experienciar o que passa no
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entre, correndo risco, naquilo que forca o pens&merexige a constituicio permanente de
uma obra aberta.

5.3. O desafio dos caminhos polifénicos no modo exiunte

A idéia da polifonia no campo da formacdo é asaada tanto pelo pluralismo dos
signos, dos tempos, como pelos agenciamentos ensiifiplas vozes. Ha neste modo de
conceber a formacdo uma diferenca intensiva daondednodelagem determinada por uma
concepcdo de formacdo que se consubstancia enctagraiogmaticas que limitam os
processos de singularizacéo. Nesse sentido, oiaésgiica uma ruptura com a maneira de
pensar e agir a formacdo pela sua dimensédo capaeitadominante nas sociedades pos-
industriais, e tratar a formac&o assumindo suaugém no sentido de escapar das limitacdes
de um processo que vive por aquilo que molda, caepeticdo e representagcdo do mesmo.
Para tanto, é preciso inserir os desafios de uménbada politica, micropolitica.

A literatura que se tem produzido no ambito do utise pedagdgico ndo tem
contemplado, na sua grande parte, o plano mictamotla formacéo do educador.
Entender a formacdo apenas a partir das grandes sicOps:

competéncia/incompeténcia, curriculos apropriadapfopriados, formacao
pratica/formacéo teodrica, formagao técnica/formamgdéica, entre outras, acaba por

nos aprisionar, ndo nos permitindo analisar a ps@idade das praticas
constituintes da formacao pedagdgica. (BARROS, 19967)

Da maneira analisada pela autora, por meio dassvaéentidos que a palavra formacéo
vai adquirindo em seus contextos e nos efeitosdgeraas praticas cotidianas é possivel
identificar seu esforgo para diferir das I6gicagac@tadoras que dissociam pratica pedagdgica
de politica, bem como dos percursos profissionalézada aquisicdo de competéncia técnica

na formacdo. Sua proposta para a formacgao de povésspensa no quanto € preciso

[...] desnaturalizar os lugares assépticos do sales especialistas. Em oposi¢éo ao
“conhecimento-verdade” cristalizado, o conhecimesgt@rocessa através de formas
variadas de apreender o real, por sujeitos difesest portanto, em constante
movimento. O olhar-agir do homem néo é neutro,@igado.

E necessario entender o que néds, que ocupans@gipale ensino no ambito das
chamadas ciéncias sociais e humanas, fazemos fianciéntender que temos que
inventar dispositivos para um trabalho no camposdbjetividade, fazendo-nos
intercessores, ou seja, estando entre, pondo-g@mskagem, numa conexao com
outros fragmentos, para que outros devires possaressar. (BARROS, 1997, p.
68)
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O que fazer funcionar na formacao quando ela seaqgr um modo educante? Como
se fazer intercessor para um trabalho que lutasipgularizacées? Que dispositivos podem
operar a favor do modo educante? Barros (1997nafiainda, que € preciso promover na
formacdo uma pratica politica intensificadora dogagnento, destacando que essa pratica
analisa o cotidiano por meio das multiplas formasddo e de intervencdo. Nesse sentido, a
autora prioriza o multiplo e ndo a uniformidade agenciamentos e néo as sedimentacdes. E
justamente nesse contexto intensificador do pens@anm® plano micropolitico que um modo
educante de se formar opera. O desafio passa,, g “[...] formacdo de um outro
educador, que se articula com uma proposta delaimgacdo do fazer pedagogicabiflem
p. 67). Singularizacdo, segundo Deleuze (1988)idta como interrogacdo critica a nogao
de individuo, e essa nocao problematizada rompe @dmmogeneidade para afirmar as
multiplas vias da existéncia. Portanto, as singldales sdo sempre relativas a uma
multiplicidade (ZOURABICHVILI, 2004, p.102).

Nesse contexto de multiplicidades, o modo educdesenancha pontos da formacéo
construidos na crenca de um saber competenteiedgertransforma-os em linhas para fazer
proliferar agenciamentos coletivos que, por cootagpostam na diferenca. Essas linhas, de
fuga, questionam o sujeito fabricado na formacamacqrofissional despotencializado,
silenciado, que somente reproduz uma educacgédo r@AlLO, 2003). Ao contrario, um
modo educante se define pela multiplicidade, qesipdita questionamentos e a producgao de
uma pratica pedagodgica que somente pode ser polilicata-se, portanto, de assumir
caminhos provisorios que desmancham as totalizagéeformacédo, escapando de suas
limitagOes especialistas para percorrer o desafisedaventurar no tracado de uma linha de
fuga e apostar nas experiéncias de constituic@aondeobra aberta em urf@macao por vir

Sublinho trés temas no modo educante para analidasafio polifénico no campo da
formacdo: vibracéo, enlace e abertura. O primeitwacédo, manifesta a relacéo entre razoes
sensiveis e alegria expressa na matéria sonoragdo tema, enlace, trata da importancia
dos agenciamentos no campo da formagéo que protetisidade, co-existindo nos efeitos
que vao além das relacdes imediatas utilitaristasotihecer e se manifestam na polifonia. A
abertura, como terceiro tema, trata da aprendizageformacao, expressa pela constituicao
de uma obra aberta manifestando politicas cogsitteanatrans-formacoes

O desafio do modo educante, entdo, € fazer viboar encontros da formacgédo a
polifonia produzida pelos agenciamentos. Tal viéoactem a intencdo de tirar as
modelizacdes da formacdo do lugar, por meio de dermoncretas que polemizam as

cristalizacdes e forjam novos espacgos-tempos derdilde. Para tanto, € preciso criar
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dispositivos politicos preocupados com os funcieros e 0s modos de expressao
encarnados nas aprendizagens e nos seus efeitoresmo tempo, nao desistir diante dos
“[...] endurecimentos que traduzem impossibilidageésmpoténcia por realidade e cotidiano”

(HECKERT et al,, 2001, p. 248). A vibracdo, expressada por vopesonantes, dissonantes

e polifénicas, afirma sempre possibilidades de eimos ainda ndo experienciados. Nesse
sentido, 0 modo educante é atravessado pela mat#r@a que afeta e se deixa afetar por
todas as minorias que compdem uma poténcia imaerssstindo, sempre, em tracar linhas de
fuga e desterritorializacao.

O tema da vibrag&o é inspirado aqui na maneirabdoeteuze e Guattari (2002, p. 99)
tratam o devir-musica: “A musica € tragica, a maisgicalegria. [...] A musica tem sede de
destruicdo, todos os tipos de destruicdo, extingaebra, desmembramento”. Essa destruicao
fala da necessidade que a musica tem de vibrarugtmsocaminhos, construindo melodias e
harmonias que ndo foram inventadas ainda; mas, tpata, € preciso encarar 0 perigo
repetitivo do ritornelo para transformar a musiCaritornelo é o “contetdo propriamente
musical” de um “agenciamento territorial” expresss repeticdes dos cantos dos passaros
marcando seus territorios, ou também na cantigairde que tranquiliza e abriga a crianca
tomada de medo no escuro. Encarando seu perigosiaar[...] € a operacgdo ativa, criadora,
que consiste em desterritorializar o ritorneibidem p. 101).

