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Sintaxe

Um homem contemplando suas equacoes
disse que 0 universo teve um comeco.
Existiu uma exploséo, disse ele.
Um senhor estrondo, e nasceu 0 universo.
E o universo ainda esta em expanséo, disse ele.
Ele calculou até mesmo a duragdo de sua vida:
dez hilhdes de revolugBes da Terra ao redor do sol.
Todo o globo aplaudiu;
Acharam tais calculos cientificamente certos.
Ninguém percebeu que, propondo um inicio para o universo,
0 homem simplesmente refletiu a sintaxe de sua lingua patria;
uma sintaxe que exige comegos, COMo um nascimento,
e desenvolvimento, como maturag&o,
e um final, como a morte, para a realizacdo de qualquer evento.
O universo teve um inicio,
e esta envelhecendo, garantiu-nos tal homem,
e ele ird morrer, ja que tudo morre,
como ele mesmo morreu depois de confirmar matematicamente
a sintaxe de sua lingua patria.

Sintaxe Il

O universo teve realmente um comego?
A teoria do “big-bang” é realmente correta?
Essas ndo sdo perguntas, embora parecam ser.
A sintaxe que exige comeco, desenvolvimento
e término para a descri¢do de fatos é realmente a Unica que existe?
Essa é a questdo real.
Existem outras sintaxes.
Existe uma, por exemplo, que indica a variagao
de intensidade como um fato.
Nessa sintaxe nada tem um comego ou um fim;
desse modo, 0 nascimento ndo é algo claro e definido,
mas um tipo especifico de intensidade,
do mesmo modo que 0 amadurecimento e a morte.
Um homem que use tal sintaxe, contemplando suas equacdes, descobre que
calculou suficientes variag@es de intensidade
e pode entdo dizer com autoridade
que 0 universo nao teve um inicio
e ndo terd um fim,
mas que ele sempre existiu, existe e existira
através de interminaveis flutuagdes de intensidade.
Tal homem pode muito bem concluir que o prdprio universo
é a carruagem da intensidade
e que é possivel aborda-la
para viajar por caminhos que modificam-se incessantemente.
Ele ir& descobrir tudo isso, e muito mais,
talvez sem nunca perceber
que esta simplesmente confirmando
a sintaxe de sua lingua patria.

(CASTANEDA, Carlos. O Lado Ativo do Infinito).



RESUMO

A tese apresenta fragmentos de agenciamentos da Implantagdo de um Projeto de
Filosofia e Ciéncias Sociais em uma escola da rede municipal de Cariacica (ES).
Toma como referencial tedrico-metodoldgico elementos de uma cartografia de
movimentos e devires, tracando um percurso rizomatico em que Sao
problematizados a constituicdo do problema de pesquisa, os devires da escrita e 0s
enredamentos do Projeto de Filosofia e Ciéncias Sociais no cotidiano escolar e na
comunidade. A metodologia faz uso de acompanhamento de processos, articulado a
uma cartografia de linhas molares, moleculares e de fuga dos agenciamentos
ndmades do Projeto de Filosofia e Ciéncias Sociais na escola e comunidade, numa
perspectiva de producdo de dados, deteccdo de signos e intensidades da
experiéncia. Utiliza diferentes registros: diario de campo da convivéncia junto a um
grupo de professores de filosofia e ciéncias sociais e do compartiihamento do
cotidiano escolar, entrevistas ndo estruturadas com alunos, docentes e profissionais
da escola, andlise documental, textos de alunos, seminarios e dinadmicas de grupo
junto a professores, alunos e familias. A tese coloca em questdo a compatibilidade
filosofia/educacéo, numa experiéncia de pensamento como abrir o pensar ao novo e
pensar de novo e problematizar por que pensamos 0 que pensamos. Os
agenciamentos Projeto de Filosofia/Ciéncias Sociais, escola e comunidade apontam
para o carater aprendente de um projeto tomado como processo aberto em suas
relacbes moleculares no cotidiano escolar, e para a virtualidade de um outro espaco
de problematizacdo na escola como lugar de conversacdo complexa e comunidade
de afetos, em que agenciamentos de corpos selecionem bons encontros produtores
de aumentos de poténcia de vida e diferenga.

Palavras-chave: Agenciamentos, filosofia, pensamento, cotidiano, experiéncia.



RESUME

La thése présente fragments d’agencements de limplantation d'un Projet de
Philosophie et Sciences Sociales dans une école municipale de Cariacica (ES). Elle
prend comme point de repere théorique-metodologique des éléments d'une
cartographie de mouvements et ‘devenirs’, en tracant un parcours rizhomatique dont
on problématise la constitution du probléme de la recherche, les devenirs de
I'écriture et les enchevétrements du Projet de Philosophie et Sciences Sociales dans
le quotidien scolaire et dans la communauté. La méthodologie s'utilise
d’accompagnement de processus, lieé a une cartographie de lignes molaires,
moléculaires et de fuite des agencements nomades du Projet de Philosophie et
Sciences Sociales dans I'école et dans la communauté, dans une perspective de
productions de donnés, detéction de signes et d'intensités de |'expérience. La
méthodologie utilise de différents registres: journal de champ de la cohabitation
aupres d'un groupe de professeurs de philosophie et de sciences sociales et du
partage du quotidien scolaire, des interviews non structurées avec des éléves, des
enseignants et avec d’autres professionnels de I'école, de I'analyse documentaire,
des textes d'éleves, des séminaires et dynamiques de groupes auprés de
professeurs, d'éleves et de familles. La these met en question la compatibilité
philosophie/éducation, dans une expérience de pensée comme ouvrir le penser au
nouveau et penser de nouveau et problématiser pourquoi nous pensons ce que nous
pensons. Les agencements Projet de Philosophie/Sciences Sociales, école et
communauté montrent le caractere “apprenante” d’'un projet pris comme processus
ouvert dans ses rapports moléculaires dans le quotidien scolaire, et pour la virtualité
d'un autre espace de problématisation dans |"école comme lieu de conversation
compléexe et communauté d’affects, dans lequel des agencements de corps
selectionnent de bons rencontres producteurs d’augmentations de potence de vie et

de différence.

Mots-clé: Agencements, philosophie, pensée, quotidien, expérience.
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Sou uM LADRAO DE
PENSAMENTOS...

Amigo leitor (permita-me comecar

convidando a amizade como
testemunha, ndo de uma
cumplicidade, mas de um percurso
por vir), esta tese quis ter, por um
momento, um inicio, meio e fim,
digamos, convencional. Como um
trabalho que  seguisse as
orientacbes dos manuais de
pensamento cientifico. Mas seu
movimento foi intenso demais para
que isso fosse possivel, seus
devires disruptores demais para
gue restassem claras e distintas
as regras de Descartes. O que
levou o escrevente a tecer ndo
mais do que trilhas e linhas com
seus intercessores... Trilhas que
talvez possam se chamar platbés
de intensidades, ainda que
correndo o risco de plagio; mas,
conforme 0 intercessor-mor,
roubar é o contrario de plagiar,
esta mais para conversa, amizade,
envolve criacdo, poténcia de
encontros... Mais do que juizes de
outros ou de

nosso préprio

caminho, a partir de dado

momento tratamos de varrer,

Sim,

sou um ladrdo de pensamento ndo, por favor, um
ladrdo de almas

eu construi e reconstrui

sobre 0 que esta a espera

pois a areia nas praias

esculpe muitos castelos

no que foi aberto

antes de meu tempo

uma palavra, uma aria, uma historia, uma linha
chaves no vento para que minha mente fuja

e fornecer a meus pensamentos fechados

uma corrente de ar fresco

ndo é coisa minha, sentar e meditar

perdendo e contemplando o tempo

pensando pensamentos que ndo foram pensados
pensando sonhos que ndo foram sonhados,
idéias novas ainda néo escritas,

palavras novas que seguiriam a rima...

e ndo ligo para as novas regras

ja que elas ainda nao foram fabricadas

e grito o que soa em minha cabeca

sabendo que sou eu e 0s de minha espécie

que faremos essas novas regras,

e se as pessoas de amanhd

tiverem realmente necessidade das regras de hoje
entdo juntem-se todos, procuradores generais

0 mundo n&o passa de um tribunal

sim

mas conheco os acusados melhor que vocés

e enquanto vocés se ocupam em julga-los

nds nos ocupamos em assobiar

limpamos a sala de audiéncia

varrendo varrendo

escutando escutando

piscando os olhos entre nds

atencdo atencdo” (Bob Dylan, apud DELEUZE-
PARNET, 1998, p. 16-17).

A ‘ \ - -:-h - - 7 q‘w
Figura 1. Joan Baez e Bob Dylan em 1963. Disponivel

em: http.wikipedia.org wiki Bob_Dylan Acesso 17.Mai
20009.




assobiar, escutar, como na cancédo do
bardo Bob Dylan, em platds que foram
sendo descobertosescritos® & medida que
imergiamos e emergiamos — em tempos e
espacos muito diversos — na e da

pesquisa, mais roubo que ideia ‘original’...

Tomo aqui platés demarcando regides de
intensidades que compdem este trabalho:
das leituras que lhe jogaram a margens
instaveis e violentas, fazendo-o equilibrar-
se numa borda ténue que Ihe serviu entao

de companhia; dos processos toyotistas de

“O essencial séo os intercessores. A
criacdo sdo os intercessores. Sem eles
ndo ha obra. Podem ser pessoas -
para um filosofo, artistas ou cientistas;
para um cientista, filésofos ou artistas —
mas também coisas, plantas, até
animais, como em Castafieda. Ficticios
ou reais, animados ou inanimados, €
preciso fabricar seus intercessores.(...).
Eu preciso de meus intercessores para
me exprimir, e eles jamais se
exprimiriam sem mim: sempre se
trabalha em varios, mesmo quando
isso ndo se vé” (DELEUZE, 1992, p.
156).
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trabalho que marcam os tempos de professor numa faculdade particular; da

producdo de poténcia e de linhas de fuga ao travestir-se em aprendiz-de-

pesquisador; dos assaltos que me fez a morte (ao levar aquela que me transmitiu a

vida, minha mée) na fase final dessa pesquisa/escrita...