Sendo assim, a vibragédo opera no modo educants@esnconteudos territorializados,
na forma repetitiva de aulas ritornelos, marcade® oz do professor que expressa
ritmadamente seu saber para os alunos atravégmécsidos adquiridos. Ou seja, uma aula
ritornelo busca, marca e agencia um territério gegundo Deleuze e Guattari (2002, p 120),
“[...] é de fato um ato, que afeta os meios e teas que os territorializa”. Por isso, ha
importancia na cadéncia expressiva do professordguanarca ritmos moveis em ziguezague,
fazendo contraponto com os conteudos dos alunds.oPrtornelo “[...] é todo conjunto de
matérias de expressdo que traca um territoilmtlém p. 132), e que se desenvolve em
contetdos, em cartazes, em exposi¢cdes orais ¢assenn gestos indicativos do componente
curricular (quando o professor aponta com o dedoomn uma régua o contetdo descrito no
quadro, ou no retroprojetor, ou power poin}. A vibracdo opera também no modo educante
pela desterritorializacdo, por linhas de fuga gqaegversalizam o ritornelo e o arrancam, com
violéncia, de sua territorialidade. Para desterdlizar, o modo educante faz uso da musica,
desmanchando o ritornelo por sua operacao ativaveniiva via a problematizacédo e a
abertura do professor para temporalidades e rasiesveis do canto polifonico de uma aula.

N&o é mais 0 mestre que carrega a expressao Bnaindconteddo, mas as multiplas vozes
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(professor, alunos, mundo, livros, praticas, ex@és|i modos, signos etc.) caminham juntas
na vibracao alegre da busca afirmativa de novag@#s de pesquisa.

Na vibracdo, o0 modo educante € matéria sonoraeasada por muitas linhas que
imitam inicialmente no territorio do ritornelo, mas abrem nas linhas de fuga para a criacéo,
sempre em bloco, pois “[...] aquilo em que nosdaras entra num devir tanto quanto aquele
que se torna, € isso que faz um bloco, essenci@mmdvel, jamais em equilibrio”
(DELEUZE; GUATTARI, 2002, p. 107). Como um bloco densacdo, um modo educante
vibra tanto no professor como no aluno, em suases/omatérias sonoras, deslocando
conteudos e formas de expressao que ndo sdo imifdajue o aluno, o licenciando, néo se
torna o professor ensinando, a ndo ser na medidguero professor for devir-aprendiz, pura
polifonia e voz, segundo 0s quais 0 outro apreRde.isso um modo educante nao se imita,
ele constitui-se em bloco de devir-aprendiz.

Como devir-aprendiz, o0 modo educante opera e \dbma alegria na dissolugéo da
forma molar dominante de formar, que coloca em céslaas linearidades diversas
(tradicionais, conscientizadoras... tidas como mnégecas), em sSeus espacos-tempos
variados, e assegura uma descontinuidade parariansds limites dessas formas. Vibra,
também, nos fluxos moleculares das razdes sensigmsessando as singularidades da
polifonia por meio do movimento de uma aula prol@eradora que coloca as vozes e 0s
instrumentos (por exemplo: giz, lapis, texto, cadte contexto, mapas...) numa relacédo ora
de afrontamento, ora de substituicdo, ora de cditiizanento e de complementariedade.
Talvez uma orquestracdo produzida num nivel deagdet lento e mutante. Por isso, num
modo educante ha sempre coordenadas molares; namloqestas se distribuem pela
vibracéo polifonica, os pontos fixos e cristalizadia formacéo de professores ficam porosos,
abrindo passagem para novos fluxos moleculared fue vao cruzar-se, conjugar-se,
arrebatar-se numa instrumentacdo e numa orquestgagitendem a fazer parte da propria
criacdo. As vozes podem ser reterritorializadals jnas o fluxo sonoro [...] passa mais ainda
entre os dois como numa diferenca de potencialLEOEZE; GUATTARI, 2002, p. 111).

Aqui o0 segundo tema — enlace — atravessa a d&cuksmodo educante, talvez pelo
gque se passa entre o molar e o molecular. Taluelysive, pela necessidade de re-agenciar
continuamente as mdltiplas formas e forcas queoesp@istantemente em luta. E preciso
marcar que o agenciamento ndo enlaca o profess@iweno, nem tampouco o aluno quer se
tornar professor, mas € no devir-aprendiz que o@gmento possibilita instrumentalizar e
enlacar uma polifonia. Certamente, professor ecatyuardam toda sua importancia, mas a

medida que se abrem para 0s encontros, para a&sragdsiveis e suas matérias sonoras, 0
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gue emerge é um devir-aprendiz. O professor e voahfio sdo mais separaveis de um
conhecimento inventivo e de seu contetudo de exjoe&ntdo, o desafio do devir-aprendiz
nao € tornar-se professor, mas vibrar e enlacagstockmento entre as formas concretas
molares de formacdo E os fluxos moleculares, qtemlue vibram na criacdo de novas
formas, sempre provisorias, de aprender e ensinar.

Precisamente porque o devir-aprendiz opera porcaéeentos, ele dissolve as formas
assegurando o desafio de trabalhar com os riscas enprevisibilidades do campo da
educacado. Entédo, a questdo do modo educante éa@atédncia de desterritorializacdo que
atravessa a formagdo para criar novas formas,qme&s, de constituicdo da matéria sonora
da formacao. Nesse campo de for¢as e de formadrgmeando Deleuze e Guattari (2002), é
preciso ir até o ponto de desterritorializacdo,gra a voz do professor e a do aluno fagam
bloco com o devir-aprendiz; que eles se enfrentmamo lutadores que ndo podem mais
derrotar um ao outro e deslizam numa linha de wecatnlagando. Que o devir-aprendiz
expresse 0 modo educante. Ouvindo o fraco rumorddesentes aprendizagens. Depois, a
batida do tambor do curriculo, em seguida o caetard aluno disperso. Um aluno ri, um
professor resmunga. A diretora da escola soltarnamdg grito: Siléncio! A pedagoga, em seu
ritornelo, diz: Tudo esta perdido! Uma voz apren8ialvos! “Gritos explodem em toda parte:
‘Perdidos! Salvos! Perdidos! Salvosibidem p. 113).

O dltimo tema de um modo educante aborda a abeder um devir-aprendiz
preocupado com os deslocamentos da formacdo despooés. Atento as passagens das
formas e forcas, o modo educante extrapola asdégiapacitadoras, estranhando-as como
maneira de formar professores especialistas, eabaauras, como portas, janelas, buracos,
para percorrer outros movimentos, escapando désgaas formais do mundo do trabalho.
Abertura, porque ndo é possivel criar um novo mpel® nada, € sempre deslocando e
deslizando que se desterritorializa para se raigdiizar e forjar, constantemente, diferenca,
singularidades.

E importante acentuar que vibracéo, enlace ewhe@nsionam o que esta colocado
no campo da formacao de professores, operandooadavmodo educante de se formar. Tal
modo trata dos deslocamentos necessarios entrg Eataolecular, entre micropolitica E
macropolitica, entre formas E for¢cas que polemiz@nmodos de expressdo de formar
professores, para coloca-los em outros regimesoraagle signos e de tempos diversos.
Assim, o0 modo educante cria um jogo de descodéicagie somente pode ser produzido na
experiéncia coletiva de unfarmacéo por vir Desse modo, ele opera nas singularizacdes,

colocando problemas no que se tem visto na proddedaama “educacao para todos”, pois
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esta funciona por formas dadas e somente pode rpromormacao para todos”.
Diferentemente, um modo educante investe numaiqaolio conhecer que opera fns-
formacaq lutando singularmente por razGes sensiveis geterafa todos, proliferando um
conhecer como invencao permanente.

Com efeito, a vibracdo, o enlace e a aberturanppéen a logica propagada na
formacdo como mercadoria de capacitacdo técnica sgudida com informacdo. Em
contrapartida, forjam um modo educante implicadon oo ato de razGes sensiveis que
remetem a um processo politico, expressando tuddhgude irregular, de imprevisivel nas
acOes cotidianas. Contudo, vibrando, enlagcandaiedabpara novas dire¢des de pesquisa na
formacgéo.

Parafraseando Katz (1996, p. 90), um devir-apeendo € o vir-a-ser. O vir-a-ser ja é
determinado antes de ser, inscrito num sistemandigista, enquanto o devir-aprendiz ndo é
necessidade, mas produto de encontros e acasossténelgum caminho prévio e
determinado que o aluno devesse seguir a fim dersar um professor. Assim, licenciando
nao € apenas forma de futuro professor, mas exencianente de poténcias. Estas, vibrando,
enlacando e se abrindo as politicas e as vozeseggendram funcionamentos nos
agenciamentos da formacdo ocupados com o irregudam, o imprevisivel, que forcam o
pensar para criar porosidades no que esta cragaliZAssim, a aposta do modo educante esta
na luta por evidenciar os pequenos gestos cotidigme expressam as relacbes de razdes

sensiveis atentas aquilo que se desloca na forndecamfessores.



(DES) CONCLUSAO:
CONTINUANDO A DESLOCAR

A ciéncia pode classificar e nomear os 6rgdos deabia

mas nao pode medir seus encantos.

A ciéncia ndo pode calcular quantos cavalos defexgstem

nos encantos de um sabia.

Quem acumula muita informacao perde o condao dénadi: divinare.
Os sabias divinam.

(MANOEL DE BARROQOS, 2006c, p. 53).

Nos capitulos desta tese, os deslocamentos tmagaaldformacdo de professores
remetem as formas e forcas que vibram entre o dpree o desaprender de politicas
cognitivas. Estes movimentos polemizam o modo cammaformacao penetra no mundo da
formacgao de professores gerando uma economia ha gufarmacgéao se transformou em um
valor cientifico, politico, econdmico, social, pgdgico e existencial. Seus modos sé&o
diversos, e por isso dificilmente falo de uma urfmanacéo de professores. Além disso, a
abordagem do tema procurou demonstrar que o exdessoformagao nédo possibilita a
experiéncia. No entanto, nos deslocamentos tragasideslizes participaram da constituicdo
de umaformacéo por vir,tensionando a maneira como a informacéo penetreampo da
formacdo de professores destacando a importancse dnfatizar na formacao sua politica
cognitiva.

Os aspectos que vinculam os deslocamentos déarmagéao por vipermitem que se
cologuem em analise os processos hegemonicos omerta informacao de professores e da
producao de subjetividade. Por um lado, pensalimi®s produzidos na formacgéo por via
do desenvolvimento de habilidades e competénciaslijam com a formagdo como um

processo de capacitacdo, reduzindo o conhecerefgéricia. De outro lado, analisar a
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formacgao pelo que se move na experiéncia, forcarsgr nos desvios que formam, de-
formam, re-formam, poli-formam e trans-formam cadae todos nos.

Umaformacéao por virem certo sentido, luta pelo devir na formacéo. Esteonstitui
no “entre” que, neste caso, € uma politica cogmitjue primeiro entendia a cognicdo como
inteligéncia, tal como na psicologia tradicionah@s modelos cognitivistas e conexionistas.
Em tal constituicdo a politica cognitiva foi denomaulaln-formacéq por se deixar afetar pela
l6gica do funcionamento da capacitacdo e pela iggoisgle adaptacdes portateis que dao
conta das demandas do mercado. Com 0 conceitogiecdo como enacgao, de Francisco
Varela, e de cognicdo inventiva e ampliada, de iniagKastrup, foi possivel analisar outras
politicas cognitivas no campo da formacéao de psofes, denominadas ttans-formacao

No primeiro deslocamento da tese as politicas itegs como In-formacao
comecaram a se anunciar pelo tracado cognitivissardbalhos de Robert J. Sternberg, com
seu conceito de inteligéncia. Este autor presema aoncepcao configurada por logicas
invariantes de representacdo da informacéo panaisnlr problemas. Tais logicas penetram
no mundo da formacéo por via da nocdo de compet@ncabilidades, visivel e presente hoje
nos parametros e curriculos que regem esse camgeenodo, uma politica cognitiva como
In-formacg&osurge com letra mailscula para identificar umaad@io maior (GALLO, 2003),
regida por uma visdo epistemoldgica, cientificditipa e econdmica que da atencéo aquilo
que representa modos desencarnados de fazer, septnsar expressando a ldgica do
homem-competéncia, muito comum no mundo de hoje vordos diversos canais de
comunicacao.

Tal politica cognitiva cria 0 que chamo de infotansmo, uma forma de totalitarismo
que coloca a informacdo em um lugar absoluto eestipnavel, regendo a existéncia ndo
somente no campo da formacdo, mas na sociedade gomimdo. O informatarismo se
constitui quando o controle da informacéao foi, aanos parcialmente, entregue ao individuo.
Por essa suposta democratizacdo, que penetra ém@das e empresas, ela € tida como
necessaria e glorificada pela expanséo globalfdaniacdo, penetrando em tudo e em todos,
mas também afirmando, cobrando e julgando a exist&® um Unico mundo. No campo da
formacdo de professores, a penetracédo da inforrmagatém dogmas hegemonicos com uma
roupagem moderna, informatizada, que cria um emgdesorismo perpetuando somente a
informacéo, a solu¢do de problemas e um modo deafovinculado a capacitacdo, atendendo
as demandas do mercado.