Consoada
Quando a Indesejada das gentes
chegar
(N&o sei se dura ou caroavel),
Talvez eu tenha medo.
Talvez sorria, ou diga:

- Alg, iniludivel!
O meu dia foi bom, pode a noite
descer.
(A noite com os seus sortilégios.)
Encontrara lavrado o campo, a casa

limpa,

A mesa posta,

Com cada coisa em seu lugar
WNDEIRA, 1980, p. 34).

chamou Manuel

derradeiro convite,

Bandeira,

A morte chegou de fora, como ventania e
tempestade baralhando os dados pois,
ainda que inevitavel, “(...) toda morte nao
deixa de ser acidental e violenta, vindo
sempre de fora (...)” (DELEUZE, 2000, p.
415). “A indesejada das gentes”, como a
tornada sua
companheira ao longo da vida, condenacgao
adiada, silenciosa, mas ‘iniludivel’. Ou jovem
mulher portadora de carta violeta, nosso

conforme Saramago

' Tomamos essa arte de escrever de Ferraco (2004, p. 79) que, por sua vez, a toma de Nilda Alves. Ao juntar
palavras criando uma outra, Ferraco pretende incluir uma gama de significados relacionados a elas. Visamos
também criar novas potencialidades de expressdo, exorcizar dualismos. Assumimos aqui o duplo roubo, dupla
captura. Confessamos também outro ‘roubo’; a audacia de figuras e quadros que desbordam o texto tomei-a de
Sgarbi (2005), ainda que sem sua arte criativa, mas traduzindo rupturas e encontros potentes que atravessaram

esta escrita.
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n'As intermiténcias da morte, deixando ao passado seu vetusto aspecto de foice

na mao.

Mas a fragil saude de Bandeira, como a de Espinosa, conjuga-se com um fluxo de
vida, diferenca e criagdo. H& nisso mais do que paradoxo, um reconhecimento de
que “ha na vida uma espécie de falta de jeito, de fragilidade da saude, de
constituicdo fraca, de gagueira vital que € o charme de alguém. O charme, fonte de
vida, como o estilo, fonte de escrever’ (DELEUZE-PARNET, 1998, p. 12). Nosso
poeta a toma por companhia em sua estrela da vida inteira para, a partir de sua
poesia, desviar-se, deslocar-se e trazer a tona suas mascaras, afirmando a vida em
suas multiplas poténcias... Como no poema “preparacdo para a morte” em que,
como num piscar de olhos, arremata lapidar: “a vida é um milagre” (BANDEIRA,
1980, p. 249).

O que levou a me perguntar: no milagre da vida, a / \
morte s6 tem seu tempo fora de nosso tempo? Ou “Entre os gritos da dor fisica
e 0s cantos do sofrimento

metafisico, como tragar seu
nosso, coexisténcia de duracdes, um dia sustando- estreito caminho estdico, que
consiste em ser digno do que

acontece, em extrair alguma
uma nova relagédo de meu corpo, tdo logo perca seu coisa alegre e apaixonante

no que acontece, um clardo,

um encontro, um
da natureza? A morte como um mau encontro. acontecimento, uma

velocidade, um devir?”

Por isso, para mim, num dado momento, escrever E)D%)EUZE'PARNET’ 1998,
se tornou lento, pesado, as palavras como que K ' j

cobrando uma cota extra de expressao, pois pareciam ferir no caminho entre o

deslizaria ela, intimamente, nesse tempo que é o

as de dentro? Ou sera a morte a composicao de

movimento préprio, indo tomar parte no movimento

sentido, a expressdao e a carne, como que tocando as estranhas, lembrando a
fragilidade dos organismos dobrados em vida - a vida € dobra - ao serem
desdobrados e decompostos na morte.

Mas, em que pese a morte, experimentei também a vertiginosa velocidade e leveza
de Espinosa com sua rajada de vento, segundo a narracdo de Malamud/Deleuze:
um vento forte que me impulsionava pelas costas como o Angelus Novus de Klee,

lido por Benjamin. Como aquele narrador, estava eu me tornando outro de mim
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mesmo, levado pela vassoura de filosofo. Também né&o “compreendi tudo (...)"; mas
deixei-me levar por regides apenas antevistas, pois “quando tocamos em tais idéias
€ como se segurassemos uma vassoura de feiticeira. Eu ndo era mais 0 mesmo
homem” (DELEUZE, 2002, p. 7).

Mas ndo compreender serviu como norte para uma busca, em que a bussola
apontou para a vida ensinada, como diria Rosa ou co-ensinada, segundo Freire, em
gue da culpa e da morte passamos a vida, pois conforme o polidor de lentes, o sabio
ndo pensa na morte e sua sabedoria ndo é uma meditacdo sobre a morte, mas
sobre a vida (ESPINOSA, 1991, p. 264).

Pois, sim, € a vida um bom encontro, que
Com Barthes fomos - também aumenta nossa poténcia de existir, propiciando
aprendendo que pela escritura u P » Prop

“0 saber reflete incessantemente
sobre o saber segundo um
discurso nao epistemoldgico,
mas dramatico” (1989, p. 19),
pois “as palavras nao s@o mais
concebidas ilusoriamente como
simples  instrumentos,  s&o
lancadas como  projecdes,
explosoes, vibragdes,
maquinarias, sabores: a

encontros, criacdo. Fizemos desta tese um texto
de busca e producéo de linhas de vida por entre
as linhas emaranhadas, molares, de um lado;
moleculares, estaveis em sua instabilidade, de
criacao, de fuga, por outro lado. Vida como forca
coisas

(conatus), “a forca pela qual as

perseveram em seu ser” (ESPINOSA, 1991, p.

escritura faz do saber uma festa” . . ~ .
\(1989, 0. 21) / 24), ainda que a medida de seu tempo nao seja a

“nenhuma coisa singular pode dizer-se mais perfeita por perseverar mais tempo na
existéncia” (ESPINOSA, 1991, p. 227).

medida de sua intensidade ou perfeicdo, porque

Sem ordem determinada a priori, cada trilhacapitulo procurard a cartografia que
melhor lhe servir para dar conta de um espaco em que o real é o devir da propria
escritura que, conforme Barthes, com a literatura e o texto trapaceiam com o
fascismo gregario da linguapoder; devir escritura que ndo se separou de
intensidades cada vez menos subjetivas: “ndo dizemos ‘eu’ a ndo ser por estas mil
testemunhas que contemplam em nds; é sempre um terceiro que diz ‘eu’ (DELEUZE,
2000, p. 149).
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E se podemos escrever sobre o que ndo sabemos, é desse movimento que

procuraremos desenovelar os fios:

Ao escrevermos, como evitar que escrevamos sobre aquilo que ndo
sabemos ou que sabemos mal? E necessariamente neste ponto que
imaginamos ter algo a dizer. SO escrevemos na extremidade de
nosso saber, nesta ponta extrema que separa 0 nosso saber e a
nossa ignorancia e que faz passar um no outro (DELEUZE, 2000, p.

38).2

E para conjugar saber e ignorancia,
“Um platd esta sempre no meio, nem

inicio nem fim. Um rizoma ¢é feito de
experiéncia de uma escrita, de uma platds. Gregory Bateson serve-se da
pesquisa, que nao supriu a ignorancia, pois palavra ‘platd’ para designar algo
muito especial: uma regido continua
de intensidades, vibrando sobre ela
mesma, e que se desenvolve
que tal ocorresse, as  questdes evitando toda orientagdo sobre um

transmutando um no outro, que fiz a

nao sabemos se ao menos tocamos as

questdes (quanto mais solugcbes) e, mesmo

permaneceriam abertas como poténcia do ponto cullmlrjante ou em .dlregao a
uma finalidade  exterior.  (...)

Chamamos ‘platd’ toda multiplicidade
conectadvel com outras hastes

pensamento.

Na escrita deparamo-nos com processos subterraneas superficiais de maneira
a formar e estender um rizoma

0s mais estranhos: dificil determinar sua
! el nar st (DELEUZE-GUATTARI, 1995, p. 33).
l6gica. Tomamos emprestado a Deleuze

sua referéncia ao duplo na Historia da Filosofia em que, como a colagem na
pintura®, é preciso repetir para produzir a diferenca: “A Histéria da Filosofia é a

reproducdo da propria Filosofia. (...) Entdo, a mais exata repeticdo, a mais rigorosa

repeticéo, tem, como correlato, o maximo de diferenca” (DELEUZE, 2000, p. 39).

2 Doravante neste trabalho, salvo mengéo em contrario, os destaques nas citagdes referenciadas pertencem ao
texto original.