Nas politicas cognitivas conians-formacaddentifico que a cognicdo nao se reduz a

inteligéncia, mas amplia-se para diferir dos madmapetentes e informacionais que regem o
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mundo hoje. A partir da nocéo de enacéo, de Freamdarela, é possivel tracar uma cognicéo
encarnada, que é lugar das emergéncias do enadmted com o mundo, mediada pelas
rupturas ebreakdowngpresentes nos estranhamentos. Juntando o estuEkpeaéncia com
ciéncias da cognicdo, Varela coloca em cena umeepgdo aberta para pensar a cognicéo
nao por representacao, mas por aquiloenactuados encontros e de suas problematizacoes.
Em consequéncia, a cognicao lida com as imprelrdabies e as emergéncias advindas dos
contextos. Este conceito € fundamental no campordsacao de professores, pois abre aos
modos educantes de operar que facam valer seercapaendiz para viver uma experiéncia
de constituicdo de uma obra aberta.

Por meio da nocéo de politicas cognitivas, osodgashentos foram emergindo daquilo
que vinha a tona pelo estranhamento com a minharipréormacédo cognitivista. Com a
amplitude das analises, pude cartografar a coigstdlaprendiz de um modo educante de se
formar que remonta a uma desconstrucdoadpsoris da formagéo. Ao pensar, no Capitulo
2, como o aprender de adultos é marcadamente n@steeu percurso desenvolvimentista
como um periodo de acabamentos, deslocando-o e#etirro tema da aprendizagem de
adultos pela nocéo de experiéncia, foi possivehtraa investigacédo alguns dispositivos que
lancam mao de pistas para pensar a adultez poraledura. Diferencio experiéncia
acumulada de experiéncia positivada no presemalesa o adulto como uma obra aberta que
assume seu carater aprendiz e de ensaio, num muvimealeidoscépio em cada
deslocamento. A idéia de obra aberta desliza tanyietia a nocéo de aula, de mestre, de
aluno, de aprendizagem, de formacdo. Com issotifidentrés pistas que reverberam nos
demais capitulos: cogni¢cdo ampliada e inventivaodee visto como ensaio permanente e
tempo descontinuo. Com essas trés pistas aponiulto gpela descontinuidade de sua
existéncia infinita, diferente tanto da nocao dabamento como da noc¢édo de inacabamento.
Pensar a adultez em termos de experiéncia de wogdt de uma obra aberta, entdo, toma
essa tematica por aquilo que escapa das nocOetaslattarias, finitas e personalistas do
adulto e de sua aprendizagem. E, ao mesmo tempstaapuma noc¢ao de adultez em que seja
possivel desconstruir as normas de ser adulto pmder compor movimentos,
descontinuidades e transposi¢cfes que questionasteaminacdo de um adulto perfeito e de
um padréo de idade referéncia para as demais.

O adulto como obra aberta intensifica-se na dif@aeate aprender desaprendenda os
prioris deterministas da informacéo e, principalmentesidenesmo, para densificar uma
producdo de subjetividade que forje problemas seroptros. Para isso, ha necessidade de

um ensaio permanente que possibilite deslocar dsadps consideragdes e dos protocolos
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invariantes de uma psicologia do desenvolvimentle @ ma psicologia cognitiva. Contudo,
pensar o adulto por sua abertura possibilitou memitezs em outros dominios que ndo os do
laboratorio e os do observatdrio pedagogico. O tdmadultez e sua aprendizagem como
obra aberta percorre a via do descontinuo, doimdefe do plural, politizando um caminho
diferente das codificagbes de aquisicdo de competere capacitacdes, de comportamentos
estereotipados e padronizados, que emergem pefdesimocédo de ensaio, colocando a
experiéncia no contexto de uma cognicéo inventivamngliada. Desse modo, a adultez é
sempre tracada no tempo descontinuo e pelo mowntenimutacdo que subtrai o homem
como esséncia para pensa-lo por aquilo que o farpensar e a se produzir como um
territrio de passagem que se permite afetar afes&do pela experiéncia.

No Deslocamento 3, o interesse aponta para aitwog@d de subjetividades geradas
nas mutacdes do capitalismo e suas influénciasangpae da formac&o. Analiso como a
capacitacdo penetra na formacdo de professoreandgerldégicas que reificam nocgdes
cognitivistas e conexionistas de um mundo econdngoe captura a experiéncia e
transforma-a em entretenimento. Estabeleco a difardesses conceitos para movimentar a
formacdo, pensando-a como ufoamacao por vir Ela € um ato de conhecer, uma politica
cognitiva comatrans-formacéoum afetar e ser afetado que atua no presenteex€lai do
contetdo da formacgdo os sentidos limitados, defgid completos, para propagar, por
contagio, diversas dire¢des, gestos, palavras eriérgias em que seja possivel encarnar o
meio de uma experiéncia de constituicio de umaalieea. Tal experiéncia surge do que se
aprende e se desaprende na trajetéria da formam@enté. Seus sentidos séo repletos de
valores politicos, econdmicos, sociais, cientifiddma formacdo por vir define diferentes
métodos, que vinculam diferentes politicas e seadoside atuar.

Os movimentos estabelecidos entre a sociedadepiitacdo e umirmacao por
vir possibilitam que os diversos usos e significadssels conceitos se misturem e se incluam
no vocabulario de uma sociedade de controle ersleges saber-poder. Essas relagbes com
a sociedade de controle e o novo capitalismo colcgdormacao no centro do processo de
naturalizacdo e externalizacdo de individualizacéapacitadoras, e de suas funcdes e
disfuncbes no campo da formacao. Seus significkabbmdos e adaptacionistas foram atados
aos usos politicos, epistemolédgicos e econbmicas.capacitados sdo constituidos pelas
demandas de competéncia técnica, social, polidicandmica e cientifica em torno dos
discursos e das tecnologias de informacdo queagxaittalento, a meritocracia, e inibem o
conhecer encarnado em processos amplos e invendvsaxiedade da capacitacdo descreve a

necessidade de subjetividades que funcionem sofeito ele adaptacdes portateis. No



199

momento em que a vida passou a ser compreendidanp@rocesso de adaptagdo a logica
empresarial, a formacdo de professores tornou-secamal de empreendedorismo que
expande formas meritocraticas que continuam acedtua exclusdo de muitos. Quando bem
gerida, a sociedade da capacitacdo assym&@manceda l6gica do acesso. SO que ocorre o
contrario: ao invés de libertar as pessoas faoiitao acesso, ela, cada vez mais, as aprisiona
numa politica capacitadora consumista, mercantjue continua reduzindo o conhecer na
representacdo simbdlica e na solucao de problebuas.as analises foi possivel perceber que
a experiéncia nao esta livre das capturas do merqe isso re-afirmo a necessidade de
muito cuidado e atencdo nos deslocamentos, paras@dficar preso as polarizacdes e
binarizagéo.

Sennett (2006) em sua analise sobre 0 novo dapital aponta a importancia de uma
linha politica. Em seu centro, e como ponto deigrele coloca a capacitacdo necessaria a
toda linha de montagem empresarial. Crescendo arm&nsidade, a narrativa, a utilidade e
a pericia surgem para analisar os paradoxos do andadrabalho hoje. Em seguida, ele
acentua o tempo como engrenagem chave para cordpreeeproducao da vida superficial e
consumista que desqualifica o esforco e o compeoisrporificados na experiéncia. Nas
linhas que definem as subjetivacdes pelas maquiitesnéticas do MP3 e do iPod, os
extremos de capacitacdo sdo indesejaveis, na medidgue incapacitam 0s usuérios das
adaptacdes portateis por sua capacidade ilimitada.

Deslocar da capacitacdo para uimanacao por viraborda o quanto se esta, muitas
vezes sem se dar conta, mergulhado em estratégesagrisionam, em taticas que sao
definidas por aquilo que ja estd dado e institufmitto pela escola como pela empresa.
Deslizar, entdo, para unfarmacgéo por virexige uma cogni¢cao inventiva e ampliada que
acolhe uma aprendizagem aberta as pequenas ingemg@ampo da formacéo. Por isso, ela
€ permeada por uma politica cognitiva cotmamns-formacéao que liberta a acdo politica de
toda forma universalista e totalizante do conheweno processamento de informacgao e
solugédo de problemas. Ao mesmo tempo, forja um oan poténcia que afirma as
aprendizagens e as desaprendizagens na experiBtasapara tanto, é preciso tempo, um
tempo aberto e descontinuo, vivido em diversaseslado-existindo nas politicas que
produzem uma formagdo de cada um e de todos osamdac Tais politicas sao
corporificadas numa coletiva producdo de sentidusnptendo viva a problematizagéo e o
contato com uma busca sem fim por aquilo que ngs fa pensar. Assim, uni@macao por

vir é tracada como um campo de resisténcia a meizagiib da experiéncia, onde o
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professor problematizador luta incessantemente pavduzir sentido e colocar sua obra,
aberta, de pé sozinha.

No Deslocamento 4, é trabalhada a nocdo de métoohm politica, micropolitica.
Nele analiso como se da o cultivo do paradoxo emprendizagem e desaprendizagem do
prescrito. O interesse politico foi gestado pastimjuir a no¢cdo de método do uso legitimo
da pretenséo e abuso de poder de uma técnicasé-fzeno bojo das negociacdes de praticas
cotidianas. Os métodos no campo da formacdo degswfes séo forjados na tensdo de uma
Unica verdade e no surgimento de multiplas verdddieinguir os métodos “faca como eu” e
“faca comigo” faz parte dos deslocamentos necess@ara resistir a unmla-formagdoque
luta por sua hegemonia. Um método “faca como euega identidades dos especialismos
pedagogizantes que se atualizam no ser e fazenaeastre explicador, que nao é ontoldgico
e perpetua acdes coercitivas tanto tradicionaisocempreendedoras. Um método “faca
comigo” trata de uma multiplicidade que anima umpeeiéncia ensaiada e paradoxal que
participa do agenciamento do aprender e do des#greAssim, tais atravessamentos dos
métodos falam dos riscos presentes na adocéo degmlcognitivas. Na légica dos riscos
predominantes nas politicas comim-formacdo os métodos assumem um carater
individualizante, que é potencialmente livre e oesdvel, empreendedor prudente que
conduz a vida e a formacdo de forma calculada pmlagpeténcias. O investimento esta
pousado nos homens de sucesso, que precisam depadordens de funcionar. A geréncia
dos riscos empreendedores € apenas uma taticant®lep de prevencdo, de formar as
pessoas susceptiveis a perpetuar o Unico mundivelods mercado. Suas tecnologias nao
sdo negativas, mas informéaticas e solucionadoras pdblemas. Elas incluem a
psicologizacdo, a pedagogizagdo, o desenvolvimeetchabilidades e competéncias de
aprender e ensinar. Assim, 0s riscos de tais miigexpressam o aprisionamento do conhecer
no ambito da informacédo, que capitaliza o ensinaaprender no contexto linear de solucao
de problemas.

Nas perspectivas dos riscos das politicas cogsittomarans-formagédoos métodos
expressam preocupacao com a producao de subjeiyidasumindo um carater coletivo que
potencializa a vida e a formacdo de maneira abeées;ontinua e inventiva. Desse modo, 0
risco € peca chave nas politicas de enfrentameaoirdprevisibilidades, que adotam um
método “faga comigo”, ocupado com as micropoliticpgse afetam uma existéncia
compartilhada. Nesse sentido, o risco anima o estuds analises das trajetorias que sao
tracadas na experiéncia de aprendizagem e desgageich do prescrito no campo da

formagdo. Como um cultivo, a desaprendizagem opara fazer emergir aquilo que nos



201

forca a pensar, tensionando a formacéo-verdademanétodo que ndo pode ser aplicado e
interpretado, mas experienciado coletiva e poltieate, forjando sentidos e produzindo
efeitos diversos. Contudo, o cultivo dos paradokasciona como um caminho semi-
esbocado de um circulo de poténcia que gera exp&® aberturas, pequenas invencgoes, e
ndo uma prescritividade calculada, metodologicaeneslicavel.

No quinto deslocamento, parto da etimologia ddavpas, afirmando que esta nédo da
conta do que acontece no ambito de uma experiédec@nstituicdo de uma obra aberta. E
proponho o0 que chamo de modo educante de se formEsée. procura dar conta dos
agenciamentos e multiplicidades para cartografa auntra maneira de experienciar, o que se
d& nos acontecimentos inventivos emergentes doso4mmncontros diarios no campo. Um
modo educante se ocupa daquilo que possa criasidad® no que estéa cristalizado. Por isso,
ele é pensado por conceitos mais sonoros, que ssgonea musicalidade presente nos
caminhos polifénicos.

Como devir aprendiz, o modo educante opera pdleagdo, pelo enlace e pela
abertura que, no entre agenciamentos, dissolve are trabalha nos riscos e nas
imprevisibilidades emergentes que compdem o canigxtumaormacao por vir A questao
do modo educante atravessa uma matéria sonorase’pdo, pela polifonia, uma politica do
conhecer implicada com razdes sensiveis que afetam deixam afetar, proliferando um
conhecer como invengao permanente. Assim, um modegaeate luta por evidenciar os
pequenos gestos cotidianos que enlacam razdeseaisms ambito do que se move no campo
da formacéo de professores.

Umaformacdo por vir entdo, move-se nos “deslocamentos pelos quamsgoes
tedricas ndo cessam de se transformar” (FOUCAULOD72 p. 292). Para continuar
deslocando, aposto na experiéncia, na descontohelidia tempo, que me permite investir ndo
na edificacdo permanente que se apreende por amel@ inteligivel, mas na producéo de
deslocamentos realgados nas passagens que arnsodificar 0s aspectos cristalizados da

formacao de professores.
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ANEXO

Relato Coletivo da disciplina Tépicos Especiais VI,
do Curso de Pedagogia da FFP/UERJ

Sé&o Gongalo, 30 de novembro de 2005.