* A colagem como procedimento em pintura ndo é nova, mas se incorpora a arte no século XX, representando
um ponto de inflexdo quando liberta o artista do jugo da superficie. Ao utilizar-se de elementos da realidade, tais
como “pedacos de jornal e papéis de todo tipo, tecidos, madeiras, objetos etc. -, a pintura problematizara o
estabelecimento de fronteiras rigidas entre pintura e escultura”. Pablo Picasso (1881-1973) experimentara o
recurso de forma inigualavel em Copo e garrafa de Suze (1912). Outros lhe seguiriam: Marcel Duchamp e Max
Ernst. Com os surrealistas, o procedimento abre-se ao irracional, com Joan Mird, René Magritte e Salvador Dali,
dentre outros. Nas artes plasticas brasileiras, as colagens foram testadas por diferentes artistas, como os relevos
espaciais de Hélio Oiticica e casulos e bhichos de Lygia Clark. Disponivel em:
http://www.itaucultural.org.br/aplicExternas/enciclopedia_IC/index.cfm?fuseaction=termos_texto&cd_verbete=
369 Acesso em 22.abr 2009
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A obra de arte moderna, em suas mais variadas expressoes (literatura, poesia,
escultura, pintura) trilha o caminho para além do naturalismo e da representacéo,
rompendo canones, misturando estilos e géneros, permitindo espaco a criacdo, pela

utilizacéo de varios procedimentos:

Cada coisa, cada ser deve ver a sua propria identidade absorvida na
diferenca, cada qual sendo apenas uma diferenca entre as
diferencas. E preciso mostrar a diferenga diferindo. Sabe-se que a
obra de arte moderna tende a realizar estas condi¢Bes neste sentido,
ela torna-se um verdadeiro teatro, feito de metamorfoses e de
permutacfes. Teatro sem nada fixo ou labirinto sem fio (Ariadne
enforcou-se). A obra de arte abandona o dominio da representagdo
para se tornar ‘experiéncia’, empirismo transcendental ou ciéncia do
sensivel (DELEUZE, 2000, p. 122-123).

4 N

Figura 3. Bicho (caranguejo duplo), 1961.
Lygia Clark

Aluminio, 53 x 59 x 53 cm

Acervo Pinacoteca do Estado de S&o

Figura 2. Copo e garrafa de Suze (1912) Paulo, S&o0 Paulo SP
P'_CaSSO, _ Foto: Romulo Fialdini. Disponivel em:
Disponivel em: www.itaucultural.org.br...arglivro03.ht

www.sescsp.org.br.. literatura_artes.ht m.jpg Acesso em 22.abr 2009
m.ipg Acesso em 22.abr 2009

E perseguindo a diferenca que justificaremos a repeticdo. Mas tivemos as vezes de

lancar mao de alguma ‘explicacédo’, necessaria a uma linha de fuga prudente.

Esta escrita me foi virando ao avesso, tornando-me outro de mim mesmo,
possibilitando-me uma experiéncia, no sentido de Foucault: algo do qual se sai
transformado. Por isso ouvir Deleuze e outros foi, se ndo reconfortante, e muitas
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vezes foi o contrario, a0 menos serviu como a experimentacdo segura (a

embriaguez com agua pura) da linha de fuga-escrita:

E possivel que escrever esteja em uma relagéo essencial com as
linhas de fuga. Escrever é tracar linhas de fuga, que ndo sédo
imaginarias, que se é forcado a seguir, porque a escritura nos
engaja nelas, na realidade, nos embarca nela. Escrever é tornar-
se, mas ndo é de modo algum tornar-se escritor. E tornar-se
outra coisa (DELEUZE-PARNET, 1998, p. 56).

Assim, este trajeto vividoescrito comeca por ser mais € menos: mais porque carrega
em si tanto o afetivo quanto o geogréfico, roubando de multiplicidades, que fazem
rizoma o tempo todo; menos de mim mesmo como entidade pessoal, porque nele ha
muito mais que deve a multiddes de vozes que me falaram até aqui do que se possa

medir...

Por outro lado, tal percurso é feito de meios e substancias, intensidades de multiplos
agenciamentos: da ponta de Tubardo, coberta pelo minério que desce das
montanhas de Minas (mas, “e agora, José? Minas ndo ha mais”, é apenas um
retrato na parede) e mergulha nos vales do rio Doce em diregdo ao mar; da
Universidade, qual oficina de pelotas de ferro, usinando ideias; da brumaluz da
cidade espelhada na baia de Vitoria, a competir com a noitelua; do bloqueio dos
fluxos de vida nas proximidades da pedra do Penedo, pelos controles continuos de
corpos compelidos ao trabalho docente privado (de alegria); porém, que descobrem,
em suas “crbnicas de um trabalho docente”, poténcias de producéo de vida e
diferenca (LOUZADA, 2009).

Seguindo a baia, meus passos cruzam novamente outras linhas de ferro e de 1a, por
ingremes caminhos que misturam urbano e rural, me levam a Escola Renascer,
através de elevacdes, planicies e platds até o vale do Padre Gabriel, em Cariacica.
Percurso de intensidades, coexisténcia de lugarestempos afetoeducativos,
maquinados nos elementos de ferro, &gua, fogo, chdo - trilhas

rodoferroaquoviarias®...

* O trajeto da pesquisa mistura corpos e afetos desde Cariacica, faz uma experiéncia de pensamento em
Manguinhos (Serra), repousa em Jardim Camburi (Vitoria), estabelece encontros com ideias na UFES e também
na Seme (Secretaria de Educacdo), em Cariacica, atravessa de novo a baia de Vitoria, em direcdo ao Bairro Padre
Gabriel, nos limites do Municipio de Cariacica. E de novo, de volta... Trajeto ndo mais apenas fisico, mas outros
tantos percursos de intensidades...
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Nesses trajetos reaisimaginarios, Calvino (1990, p. 21) me lembra a leveza
necessaria ao pensamento que serpenteia sob o peso da matéria, no clinamem que
desvia os atomos de sua linha reta. E buscando mais uma de suas Seis propostas
para o proximo milénio, que ja é o nosso, abro-me a multiplicidadetensdo de uma

totalidade ndo mais que potencial, conjectural, multiplice (CALVINO, 1990, p. 131).

Figura 4. Penedo, Vitoria, ES. Foto de Luiz Antonio.
http://br.olhares.com/penedo_vitoria_es fot02972824.html Acesso 22.jul 2009.

Disponivel em:

Tal leveza e multiplicidade potencializaram a tor¢do das linhas molares (da
profissdo, sobretudo), misturadas que sao também as variadas linhas flexiveis, com
suas moléculas de bons encontros que trouxeram alegria e poténcia de existir®, em

meio ao mundo dos afetos tristes que poderes difusos querem nos inocular.

% Desde 2006, um pequeno grupo de professores/as de uma faculdade particular de Vitdria, realizamos encontros
de estudo no local de trabalho para leituras de Foucault e Deleuze, o que trouxe um pouco de ar e estabeleceu um
espaco de potencializacdo e afirmacdo de um existir mais alegre. Atualmente (2009), esse grupo adotou um
estilo ndbmade, reunindo-se em casa de um dos membros, as vezes semanal, as vezes quinzenalmente, sem
obrigacbes pré-definidas, nem de sua durac&o, sabendo que tece no provisorio. As vezes leem juntos textos uns
dos outros, outras vezes leem trechos ou um poema que simplesmente passou por ali (sem querer parece que
estdo praticando o método pick-up, a Fanny Deleuze — multiplicagBes, duplo roubo); quase sempre comem
biscoitos e tomam café e riem (mas ninguém falou que ndo pode chorar, coisa que também ja aconteceu...).


http://br.olhares.com/penedo_vitoria_es_foto2972824.html�
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Um breve comentério para mostrar as tor¢des das linhas de fuga que trouxeram esta
pesquisa até aqui (nada biografico, mas cruzamento de linhas, acasos, afetos,
abertura de vias): Iniciei o doutorado com uma proposta de pesquisa - a questdo do
ensino de filosofia diante de um mundo em transicdo (“Educacgéo para a democracia
em chave pos-moderna”). O contato com os estudos e a oportunidade de participar
do Grupo de pesquisa “Curriculos, cotidianos, culturas e redes de conhecimentos”,
coordenado por Carlos Eduardo Ferraco e Janete Magalhdes Carvalho, mostrou
outras possibilidades de pesquisa na escola, a partir de um ponto de vista
rizomatico, atravessado pelas multiplicidades de cotidianos escolares.

Nesse tempo (2006), um grupo de professores de filosofia e ciéncias sociais de
Cariacica comecava a dar seus primeiros passos, como veremos. E, numa conversa
com a professora e secretaria de Educacédo do Municipio, Célia Tavares, soube que
os profs. Walter Kohan e Maximiliano Lopez, do NEFI/UERJ (Nucleo de Estudos da
Infancia da UERJ) estavam em Vitdria, mais precisamente em Manguinhos, para um
encontro de formacédo com a equipe que estava encarregada de elaborar o projeto
de implantacédo de filosofia e ciéncias sociais na rede municipal. Convidado, ganhei
duplamente: pelo contato estimulante, sobretudo pela perspectiva filosofica em
debate, que veio ao encontro do que ja vinhamos estudando no doutorado, e pela

possibilidade de uma pesquisa.

A seguir, com a autorizacdo da Seme e da Equipe do Projeto, articulado com
orientacdo do doutorado, bem como com a acolhida e apoio a distancia de Prof.
Walter Kohan, que se reiterou nas outras etapas da pesquisa, passei a tomar parte
nas reunides do grupo, ja na perspectiva de uma pesquisa; posteriormente, visitei as
cinco escolas que tinham aderido ao projeto, vindo a decidir, conforme também
narrado neste trabalho, pela Escola Renascer, no bairro Padre Gabriel, que me abriu

as portas, acolheu e me fez parte dela mesma no segundo semestre de 2007.

E desses multiplos encontros que resistem a unificacdo, de uma pesquisa rebelde
que resiste a uma escrita, mas que a pede, afetada que foi pelo espacotempo da
escola: falo de um estranhamento em ato diante de uma pesquisa, construcdo de
um campo de imanéncia. Como Foucault (1985) afirma do quadro de Magritte, Isto

nao € um cachimbo que, ao desafiar a representacéo da pintura classica, desloca as
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relacées de semelhanca, também n&o reconhecemos isotopia® na qual nos basear,
poiS N0S movemos neste topos — espacgo, territorio - antes como numa heterotopia,
marcado por deslocamentos do lugar habitual de pensamento e percepcdo. No

sentido de Foucault, contra-espaco, espaco absolutamente outro’.

Outro espaco, pois esta pesquisa se nutre e, a0 mesmo tempo, tenta articular
elementos de campos de pesquisa que afetaram o pesquisador: a convivéncia com
um grupo de professores de ciéncias e sociais e filosofia de julho/06 a dezembro/07
em suas reunides de planejamento, debates, preparacao e avaliacdo do projeto de
filosofia e ciéncias sociais; o compartihamento do cotidiano escolar na Escola
Renascer, bairro Padre Gabriel, em Cariacica ES, de agosto a dezembro de 2007
(entre uma a trés vezes por semana); articula diferentes registros: diario de campo
produzido junto ao grupo e suas discussodes, na Secretaria Municipal de Educacao
de Cariacica, no bairro Itaquari; diario de campo na escola Renascer, no bairro
Padre Gabriel, com descricdo de aulas, de encontros de pais, de encontros de
professores e funcionarios da escola, de encontro com liderangcas comunitarias do

bairro; mescla entrevistas nédo estruturadas com alunos, profissionais da escola,

® Inicialmente tomamos isotopia em sua etimologia, atribuindo-lhe um sentido bem pessoal: como um pisar um
territorio existencialmente (topos) ndo conhecido ou semelhante (isoi) a qualquer outro experimentado.

A seguir, descubro que na fisica nuclear qualifica a “propriedade dos nuclideos que possuem 0 mesmo ndmero
atdbmico, mas cujos numeros de massa sao distintos” (HOUAISS, 2001, p. 1657). E mais ainda: em linguistica
(ASSOCIACAO, 1992, p. 672) o termo foi proposto por A. J. Greimas, remetendo “para a unidade da mensagem
a partir de um conjunto hierarquico de significacdes por vezes aparentemente contraditorias”.

O sentido mais interessante, porém, vem de um pequeno escrito em que Foucault (1985) mostra como a pintura
de Magritte desloca a isotopia que havia na pintura classica entre pintura (elemento plastico) e signos verbais
(VI-Pintar nao ¢ afirmar). Apenas Klee dara destaque a “justaposicao das figuras e a sintaxe dos signos. Barcos,
casas, gente, sdo ao mesmo tempo formas reconheciveis e elementos de escrita” (111-Klee, Kandinski, Magritte).
’ Heterotopia, por sua vez, aparece numa conferéncia proferida por Foucault em 1967, publicada originalmente
em Architecture, Mouvement, Continuité, 5, de 1984, e traduzida por Pedro Moura sob o titulo de “De Outros
Espacos”. Diferentemente das utopias, espacos irreais, Foucault sustenta que as heterotopias sdo espagos reais
que existem em todas as culturas como contra-lugares. Nas sociedades sagradas sdo chamadas heterotopias de
crise - lugares proibidos, reservados a individuos que estdo em situacdo de crise em relacdo ao grupo social:
adolescentes, mulheres menstruadas, idosos, cujo remanescente encontramos no colégio interno ou no servico
militar. Outro tipo séo as heterotopias de desvio: hospitais psiquiatricos, prisdes, casas de terceira idade, “que se
encontram numa fronteira diafana entre a heterotopia de crise e heterotopia de desvio: afinal de contas, a terceira
idade é uma crise mas também um desvio, visto que na nossa sociedade, sendo o lazer a regra, a ociosidade é
uma espécie de desvio”. A descri¢do destes espacos diferentes, destes lugares-outros simultaneamente miticos e
reais, poderia ser intitulada, diz Foucault, heterotopologia.

A sociedade, a medida que desenvolve sua historia, atribui & heterotopias fungdes diversas (o cemitério, que era
central na cidade, passa para o subdrbio). Outras heterotopias referem-se ao carater fugaz do tempo: o festival, a
feira, o circo e 0o mais recente, as férias (abolicdo do tempo). Para Foucault, a heterotopia por exceléncia é o
navio, “pedaco flutuante de espaco, um lugar sem lugar, que existe por si sd, que é fechado sobre si mesmo e que
ao mesmo tempo € dado & infinitude do mar”. E conclui Foucault: “Em civilizagdes sem barcos, esgotam-se 0s
sonhos, e a aventura é substituida pela espionagem, os piratas pelas policias” (FOUCAULT, De outr os espagos.
Acesso 13.jul 2009).
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conversas informais com professores, alunos, funcionérios da portaria, secretaria,
limpeza e cantina. Além disso, consultamos varios documentos relativos ao projeto:
os textos oficiais produzidos pelo grupo, as analises de suas pesquisas de campo,
materiais de aula, textos, desenhos de alunos e outras atividades. A multiplicidade
dos registros decorre de que nOS propusemos uma pesquisa como
acompanhamento de processos em que, como nha cartografia, a atencao flutuante,
concentrada e aberta, busca acolher signos do presente de um fenémeno
(KASTRUP, 2007).

Assim, deslizam niveis distintos neste agenciamentotese: dados produzidos no
contato direto com o campo de pesquisa e dados produzidos a partir de documentos
do Projeto de Implantacdo de Filosofia e Ciéncias Sociais na rede municipal de
ensino de Cariacica (tais documentos serdo devidamente citados e anexados ao fim
do trabalho).

A medida que este trabalho foi buscando uma forma, desde a entrada no campo de
pesquisa, a convivéncia no tempoespaco escolar do ensino fundamental — algo novo
para mim — fui tomado por intensos fluxos que pediam matérias de expressao,
demarcando outro agenciamento, pois estados de coisas e misturas de corpos
solicitam enunciados correspondentes, signos formalizam-se numa busca de estilo;
no entanto, também fui aprendendo que os estados de coisas ndo se ‘traduzem’
automaticamente em novos sentidos, mas correm como outros conteudos, pois
“enunciados ndo se contentam em descrever estados de coisas correspondentes:
sdao, antes, como duas formalizagcdes ndo paralelas, formalizacdo de expresséo e
formalizacdo de conteudo” (DELEUZE-PARNET, 1998, p. 85). Tomado em seus

estrangulamentos, tateamos entre fluxos de expresséo e fluxos de conteudos.

A questdo inicial da pesquisa: ‘que agenciamentos produzem na escola e na
comunidade o projeto de filosofia e ciéncias sociais?’ abriu um arco de perspectivas
que deslocou a propria pergunta, problematizou o lugar de pesquisador, tensionando
suas praticas, concepcdes e expectativas relativas a escola, ao mesmo tempo que
se misturou a multiplicidade de agenciamentos cotidianos, apontando para outras
formulacgbes: ‘como se agencia na escola o projeto de filosofia e ciéncias sociais?’.

Ou ainda: ‘como se agenciam escola e comunidade e projeto de filosofia e ciéncias
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sociais?’. A primeira forma da questdo ainda se ressentia de um paradigma de
intervencdo critica; a segunda e terceira formulacdes ja se colocam numa
perspectiva rizomatica, buscando a mistura das linhas diversas de que se compdem

individuos ou grupos, conforme Deleuze-Parnet (1998).

Nesse trajeto, como demarcar um percurso em que somos arrebatados por um

pensamento? Como reter um pouco
de sobriedade, para ndo permitir que
sucumbamos, em meio a intensos
devires? Pois trata-se de um percurso
de soliddo, ndo wuma solidao
“povoada de sonhos, fantasias ou
projetos, mas de encontros. Um
encontro € talvez a mesma coisa
que um devir ou nupcias. E do
fundo dessa soliddo que se pode
fazer qualquer encontro”
(DELEUZE-PARNET, 1998, p. 14),
ele mesmo agenciado pelo percurso
(também coletivo) da pesquisa, em
que, de um lado, fui atravessado por
questbes que repercutiram sobre
minhas praticas e formacdes de
professor colocadas em questao,
embaralhadas em seus saberes e
fazeres e, por outro, levadas a
direcbes ainda n&do sabidas, pois que

se trata de mutagbes moleculares —

“Pensar suscita a indiferenca geral. E todavia
ndo € falso dizer que é um exercicio
perigoso. E somente quando 0s perigos se
tornam evidentes que a indiferenca cessa,
mas eles permanecem frequentemente
escondidos, pouco perceptiveis, inerentes a
empresa. Precisamente porque o plano de
imanéncia é pré-filoséfico, e ja ndo opera
com conceitos, ele implica uma espécie de
experimentacdo tateante, e seu tracado
recorre a meios pouco confessaveis, pouco
racionais e razoaveis. S&o meios da ordem
do sonho, dos processos patoldgicos, das
experiéncias esotéricas, da embriaguez ou
do excesso. Corremos em direcdo ao
horizonte, sobre o0 plano de imanéncia;
retornamos dele com olhos vermelhos,
mesmo se sdo 0s olhos do espirito. Mesmo
Descartes tem seu sonho. Pensar é sempre
seguir a linha de fuga do v6o da bruxa. (...).
E que ndo pensamos sem nos tornarmos
outra coisa, algo que ndo pensa, um bicho,
um vegetal, uma molécula, uma particula,
que retornam sobre o pensamento e o
relancam” (DELEUZE-GUATTARI, 1992, p.
58-59).

acao da multiplicidade cortante sobre os segmentos duros, molares.