Elaborar um relatorio final do semestre letivongauarefa dificil. Exige que se habite
os afetos, perceptos e conceitos do que vivenciamm@eu decorrer. Entdo, o que vou fazer
aqui ndo é um processo mnemonico de lembrancasacbmentalizadas nas quartas-feiras
pela manh&, mas permitir que um fluxo de sensdcéesversalize as experiéncias vividas e
viviveis no durante, no entre, no meio do percaiss@ompreensao daquilo que os encontros
com Deleuze contribuiram para problematizar quantprocesso de aprendizado de adultos.
Para tanto, vou seguir pelo viés da poesia, quiédbaossa existéncia de diferentes maneiras
e compareceu, com frequéncia, aos nossos encoirteosando Pessoa é uma escolha

encantadora:

Porque o Unico sentido oculto das cousas

E elas n&o terem sentido oculto nenhum.

E mais estranho do que todas as estranhezas

E do que o sonho de todos os poetas

E os pensamentos de todos os filésofos.

Que as cousas sejam realmente 0 que parecem ser
E néo haja nada que compreender.

Sim, eis 0 que os meus sentidos aprenderam sozinhos
As cousas ndo tém significagdo: tém existéncia.
As cousas sdo o Unico sentido oculto das cousas.

No acontecimento de cada aula nos encontramo®amsafio de pensar e agir acerca
da aprendizagem de adultos. Brechas, rachas, meuhssedades, angustias, dores,...
silenciamentos... Muitos foram os siléncios, coma@stivessem cavando espaco-tempo para
traduzir, interpretar e fabricar signos outros,cdebecidos, que inchavam olhos, mentes,

corpos inteiros que pertenciam a um esvaziamento...

Siléncio. E quanto maior o siléncio, mais ele auana E o desconforto? Um
olhava pro outro. Um cochichava com o outro. O ¢edira geral: por favor, digam
alguma coisa! Mas, ninguém dizia. E quanto mamsngpb passava, mais ia ficando
insuportavel. Mas, dizer o qué? Que mal consigersl@r o que leio? Que esta
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dificil digerir este texto? A professora olha. @mho livro, olho em nés. Quero ser
invisivel! E esse louco da tela mexendo com a madieeca; quero perguntar, mas
com este siléncio, quem se arrisca? Um suspiro. Mesmo? Mil olhares. Mil
dizeres. Nenhuma palavra. (Ryane Pinto)

Quando chego na aula, meus sentimentos, minhaacd&rss meus afetos estdo em
tremenda turbuléncia pois li e ndo entendi e ameciega e fala de Deleuze como
se estivesse falando de chocolate que é algo gogtoszeroso de se saborear e
dividindo com os préximos por achar que todos peeni experimentar esta

sensacdo, no entanto me sinto comendo jil6, espinedpolho, algo que para a

senhora pode ser bom, mais para mim tem um gostévélp uns gostam e outros

nao e as vezes nem sabe o porqué. (Michelly Castro)

Entretanto, por outro lado, pudemos observar na esséncia que esse
“aquietamento” trouxe pequenos “processos de sanigalcao”, visto que nao houve
uma repentina obediéncia a representacdo hierarquie naquele momento estava
sendo representada pela professora. Como cita Zzgl&s6 se atinge o percepto ou
afeto como seus autbnomos e suficientes, que n&rdmais nada aqueles que os
experimentaram”. Foi o que aconteceu na turma faquemento. Mesmo que
imperceptivelmente, fomos seres autdnomos, ndosobsnetemos a ordem da
professora e na nossa “quietude” pudemos percebeafetos, as percepgdes que
tanto Deleuze fala em seu texto. (Eliane Silva)

O que esta acontecendo dentro de mim, sdo ingéetaQuando inicio a minha
leitura dos textos de Deleuze, sempre entro enupdof desespero. E por vezes me
encontro, me percebo em suas escrituras. (Brunayia

Tarefa dificil! Tentar definir aquilo que, pelo ntenaté agora, me parece por
esséncia indefinivel. Dificil por jA estarmos pwgados a mapear uma linha de
raciocinio l6gico preestabelecida. Dificil porquesdhonta tudo que construimos em
anos de escola, enquanto alunos, professores g@upanéo dizer também enquanto
seres humanos. Dificil porque é novo e 0 novo Bzes traz consiga priori um
rosto hostil, um refdgio, um misto de medo e a eqiisnte “critica do escudo”,
aquela onde se cria uma enorme capsula superpmtgtee nos mantém afastados
daquilo que é mais facil ndo querer entender.

Dificil sim tem sido essa tarefa! Mas o difjpdde se tornar impossivel, caso nao
se permita ultrapassar essa sede desenfreadaspostas. E 0 que se espera dos
préximos encontros? Uma sede sem cor, cheiro, sespou forma logica, mas
continua sendo sede por si sO: sede de pergunede sompartilhada,
sede...sede...SEDE! (Mariza de Oliveira)

A sensacdo que tenho é que estou no labirinto sartercdo de chegar em uma
meta, mas com a intencéo de ficar atenta ao perquesfaco. (Janaina Lima)

Muitas questdes passaram por mim quando li o®setie vocés acerca das sensacoes
percebidas na aula, que chamo aqui de silenciaménta avalanche de sentimentos e afetos
me percorreu quando me dei conta da intensidad®emzersa que comecamos a estabelecer
no siléncio. Neste sentido, entdo, tomo de empnéstis palavras de Benjamim“Pois a

narracdo, em seu aspecto sensivel, ndo é de maguonab produto exclusivo da voz. Na

>l BENJAMIN, W. Obras escolhidasmagia e técnica, arte e politica. 72 ed. S&ooPaul
Brasiliense, 1996.
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verdadeira narracdo, a mao intervém decisivamem@n seus gestos, aprendidos na
experiéncia do trabalho, que sustentam de cem memeifluxo do que é ditgp. 221) Com
isto, fomos compondo a importancia da experiémmayivido, do acontecimento no processo

de aprendizagem de adultos. Ndo uma experiéndentmo, de trabalho, de tarefa, mas:

A experiéncia, a possibilidade de que algo nosepassnos aconteca ou nos toque,
requer um gesto de interrupcdo, um gesto que éqgogmssivel nos tempos que

correm: requer parar para pensar, para olhar, pzeea escutar, pensar mais

devagar, olhar mais devagar e escutar mais devpgear para sentir, sentir mais

devagar, demorar-se nos detalhes, suspender d@@psnispender o juizo, suspender
a vontade, suspender o automatismo da agéo, cultisgencdo e a delicadeza, abrir
os olhos e os ouvidos, falar sobre o que nos apendprender a lentiddo, escutar os
outros, cultivar a arte do encontro, calar muitr, paciéncia e dar-se tempo e
espaco . (p.160).

Fazer uma experiéncia com algo, ou alguém, sggndue algo aconteca, nos alcance,
como algo que se apoderasse de nés e nos transfernideste sentido, fazer ou ter uma
experiéncia quer dizer deixar-nos abordar em n@gri@s pelo que nos interpela, entrando e
submetendo-nos a isso. Assim, em certa medida, npusleser transformados por tais
experiéncias, de um dia para 0 outro ou no trasecwlo tempo. Acredito que no
silenciamento, em certo sentido, fomos afetados.adomtecimento se deu, uma experiéncia
nos alcancou, se apoderou de nés e nos fez tomblentamente; mas foi com o tombo que
continuamos a compor N0SSOS encontros, agora fvas &, por que nao dizer, mais intensos.

Na experiéncia da muasica, Ravel compareceu enasi@adas, nos fez chorar, nos
produziu um bloco de sensagbes tdo intenso queuasgsso siléncio de maneira suave e
sensivel, quase como um “agucamento”. Mais uma wazs me auxiliam a compor este

relato:

No inicio calmaria, suavidade, leveza.

No meio um agugamento

E volta a leveza acompanhada com o agugcamento

E assim, nesse vai e vem

Surgem sensagfes, perceptos e afetos

E o nascimento do devir

Porque entre o som da musica e cada um de nés

Nasce um devir, um acontecimento. (Bruna CasalarbrCosta, Paulo, Renata
Moura)

O que seria de nos se nao fossem os encontros?pBesivel produzir um encontro

educativo mais inventivo? Um encontro educativo ge€az no acontecimento? O que as

” LARROSA, J.Linguagem e educacéo depois de baBelo Horizonte: Auténtica, 2004.
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experiéncias instituintes produzem de efeito ne@gsso de aprendizagem de adultos? Como
capturar a experiéncia e fazé-la reverberar emosogsestos cotidianos aprendizes? Essas
guestdes nos encaminham a um processo de conwersalefivo. Conversacao esta que se
engendra nos signos interpretados, traduzidosteasidade do que vivemos. Algo parecido
com um processo, amplo e complexo, que articulenalimagem, experiéncia e vida.

O que desejo fazer com este relato, entdo, értentacar nossa obra de arte —
experiéncias de um semestre letivo na FFP — d®pgue conseguiria colocar de pé que
mobilizasse nossos afetos e perceptos e, em cemt@e conservasse o semestre em Si.
Parafraseando Deleuze o material particular dos professores s&o asriéxmias e 0s
encontros traduzidos, interpretados e fabricadosimaxe constitutiva de uma aula, esta
sintaxe inventada que se ergue irresistivelmentsuanobra e entra na sensacao. Este bloco
de sensacOes dura no plano da imanéncia que sebstanrscia por linhas, forcas, fluxos
intensos e velozes, silenciosos, falados e eschitas, sobretudo, vividos e viviveis.

Qual seria, todavia, a sintaxe de nosso sem&stei?tantos movimentos, conseguiria
captura-lo e descrevé-lo aqui, perpetuando o nboss® de sensac¢des? E claro que o bloco
pode nao ser tao fiel, mas, entdo, como comporonedato? Como tornar um momento do
curso duravel ou fazé-lo existir por si?

Para problematizar estas questbes, novamente ragecaos encontros que

compartilhamos:

Com relacdo a educacdo é necessario dizer quexigtene formulas prontas. O
“como fazer” ndo esta e nem sera produzido de fatefmitiva, nos livrando de
todas as angustias passadas e presentes que adligiel®m do educador. Sair dessa
ilusdo é um passo a frente, porém, aumenta a nesgansabilidade & medida que
tomamos consciéncia de que as respostas que buscpara solucionar tal
problema séo produzidas no mesmo campo em quebtepra foi criado. Essas
respostas de producgdo coletiva sdo um processoiaga@ continua, diferente de
explicacbes ou definicbes padronizadas, que sersemente para aqueles que
guerem se esconder sob uma capa de detentoredele esgontinuam em suas
posicdes acomodadas. (Cristiane Nacimento, Crestiibeiro, Daniela Assumpc¢ao
e Eliane Pinto)

[...] uma vez que estes esteredtipos nos impedemedenuitas coisas, porque
partem do principio de que o sujeito s6 vé o qeeqeler. NOs precisamos nos
desnudar. A filosofia nos ajuda a compreender odoun ela nos transforma. O
nosso modo de pensar e agir, tudo muda. (Ana Ragiumebne Rosa, Sueli Gomes,
Vanielle Silva)

A obra de arte € um acontecimento que celebra essogdjue afeta a todos nés
(Carla Silva, Patricia Silva, Rosana Sttellet)

™ DELEUZE, G.ConversacdesRio de Janeiro: Ed. 34, 1992.
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Por um momento nos sentimos confusos, ndo entersder@da, pois estamos
sempre em busca de uma explicacdo e ndo entendesnoso sentir, com as
sensacoes, talvez porque ndo estamos acostumBadsuze estd nos ensinando a
aprender com os sentimentos, e acreditamos que eseaséncia do aprendizado de
adultos, ou seja, sé aprendemos verdadeiramentedguzonstruimos a partir de
nossas sensacfes e consideracdes. A singularidadadd ser nos faz entender a
pluralidade e a diversidade de cada conhecimerstoraldo. E é através do percepto
e do afeto que aprendemos e ensinamos. No prodessarendizagem cada um faz
seu caminho, cada um conhece seus limites, quéprafessores), ndo temos acesso
e ndo devemos ter. ((Ana Helen, Cristiane Gomesiclda e Ryane)

Eis ai as palavras do nosso anfitrido se cumprindmdo diz que a aprendizagem
do adulto esta ligada as suas experiéncias, aig@&acia. O cotidiano para o adulto

€ a sua sala de aula: testa, ensaia e em cadgésitnava ele utiliza sua bagagem e
faz sinapses diferentes, num movimento total, cgom dando um passo de cada
vez em sentidos multiplos e entrelacados. (Janaina, Kelyélk e Vannina)

Ora, se a verdade ndo € uma construcdo prontandevontade prévia, mas, como
destaca Deleuze, o resultado de uma violéncia sobpensamento, podemos
concluir que ndo existe receita que ndo possasenda, incrementada. E s6 agora
percebemos que as doses de ansiedade e vontades sEstiperam presentes nos
encontros, ainda que adormecidas. Essa é umdarepes jamais estara pronta,
simplesmente porque ela ndo existe sem que haegaori e certamente os demais
relatos a incrementardo ainda mais com infinitasedale esfor¢o que agora néo
precisa apenas de pitadas de respostas, mas dmfasrinquietantes e punhados de
ousadia, porque mais importante que o pensameriguio que nos faz pensar.
Vamos resgatar aquela crianca que adormece enuocad& nés! (Ariana, Jennifer,
Mariza, Michelly)

Poderia ter retirado outras muitas passagensgestas me mobilizaram e produziram
efeitos que, em certo sentido, me tombaram e mesftnamaram. Muitas coisas mais
poderiam transformar aqui um acontecimento, maa nalhor do que viver e sentir o efeito
do que foi produzido coletivamente, isto vamos canrtipando pela vida afora....