Como uma cartografia que comecasse pelo desfazimento do rosto (rostidade) que
até entdo se tinha, atual mas ja em dissolucdo, encaminho-me em direcdo a

multiplicidades rizomaticas, em que se confundem o percurso feito e a fazer pela
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escrita, como no conto de Borges, em que a magnitude escalar do mapa cobre todo

o territério®. Dadiva que, como aprendi com Clarice, deve ser também repartida:

“DO RIGOR NA CIENCIA

...Naquele Império, a Arte da Cartografia alcangou tal Perfeicdo que 0 mapa
de uma unica Provincia ocupava toda uma Cidade, e 0 Mapa do Império,
toda uma Provincia. Com o tempo, esses Mapas Desmesurados nédo foram
satisfatorios e os Colégios de Cartdgrafos levantaram um Mapa do Império,
que tinha o Tamanho do Imperio e coincidia pontualmente com ele. Menos
Afeitas ao Estudo da Cartografia, as GeracGes Seguintes entenderam que
esse dilatado Mapa era Indtil e ndo sem Impiedade o entregaram as
Incleméncias do Sol e dos Invernos. Nos desertos do Oeste perduram
despedacadas Ruinas do Mapa, habitadas por Animais e por Mendigos; em
todo o Pais ndo ha outra reliquia das Disciplinas Geograficas (Suarez
Miranda: Viajes de varones prudentes, Libro Cuarto, cap. XLV, Lérida, 1658).
(BORGES, 1999, p. 247).9

Passemos a um territério, em que seguiremos alguns passos, em Cariacica, do
Projeto de Implantacéo de filosofia e ciéncias sociais na rede municipal. Em breves
tracos, algumas linhas de seus trajetos se enredam nesta escrita, numa breve

viagem, ndbmade, esperamos, pois que sem centro, totalizacao.

Das rodas de congo aos movimentos de Filosofia e Ciéncias Sociais

Fevereiro de 2006. Os tambores e cuicas, mascaras e chocalhos ja se preparavam
para as rodas de congo em Cariacica. A Secretaria Municipal de Educacéo,
aguecida por um ano de experiéncia e organizacao interna, lanca o primeiro

documento do Projeto de filosofia e ciéncias sociais na escola’®, de apenas 07 (sete)

® Esse conto me vem também fruto de outras intensidades produzidas num passado recente (mestrado), que se faz
presente, rompendo a divisdo de Cronos, instituindo um acontecimento singular, devido ao poder labirintico de
Borges.

° Audio disponivel em: http://video.google.com/videoplay?docid=-8747548060623486309 Acesso em 8
jan.2009.

% “Elementos para discuss&o inicial para criacdo do projeto ‘Filosofia e as ciéncias sociais nas unidades de
ensino fundamental” (CARIACICA, 2006b). O projeto fard parte do Plano de Melhoramento de Educacédo
Municipal 2005-2008 (CARIACICA, 2007), na linha Educa¢do Em Acéo.



http://video.google.com/videoplay?docid=-8747548060623486309�
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paginas, mas que teve o mérito de disparar a discussdo para a implantacdo da

filosofia e ciéncias sociais na rede do Municipio.

Discussdo iniciada, era hora de ouvir a comunidade escolar, professores, familias de
alunos, diretores, alunos, pais, lideranca comunitaria, acerca de sua relacdo com a
escola. Pesquisas feitas!, o grupo de professores sai de Cariacica em direcdo a
ares mais quentes, num encontro rizomatico que se propora uma experiéncia de
pensamento. Uma viagem ao norte, Serra, Manguinhos. Talvez possamos dizer a
um norte de pensamento, que visitaremos em breve: “Manguinhos: rizomas de um
pensar” (cap. 3). Antes, porém, delinearemos, ainda que em rudes pinceladas, os
primeiros movimentos de Cariacica em seu projeto de implantacdo de filosofia e

ciéncias sociais na rede municipal de ensino.

Um agenciamento: Filosofia-Ciéncias Sociais

A opc¢ao por incluir as duas areas de conhecimento num projeto na rede municipal
decorreu, segundo pensamento da Secretaria de Educacgéo, de que a reivindicacao
historica pelo retorno da filosofia ao Ensino Médio esteve nacionalmente articulada a
Sociologia. A seguir, pelo interesse da Administracdo Municipal em abrir espaco
para as Ciéncias Sociais no ensino, visto que no Espirito Santo ndo se tinha
conhecimento de insercdo das Ciéncias Sociais (ou Sociologia) no Ensino

' A primeira etapa de trabalho do grupo de Cariacica consistiu na fase exploratéria, de marco a junho/06, em
que sdo realizadas observagdes in loco nas EMEF’S Renascer, Eliza Leal e Talma Sarmento, visando definir
sujeitos da pesquisa, bem como eshocar o projeto, o que resulta no primeiro documento do Projeto: “Projeto
Filosofia e Ciéncias Sociais na Educacéo Infantil e no Ensino Fundamental: desafios e perspectivas” (2006b). na
segunda etapa, aconteceu a pesquisa preliminar, objetivando elaborar os instrumentos de pesquisa e testa-los,
também nas 03 (trés) escolas citadas supra. Esta fase gerou o documento “Filosofia e Ciéncias Sociais na
Educacdo Basica de Cariacica: um estudo preliminar” (Cariacica, 2006c). Na terceira etapa, passou-se a
pesquisa propriamente dita, ainda nas escolas Renascer, Eliza Leal e Talma Sarmento. A pesquisa resulta no
documento “Projeto Filosofia e Ciéncias Sociais na Educagdo Infantil e no Ensino Fundamental: desafios e
perspectivas — Relatdrio de Pesquisa” (Cariacica, 2006e). Nesta fase, foram pesquisados 05 (cinco)
representantes de cada segmento (professor, aluno, familia, funcionario e lideranga comunitaria), num total de 60
informantes. A seguir, retomaremos algumas conclusfes dessas pesquisas. Seguem-se a esses passos a Proposta
Curricular (Cariacica, 2006f), que se constituiu numa quarta etapa e a experiéncia-piloto, iniciada em 2007 e
ainda em andamento nas EMEF’S Renascer, Terfina Rocha Ferreira, Iracy Gobbi, Ferdinando Santério e CMEI
Novo Brasil. Este projeto-piloto, a implantagdo de Fil/CSo propriamente dita, € a quinta etapa. As escolas foram
escolhidas com base nos critérios abaixo relacionados: de regifes distintas; com diferentes modalidades de
ensino; de diferentes contextos socioecondmicos do municipio (Cariacica, 2006f, p. 19). A partir de 2008, a
experiéncia se expande para 10 escolas, encontrando-se atualmente, em 2009, num momento que 0 grupo
nomeia “consolidagdo”.
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Fundamental, além da conviccdo de que as duas areas de saber poderiam se
articular numa proposta de acdo na escola (entrevista com a Secretaria Municipal de
Educacao, 2009).

Nesta tese, 0 agenciamento filosofia-ciéncias sociais (Fil/CSo) de certo modo
decorreu de nossa percepcédo do trabalho concreto com as areas de conhecimento
pelo grupo de professores de Fil/CSo do Projeto de Implantacdo de Cariacica.
Assim, ao falarmos de agenciamento Fil/CSo ndo se trata de uma metéfora para
“integracdo de é&reas do conhecimento”, “inter ou transdisciplinaridade”; tais
questdes, a nosso ver, situam-se num patamar distinto daquele em que se coloca o
grupo de Cariacica, qual seja, o acontecimento Fil/CSo como saberes tomados em

seu entrelacamento real naguela experiéncia.

Ao sugerirmos que nao se trata de agenciamento como metafora, pensamos aqui ha
analise feita por Zourabichvilli (2005) acerca da literalidade em Deleuze. Nesse
sentido, tomamos emprestado sua tese a propésito do autor de Diferenca e
Repeticdo, para podermos também afirmar: falamos literalmente quando nos
referimos ao agencimento Fil/CSo na experiéncia de Cariacica. Nao colocamos em
questao principios, metodologias, didaticas, curriculo, seja da filosofia, seja das
ciéncias sociais ou sociologia na educacdo basica'® (o que ndo se reveste, o
reconhecemos, de importancia menor), mas seus agenciamentos Nnos espagos

educativos em que se deu sua experiéncia e, nesta pesquisa, na Escola Renascer.

Notamos também que nas praticas do grupo de professores de Cariacica, desde o
momento de seu encontro para planejamento, pesquisa e preparacgéo, até a insercao
destes “saberes” (expresséo recorrente nos documentos do Projeto de Cariacica),
vemos o0 agenciamento Fil/CSo em acao, em conexdo com a realidade com a qual

se relaciona.

12 Existe uma vasta literatura a respeito dessas questdes; de nossa parte, conhecemos um pouco aquela relativa a
filosofia; no entanto, consideramos também que na luta politica pelo retorno da filosofia ao ensino médio, que se
inicia ainda na década de 70 (ALVES, 2002), a sociologia, através de associagdes e sindicatos de sociblogos, tera
posicdo proeminente no processo que desembocara na Lei n° 11.684, de 02 de Junho de 2008, que tornou a
Filosofia e a Sociologia disciplinas obrigatorias nos curriculos do ensino médio.
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Consequentemente, acerca do agenciamento Fil/CSo na escola municipal de
Cariacica, podemos retomar o que Zourabichvilli (2005) afirma da pratica de
pensamento de Deleuze: o sentido ou a experiéncia sO existem articulados numa
relacdo. “As relacdes de que se trata aqui ndo sdo objetos empiricos, subordinadas
as condigcbes da experiéncia; elas proprias sdo as verdadeiras condigcbes da
experiéncia, mas condicdes moveis, temporarias” (ZOURABICHVILLI, 2005, p.

1316). Relagcbes tomadas como “exteriores a seus termos”, conforme Deleuze.

Tais relagBes estruturam, por sua vez, um campo problematico (de que buscamos,

modestamente, apresentar alguns tracos e linhas neste trabalho).

A experiéncia, por fim, se desdobra num movimento que vai do atual (dado) ao
virtual (ndo-dado), movimento das intensidades, que também nos toma como
pesquisador, devirexperiéncia, ja que hoje ndo somos mais 0s mesmos que ali

tomamos parte da experiéncia relatada nesta tese.