Capturar o si mesmo do semestre letivo e trangfdonmuma obra coletiva € 0 n0sso
desafio. Acredito que o efeito de tudo isso naa seentificado de maneira acelerada e,
principalmente, por um relato do semestre. Comeztgra intensidade e o fluxo da obra
levara muito tempo.

Este acontecimento-semestre, louco, poeta, lealjstituitivo, como ja se vé, ndo tem
um pensamento neutro ou passivo diante do munda wd&, mas, ao contrario, trata o
pensamento como um artista-desejante, vinculadodugdo de diferencas, portanto, como
intervencdo no mundo, invencdo de acontecimentoacdo de vida, que suscita mais
problemas do que os que pode resolver. Sendo gssiolematizador seu unico modo, ele
gue, por exceléncia, adora ser chamado aprenddsaddultos.

Aprendizado de adultos que formula o problema pieerader e opera como uma
experiéncia de problematizacéo, que néo fornecdiges empiricas do saber, ndo faz uma

transicdo ou prepara passagem do saber ao nag-sabeé solucdo para uma falta de saber,
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que nada tem a ver com a correta aplicagdo de utndménem com perguntas sobre a
verdade, mas que s6 aprende a partir de um enamTtras signos, 0s quais deve decifrar e
interpretar. E que o forcam, constrangem, obriganpeasar e a inventar problemas,
realizando, assim, uma aprendizagem de novidadapreeimprevisiveis, envolvendo a
transposicao de todos os limites, levando todosens viventes a ndo reconhecerem mais
nada do que até entdo conheciam, impedindo-osrd@peomo antes e de prosseguir sendo
0S Mesmos.

Para criar para si um aprendizado problematizaglopreciso analisar as suas
multiplicidades n&o-métricas, seus pontos em posigésingularidade, ver o que ele pode
fazer, sentir, dizer, desejar, quais as suas vagagelocidades que percorre, descrever o seu
andamento circular, os seus fluxos, suas linhasetitiais e fios subterraneos que passam de
um agenciamento explicativo ao problematizadosa®m de um problematizador, arrastam o
explicativo e abrem ou explodem.

Para criar para nés um aprendizado de adultosdspr perguntar como se pode
pensar o imprevisivel, o intratavel, o impensagehdo-pensado do pensamento aprendiz, a
exterioridade, o diferente de si, 0 seu outro. Eesgario ter presente que esse pensamento
nada é sem as forcas efetivas que agem sobreaslméeterminacgdes afetivas que o forcam a
pensar de outro modo, pela criacdo de novos casceggueridos pela experiéncia, dando
lugar a novas experimentacdes de vida. A forcaedeaprendizado-outro, como a de uma
filosofia, sera medida pelos conceitos que crizwo sentido renova, e que impde um novo
recorte as coisas e as acdes assentadas, embdoalbaam sintaxe, organizando o0 seu
pensamento numa légica as avessas, alheio as ftnatsiras vingativas, injusto para com a
sua ma-consciéncia, arrependimento, ressentimeni@lor das suas opinides e verdade,
acoplado aos processos, a experimentacado, aosagfua vontade de poténcia de viver uma
educacao que, em si, é outra.

Parece dificil permanecer insensivel ao conjur#® experiéncias entre as leituras
deleuzianas que fizemos e a harmonia que se fumdausicalidade produzida no decorrer de
nossos compartilhamentos durante o semestre. Teresie relato com a sensacdo de que a
obra em si ainda esta em elaboracédo. Mas, ao m&snpm, conseguimos por de pé nossos
pensamentos e produzir, digamos, um certo estragritapuma composicao Unica que so foi
possivel por conta de nosso coletivo e de cadaastafintensidade de afetos.

Para encerrar, abrindo, gostaria de presenteasvoom palavras que ndo sdo soO

palavras, mas gestos, acontecimentos, invencddsatpitam o nosso existir e manifestam um
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pensamento que deseja produzir uma educacao difgegnte, pautada na aprendizagem

problematizadora, experienciada e vivida.

PALAVRAS NAO SAO SO PALAVRAS,

Elas se configuram numa relacéo

Estreita, mdultipla, mas, ao mesmo tempo,

Singular.

Algo que significa o que nos acontece.

Como se fosse uma existéncia constitutiva de nossa experiéncia.

PALAVRAS NAO SAO SO PALAVRAS,

Mas um territério de passagem,

Algo como uma sensibilidade

Na qual aquilo que passa afeta de algum modo,
Produz alguns afetos,

Inscreve algumas marcas,

Deixa alguns vestigios e, por que néo dizer,
Alguns efeitos.

PALAVRAS NAO SAO SO PALAVRAS,

Mas um acontecimento,

Aquilo que nos acontece,

Aquilo que nos passa,

Aquilo que nos sucede,

Aquilo que se processa como uma passagem de vida,
Que atravessa o vivivel e o vivido.

PALAVRAS NAO SAO SO PALAVRAS,

Mas silenciamentos,

Nao-ditos,

Afetos e perceptos,

Que inventam uma escritura que falta,

Que se produzem nas paragens do processo,
Como uma eternidade, nela mesma, revelada
Pelo infinito,

Pelo inacabamento da vida.

PALAVRAS NAO SAO SO PALAVRAS,

Mas sdo amores, sao paixdes

Que acontecem numa tensédo estreita entre
Liberdade e aprisionamento.

Como aquilo que permanece cativo,

Para viver seu cativeiro e, ao mesmo tempo,
Liberta para a vida

Como a condicdo de potencialidade que afeta.

PALAVRAS QUE EMERGEM, ENTAO,

NO ACONTECIMENTO

NOS AFETOS,

NOS SILENCIAMENTOS,

NO INACABAMENTO,

NA VIDA.

COMO FORCA REVELADORA DA SINGULARIDADE
DE CADA UM E DE TODOS NOS

Adorei nossos encontros....
Até mais....

Rosimeri
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Baixar livros de Literatura

Baixar livros de Literatura de Cordel
Baixar livros de Literatura Infantil
Baixar livros de Matematica

Baixar livros de Medicina

Baixar livros de Medicina Veterinaria
Baixar livros de Meio Ambiente
Baixar livros de Meteorologia
Baixar Monografias e TCC

Baixar livros Multidisciplinar

Baixar livros de Musica

Baixar livros de Psicologia

Baixar livros de Quimica

Baixar livros de Saude Coletiva
Baixar livros de Servico Social
Baixar livros de Sociologia

Baixar livros de Teologia

Baixar livros de Trabalho

Baixar livros de Turismo
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