A seguir, vejamos alguns passos do Projeto de Cariacica em seus inicios.

Das rodas de congo aos movimentos na e com a escola

Apods a posse dos 06 (seis) docentes de Filosofia e 06 (seis) de Ciéncias Sociais, 0
grupo se reune em 07/02/06 para elaborar um roteiro preliminar de trabalho: a
necessidade de conhecer a realidade educacional de Cariacica; levantamento da
bibliografia existente; contato com organismos de Cariacica; estudos e preparacao

de pesquisa acerca da escola em Cariacica.

O grupo de professores de Fil/CSo recebe um diagndstico preliminar realizado pela
SEME/PMC, em que se detecta prioritariamente que o Municipio, nos ultimos anos,
esteve ausente da construcdo de uma Escola Cidada, o que leva a Secretaria de
Educacédo a estabelecer como hipétese de que essas duas areas de conhecimento
precisam se fazer presentes no cotidiano escolar, pois podem contribuir para o

melhoramento da educacdo (CARIACICA, 2006e). O grupo instituido passa a ter
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como principal objetivo oferecer evidéncias claras quanto a insercdo ou ndo da
Filosofia e Ciéncias Sociais na Educacao Infantil e Ensino Fundamental do Municipio

de Cariacica, mediante tratamento sistematico em termos de pesquisa cientifica.

Escolhida a metodologia da pesquisa-agdo, o grupo de professores do Projeto
realiza pesquisas em campos empiricos representativos da Rede Municipal, a fim de
responder a questdo: ha, efetivamente, espaco para a Filosofia e as Ciéncias
Sociais na Rede de Ensino Municipal de Cariacica? (CARIACICA, 2006f). A
pesquisa envolveu diversos segmentos do contexto escolar: professores, diretor,
corpo técnico-pedagogico; alunos; funcionarios - bibliotecarios, vigias, merendeiras,

auxiliar de servicos gerais, limpeza -; familia e lideranca comunitaria.

No periodo em que passam em campo, na fase exploratéria de marco a junho de
2006, os professores-pesquisadores sinalizam como problemas emergenciais das
escolas observadas: a falta de compromisso com a instituicdo escolar, pouca
interacéo entre comunidade-escola, falta de autonomia e clareza do papel social da
escola (CARIACICA, 2006c). Feita essa analise preliminar, sao eleitas trés
categorias relacionadas aos problemas observados nos campos empiricos:

identidade, autonomia/alienacéo e papel social da escola.

As categorias citadas sdo utilizadas para organizar a pesquisa, que fez uso de
entrevistas semi-estruturadas, segundo o critério de amostragem representativa de
carater intencional. A pesquisa preliminar possibilitou testar os instrumentos de
coleta de dados, sinalizando a continuidade da pesquisa. Na analise dos dados, sdo
apontadas, em maior ou menor grau conforme o segmento pesquisado, 0 pouco
pertencimento ao ambiente escolar, a conformacdo ao burocratico da escola, a
nocdo da escola como alavanca de salvacdo e caminho para a prosperidade
(CARIACICA, 2006c, p. 11).

A seguir, o grupo de professores procedeu a pesquisa propriamente dita. Foram
agendadas entrevistas com 05 (cinco) sujeitos de cada segmento, dirigindo-lhes as
mesmas perguntas contidas no Estudo Preliminar num total de 60 (sessenta)

entrevistas.
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Entre outras conclusées, o relatério da pesquisa destaca um forte envolvimento com
o coletivo escolar, sobretudo por parte dos alunos, deslocando as observacdes da
fase exploratoria, a sinalizar para um envolvimento de todos o0s segmentos
pesquisados. A auséncia de identidade estd ligada a indiferenca, a falta de
comprometimento e mal-estar em relacdo & ma conservacdo das escolas. Os
funcionarios ndo se sentem valorizados em sua funcdo e a lideranca comunitaria
nao demonstra sentimento de pertencimento a escola, segundo a pesquisa, por falta

de conhecimento do cotidiano escolar, de convite e interesse.

Na analise dos professores de Fil/CSo, prepondera(va) na escola a falta de
autonomia, conduzindo a uma relacdo hierarquizada, transferéncia de

responsabilidade e passividade.

Quanto ao papel social da escola a pesquisa revela que a funcdo destacada pela
maioria dos entrevistados é a transmissdo de conteudos formais, como o ler e
escrever, aliada a inser¢ao do individuo no mercado de trabalho, mediante um oficio
para “ser alguém na vida”. A analise dos dados destaca que sdo negligenciados
outros aspectos como o “politico, cultural e ético, fundamentais para a emancipacao
das pessoas” (CARIACICA, 2006e, p. 30).

Para os pesquisadores-professores de Fil/CSo de Cariacica, considerando as falas
dos atores afeitos a comunidade escolar, a pesquisa “confirmou a existéncia de
espacos para a insercdo dessas areas de conhecimento”. Conforme o documento
final, “um campo para inser¢do dessas areas de conhecimento, recorrente nas falas
dos sujeitos, evidencia-se no ambito escola-comunidade” (CARIACICA, 2006e).

Concluem, por fim que

A partir das manifestagbes dos atores que compdem o contexto
escolar, ficou clara a expectativa que guardam quanto a contribuicdo
da Filosofia e das Ciéncias Sociais, através da criacdo de condicdes
de interacdo com todos os segmentos da comunidade escolar,
promovendo um dialogo significativo entre pais, discentes, docentes,
corpo técnico e funcionarios da escola, resgatando principios basicos
que se perderam no decurso do processo histérico (CARIACICA,
2006e, p. 32).
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Como o grupo responde a leitura que faz da pesquisa? Como 0s passos seguintes
(pensamos, sobretudo, na Proposta Curricular e seus projetos especificos) se
relacionam com tal diagndstico? Nao pensamos que ha uma resposta simples a esta
guestdo. Nao queremos sucumbir ao “perigo da clareza” (DELEUZE-GUATTARI,
1996), pois diversos elementos compdem um mosaico de possibilidades,
enredando-se em multiplos fatores: a relacdo guardada com a direcdo politico-
pedagogica da Secretaria de Educacao; a relacdo com a politica institucional, visto
que em 2008 haveria eleicbes municipais, o que abriria a hipétese de, mudada a
administracdo, ocorrer a desativacdo do projeto ja que, como tal, ndo era parte do
nacleo comum dos curriculos da rede municipal; a dificuldade dos professores
licenciados em atuar com o ensino fundamental (sobretudo séries iniciais); a
necessidade e a dificuldade de tempo e condi¢des para produzir materiais didaticos
préprios conforme o que o grupo definira desenvolver; a identidade auto-imposta
pelo grupo de que os saberes da Fil/CSo tém algo a dizer no contexto do ensino
municipal (afirmacdo que nado € problematizada no grupo), entre outros

atravessamentos.

Como consequéncia, pensamos que tais enredamentos levam a Proposta
Curricular, momento que, em fins de 2006, a Seme, através da equipe de
professores de Fil/CSo, convida gestores de escolas para conhecer o projeto e ouvir
o0 interesse pela sua implantacdo nas escolas que dirigem. Atendem ao convite para
reunido em 11 de dezembro de 2006 04 (quatro) diretores de escola, 02 (dois)
representantes de direcdo de escola e 01 (uma) professora interessada. Ao final da
reunido 05 (cinco) escolas acolhem o projeto: EMEF Elisa Leal Bezerra, EMEF
Ferdinando Sant6rio, EMEF Talma Sarmento de Miranda, EMEF Terfina Ferreira
Rocha e EMEF Renascer.

No inicio de 2007, os professores de Fil/CSo estdo lotados nas escolas, nhuma
diversidade de situagbes e atuacdes. Ainda trabalhando o Projeto e revendo a
Proposta Curricular, preparando textos, materiais, dinamicas, cada grupo busca se
articular com o contexto de sua escola. Numa escola o trabalho comeca com os
alunos, em outras (como na Renascer) com a comunidade; em todas, a partir dos
relatos e visitas pudemos sentir dificuldades, descobertas, cumplicidades, acertos e

tentativas, atracdes e repulsdes nos diversos agenciamentos misturas de corpos.
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O primeiro semestre de 2007 serve como ‘teste’: diversas realidades, distintas
‘recepcdes’ aos professores do projeto, estratégias também variadas de acéo
(producédo de materiais, troca de ideias acerca de atuacao no ensino fundamental —
um desafio para a maioria do grupo -, desafios encontrados nas varias séries...).
Algumas escolas refazem o projeto conforme sua experiéncia, segundo relatos de

professores de Fil/CSo.

Vérias situacdes sdo colocadas na mesa quando o grupo discute os primeiros
passos: dificuldade de ‘entrar’ na escola, pela rejeicdo e/ou omissédo de diretores/as
e/ou equipe escolar, dificuldade dos professores de lidar com criangcas do ensino
fundamental séries iniciais, necessidade de preparar materiais para as intervencoes
do projeto, conforme Proposta curricular (aprovada em fins de 2006 e revisada em
fevereiro de 2007 e ainda retomada).

Em reunibes nos primeiros meses acerca da presenca do grupo de Fil/CSo nas
escolas, percebemos a mistura de corpos-do-projeto e corpos-da-escola que existiu
nesses encontros iniciais: diante de rejeicOes por parte de uma ou outra escola,
aparece a “necessidade de se adequar a escola” (prof2 Solange), o que nos mostra
gue, mesmo lotados na escola designada, tais professores ndo foram vistos como
‘da escola’, ainda que variasse muito tal situagéo de escola para escola; um ou outro
sugere que a equipe que nao foi acolhida pela equipe pedagdgica ou diretor/a
deveria confronta-los, ja que o projeto é também da Seme, por consequéncia, do
municipio; um professor comenta que tal escola mais parece um “quartelzinho’da
direcdo; o que prevalece, no entanto, € o dialogo, reconhecendo que o interesse
maior do projeto estd em jogo, que se deve aceitar certas cobrancas legitimas da
escola, tais como “pontualidade, presenca”, acentua prof® Jodo, concluindo: “o
prejuizo € coletivo se ndo segurarmos o projeto”. O prof® Elias concorda: “vamos
desenvolver as atividades previstas no projeto, sem farpas, fazendo relatérios como
temos feito”. Nessa reunido, € definido que até o final do més os grupos deveréo
trabalhar para concluir o projeto a ser aplicado em cada escola, conforme cada
contexto, procurando aliancas com professores da escola um a um, produzindo
materiais para as aulas, etc., (DC 05/03/07,19/03/07).
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Interrompamos, porém, a roda inicial desses movimentos que nos ocupardo num
trajeto mais amplo, para lancar uma ponte, uma conexao aberta aos platéscapitulos

gque, a0 mesmo tempo que os tecemos, também nos produziram.

Comecaremos, no platécapitulo 1 Seguindo rizomas de uma escrita n6made - por
acompanhar os fios de uma pesquisa inquieta, pois que se alimenta de uma
experiéncia de leitura e de um contato com o contexto escolar de que fizemos patrte,
gue funcionaram como signos que fustigaram o pensamento. De inicio, mostramos
os deslizamentos do problema, em formulacdes que foram também sendo tecidas

com a pesquisa € Seus encontros.

A sequir, procuramos compor as linhas de um agenciamento, conceito importante
para o problema delineado e para a producdo desta pesquisa. Pesquisa, mistura
impura no campo de pesquisa, aumentos de poténcia: a forma escrita que exige o
momentotese também levou-nos a nos desfazer de percep¢des arborescentes para
Nnos experimentar como rizomas, rizomas numa escrita, rizomas num processo

aberto.

Ainda nas sendas de rizomas em seus encontros, fomos levados qual linha de fuga
a ideia de uma vida nao-organica, como a vespa-orquidea, captura de Deleuze para
nos apontar a dimensdo aberta e criadora da vida, diferente do vivo como
fechamento. Vida como imprevisibilidade, acontecimento livre, némade,
singularidade, hecceidade, acontecimento. Tais veredas coexistem nas vibracdes de
um dos campos de pesquisa — o0 grupo de professores de Fil/CSo — em que,
seguindo nosso diario de campo trazemos ao texto alguns movimentos, tensdes e
intensidades nas formulacdes iniciais do Projeto de Implantacdo de

Filosofial/Ciéncias Sociais em Cariacica.

O processo de nossa pesquisa nao procurou os fundamentos de um meétodo
fechado, no qual se desenhariam metodologias para ‘fazer falar’ sujeitos de
pesquisa em técnicas de abordagem ou similares. Como néo lidamos com sujeitos,
mas agenciamentos coletivos de enunciagéo, experimentamos, no platdé ou cap. 2

‘Levando uma linha para passear’: de uma (in)certa cartografia’, buscar uma
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cartografia, em que nos pomos o desafio de “agarrar o mundo em vez de |he extrair
impressoes, trabalhar nos objectos, nas pessoas e nos acontecimentos, no proprio
real e ndo nas impressdes”, conforme epigrafe de Deleuze. Para isso, falamos de
uma cartografia dinamica como um tracar mapas das intensidades do mundo
coletivo das multiplicidades, trajeto em que se imbricaram real e imaginario,
distribuicdo dos afetos em diferentes lugarestempos da pesquisa. Pesquisa que
tomamos como acompanhamento de processos, numa perspectiva de cartografia
das linhas e agenciamentos do Projeto de Fil/CSo. Com Kastrup (2007) e Carvalho
(2008) tomamos a cartografia como abertura ao trabalho do pensamento, um
meétodo que visa acompanhar um processo, € hao representar um objeto, que nao
se pode a coleta de dados, mas a producdo de dados, deteccédo de signos e forcas
circulantes, numa atencdo aberta e flutuante. Diferente de regras abstratas, a
cartografia retne pistas para coletivizar uma experiéncia; est4 a espreita de ideias-
encontro, de signos e forcas que mobilizem o pensamento. Ao dizermos ‘de uma
(in)certa cartografia’, colocamo-nos na perspectiva de ndo saber ainda, ndo saber
mais, aprendiz de um “saber ver”, num movimento em que o aprender, conforme o

poeta, “exige um estudo profundo / Uma aprendizagem de desaprender” (Pessoa).

Aprendiz do campo de pesquisa, no platé ou cap. 3 Do vale do Mochuara a beira-
mar de Manguinhos: de raizes e rizomas, propomos a narrativa de uma
experiéncia do pensar, articulada a seus rizomas e raizes, num momento em que se
elabora o Projeto de Fil/CSo em Cariacica. Um encontro — o | Encontro de
Professores de Filosofia e Ciéncias Sociais de Cariacia -, um local — Praia de
Manguinhos, Serra, ES — tudo isso misturado: uma experiéncia de pensamento. E,
com as linhas que tal encontro articulou acerca do Projeto de Fil/CSo, com os
cotidianos escolares em que se viam imersos os professores de Fil/CSo de Cariacica
e dos objetivos que 0s mesmos se colocaram, nas perspectivas construidas por
suas pesquisas de campo acerca das escolas de Cariacica, teceremos outros fios

em que tensdes, encontros se mesclam e se diferenciam.

Movimento. Intensidade. Afetado por todos os lados, procuraremos, no platé ou cap.
4 Inventando coletivos: paisagens de uma pesquisa em movimento, situar
nosso campo de pesquisa, o0 cotidiano escolar que deixou-nos marcas, que nos fez

ao mesmo tempo estranhos e prOximos em seus agenciamentos, em VAarios
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atravessamentos complexos e potentes para se pensar 0 cenario, 0 espaco em que

se desenvolveu a experiéncia de Fil/CSo na Escola Renascer.

Tal imersdo na Escola Renascer tomou uma importancia imprevista, de que o texto
nao mais do que multiplica sua poténcia. Um convite ao qual ndo deixarei aqui todos
os detalhes. E preciso adentrar o bairro, observar suas ruas, vielas e arvores, ouvir o
barulho da obra de reforma da escola, ver as criancas, em sua ‘indisciplina’,
correndo pelos exiguos espacos entre as salas, pensar ‘a escola tradicional’, ‘pegar
a ponta do cipd’ das linhas de fuga de alunos em seus controles; mas também
experimentar alegrias do gesto dancante de uma professora, ‘Cintia’, nome para

tantas outras ‘transmissoras de vida'... Esta tudo |a.

Uma cartografia despretensiosa prossegue em busca de alguns agenciamentos da
filosofia na sala de aula e para além (sobretudo para além). Estamos no platé ou
cap. 5 Um pensamento em linha de fuga, em que movimentos e afetos que
experimentamos no contexto de nossa pesquisa podem ser desenhados, juntamente
com personagens alunos, pedagogos e professores a tecer os fios da experiéncia do
Projeto de Fil/CSo. No inicio deste capitulo, retomaremos 0s movimentos, encontros
e aulas do Projeto de Fil/CSo na Escola Renascer, em que se contextualiza um fazer
gue, desde as pesquisas nas escolas levadas a cabo pelos professores de Fil/CSo,
passando pelo Encontro de Manguinhos e outras experiéncias, buscamos
apresentar um desenho, uma mapa, uma escrita que, sabendo-se criacao coletiva e
multipla, ndo mais do que esbocou “agenciamentos némades de pensamento e

experiéncia na escola”.



1 SEGUINDO RIZOMAS DE UMA ESCRITA NOMADE

“De tudo 0 que se escreve, aprecio somente o que alguém
escreve com seu proprio sangue. Escreve com sangue; e
aprenderas que o0 sangue € espirito” (Nietzsche).

Figura 5. Kandinsky. Disponivel em: www.ricci-arte.biz Acesso em 27.mai 2009.

Neste capituloplatd, trazemos a cena rizomas de uma escrita, equilibrando-nos entre
linhas emaranhadas, cruzadas, sem sujeito ou objeto, nos confins do provisorio,
porém alegre, como que avizinhando-se da poesia e da arte, como encontros
aumentos-de-poténcia, em agenciamentos, rizomas, mesmo em Seus
estrangulamentos e impossibilidades, mas abrindo possiveis de criagcdo. E que
essas entradas, linhas e enredamentos abram saidas multiplas (DELEUZE-
PARNET, 1998, p. 119). Concluiremos estes rizomas considerando algumas


http://www.ricci-arte.biz/�
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tensdes nas formulacdes iniciais do projeto de Fil/CSo, seguindo registros de

momentos de que tomamos parte.

A experiéncia da leitura que compde esta

tese ja seria um outro trabalho: quantas [ Falo aqui tambem das intensidades
i de leitura, de movimentos a que fui
particulas me tocaram, por quantos lancado, como as ondas desfazem

movimentos, intensidades fui tomado e, as moléculas d'agua num rochedo,

, ) mas também de releituras e devires:
acelerando a busca por mais sentidos, me a partir das formas ou do sujeito que

via logo a seguir desmontado. Quando se € e se tem, experimentar outras

. ) ) _ formas, sem identidade fixa... Devir
seguia com alegria fatigante o movimento do também do escrever, j& que “se 0

pensamento na escrita, entre Deleuze- | escritor € um feiticeiro € porque
, , escrever e um devir, escrever €
Guattari, Deleuze-Parnet, logo a seguir me atravessado por estranhos devires

surpreendia com o desmantelamento de todo | Jué ndo sao devires-escritor, mas
o devires-rato, devires-inseto, devires-
o edificio. Um exemplo concreto: ao tentar lobo, etc* (DELEUZE-GUATTARI,

acompanhar a micro-politica das linhas, de &997, p. 21). /

segmentaridade dura, moleculares/flexiveis,

de fuga, fui lancado a outra direcdo em Mil Platés (vol. 3), ao descobrir a
multiplicidade de cada linha, desfazendo a separacao entre elas: “as linhas que nos
compdem (...) conjunto de linhas, pois cada espécie € multipla” (DELEUZE-
GUATTARI, 1996, p. 76). E mais: algumas linhas sdo impostas de fora (as molares?
Ou também as flexiveis?); outras nascem por acaso, sem porqué nem razao (as
flexiveis e moleculares apenas?), mas as linhas de fuga devemos inventa-las e “s6
podemos tracando-as efetivamente na vida”. Com uma arte e prudéncia sem

tamanho, reiteradamente lembradas.

No mapa das linhas, descobrimos, ainda, que “as trés linhas ndo s6 coexistem, mas
também se transformam, passam uma nas outras (...) N0 mesmo grupo, N0 Mesmo
individuo” (DELEUZE-GUATTARI, 1996, p. 103).

E, tanto quanto na escrita, a dificuldade maior reside nas linhas de fuga, pois “certos
grupos, certas pessoas ndo possuem esta espécie de linha, ou a perderam”
(DELEUZE-GUATTARI, 1996, p. 76) — repercutindo sobre este aprendizpesquisador:
onde estdo minhas linhas de fuga? Ainda as tenho? Como inventa-las? Pois as

linhas de fuga séo diversas: “a linha de fuga de criangas que saem da escola
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correndo ndo é a mesma que a de manifestantes perseguidos pela policia, nem a de
prisioneiro que foge. (...) cada espécie, cada individuo tem as suas” (DELEUZE-
GUATTARI, 1996, p. 76). As linhas sdo mais misturadas do que previa (leitor-
pesquisador-aprendiz, acreditava entrar no porto, mas... era jogado novamente em

pleno mar):

Em suma, uma linha de fuga, ja complexa, com suas singularidades;
mas também uma linha molar ou costumeira com seus segmentos; e
entre as duas (?), uma linha molecular, com seus quanta que a fazem
pender para um lado ou para outro. (...) essas linhas ndo querem
dizer nada. E uma questdo de cartografia. Elas nos compdem, assim
como compdem nosso mapa. Elas se transformam e podem mesmo
penetrar uma na outra. Rizoma (DELEUZE-GUATTARI, 1996, p. 77).

Entrecruzados nas linhas de fuga, molares, moleculares, fui aprendendo com um
pouco de sobriedade, compondo uma outra percepcao, pois nao via em Deleuze (e
no agenciamento Deleuze-Guattari), uma definicdo explicita de agenciamento?, ao
mesmo tempo que a nocao parecia tdo central em seu pensamento. Alias, a uma
filosofia que ndo se ocupa de universais abstratos, como ser, consciéncia,
fundamento, mas que tenta captar o dinamismo do concreto, que busca instalar-se
“no meio”, parece estranho uma definicdo no sentido da légica tradicional, na qual a
definicdo de algo diz sua esséncia. Neste sentido, o termo remeteu a outros:

multiplicidade, devir, territorio, desterritorializacao, reterritorializacao.

Dai, tentamos nos colocar num plano de imanéncia como um meio feito de
intensidades “qualidades, substancias, poténcias e acontecimentos (DELEUZE,
1997, p. 73), porgque “as coisas sO comegcam a viver no meio”, em agenciamentos
concretos, em que o objeto ndo esta dado, antes é produzido no mesmo momento
em que é achado ou roubado, pois “encontrar é achar, é capturar, é roubar, mas néo
h& método para achar, nada além de uma longa preparacdo” (DELEUZE- PARNET,
1998a, p. 15).

' Exceto pelo agenciamento Guattari-Rolnik. No “Apéndice-Notas descartaveis sobre alguns conceitos”, de
Micropolitica. Cartografias do desgjo (1993, p. 317), encontramos: “Agenciamento: no¢do mais ampla do que
as de estrutura, sistema, forma, etc. Um agenciamento comporta componentes heterogéneos, tanto de ordem
bioldgica, quanto social, maquinica, gnosiolégica, imaginaria. Na teoria esquizoanalitica do inconsciente, o
agenciamento é concebido para substituir o ‘complexo’ freudiano™.
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Também foram longas a preparacdo e as experiéncias, as mdultiplas entradas e
saidas deste trabalho. A questéo transformou-se em seu préprio processo de busca,
em suas linhas de fuga, desterritorializando-se e reterritorializando-se: da forma que
tomou na 12 qualificacdo: “Que novos agenciamentos produzem na escola e na
comunidade ‘O Projeto de Implantacdo de Filosofia e Ciéncias Sociais no Ensino
Infantil e Fundamental do Municipio de Cariacica’?”; na 22 qualificacdo: “Que
agenciamentos produzem na escola e na comunidade ‘O Projeto de Implantagcéo de
Filosofia e Ciéncias Sociais no Ensino Infantil e Fundamental do Municipio de
Cariacica?”; chegando a outras formulacdes: “Como se agencia na escola o Projeto
de Implantacéo de Filosofia e Ciéncias Sociais na Escola Renascer, no municipio de

Cariacica?".

A questdo reformulada passava a ndo ter mais uma unica dire¢do (projeto — escola
ou escola-projeto), antes instalou-se no meio da escola, no processo do projeto de
Fil/CSo (que, como veremos, também se transformou de projeto em “praticas de
filosofia/ciéncias sociais na escola”) nos seus variados agenciamentos: patio,
encontros, conversas, exprimindo que esta pesquisa quando se insere na escola,
comunidade, grupos de pais, alunos, funcionarios, este meio também recorta-a,
transforma-a, ndo como evolugdo, mas como involugéo criadora, devir, num duplo
movimento imanente em que ndo se é mais 0 que se era no ponto inicial (a
intensidade desse encontro com a escola é contada no platé 4 Inventando coletivos);
também ndo houve nem buscamos sintese, mas um entredois, como no devir vespa-

orquidea...

As opcoes aqui delineadas instalam-se, assim, em que pese a esperada articulacdo
e rigor de um trabalho académico, nos limites do provisério, em que se inscreve
outra concepcéo de rigor, muito mais proxima da exatiddo da poesia e da arte:

A ciéncia pode classificar e nomear os drgdos de um sabié

mas ndo pode medir seus encantos.

A ciéncia ndo pode calcular quantos cavalos de forga existem

nos encantos de um sabia.

Quem acumula muita informacao perde o cond&o de adivinhar: divinare.

Os sabias divinam (BARROS, 2000, p. 53).
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1.1 Agenciando um plano para o pensamento

Deleuze observa que agenciamento substitui as no¢des de conhecimento e mesmo
crenca, designando “uma emissédo e uma reparticdo de singularidades” (“Resposta a
uma questao sobre o sujeito”, Acesso em 16.jan 2009). O agenciamento é a unidade
minima real (e ndo palavra, ideia, conceito ou significante) que, por sua vez, produz

enunciado que nao tem sujeito:

O enunciado é o produto de um agenciamento, sempre coletivo, que
pde em jogo, em nés e fora de nos, populagcbes, multiplicidades,
territérios, devires, afetos, acontecimentos. O nome préprio nao
designa um sujeito, mas alguma coisa que se passa ao menos entre
dois termos que ndo sdo sujeitos, mas agentes, elementos
(DELEUZE-PARNET, 1998, p. 65).

Agenciamento é o que estd no meio, efeito de intensidades, de choques de
multiplicidades, encontros de corpos, populagdes, afetos, trocas.

Podemos falar de uma “tetravaléncia do agenciamento”, em 04 (quatro) eixos:
estados de coisas ou mistura de corpos, regime de enunciados (estilo ou tipo de
enunciacdo), formacdo de territdrios e movimentos de desterritorializacdo
(DELEUZE, 1994, p. 15). No primeiro eixo, horizontal, temos o segmento contetdo:
agenciamento maquinico® de corpos, mistura de corpos, em ac¢des e paixdes que
afetam um corpo ou corpos (corpo em sentido especifico e no sentido geral, como
corpos tedricos, sociais, morais e outros) e o0 segmento regimes de expressao:
agenciamento coletivo de enunciacao, transformacdes incorpéreas. Em Mil Platés,

Deleuze-Guattari (1995b) se utilizam do exemplo do criminoso: o que se passa antes

2 Diferentemente da nocdo de mecanica, em que as partes funcionam relativamente fechadas sobre si mesmas,
mantendo com o exterior relages codificadas, a expressdo maquinas ou maquinico apela a um funcionamento
coletivo por agregacdo ou agenciamento. Como acentuam Guattari-Rolnik (1993, p. 320-321), maquinas em
sentido lato referem-se ndo s6 a maquinas técnicas mas também maquinas sociais, estéticas, tedricas, politicas,
burocraticas, num phylum (por analogia ao phylum da evolugéo das espécies) que se desdobra no tempo e no
espaco, sem origem privilegiada, pois que dispostas em rizoma. “Uma maquina técnica, por exemplo, numa
usina, esta em interacdo com uma maquina social, uma maquina de formagdo, uma maquina de pesquisa, uma
maquina comercial, etc” (1993, p. 320). Homem e maquina formam um phylum maquinico numa nova ontologia
ao procurar entender a génese das formas geo-bio-culturais segundo fluxos imanentes (de energia-matéria-
informacdo), em que o homem nédo aparece como comandante da Evolugdo, mas como agente circunstancial
inserido numa proliferacdo de maquinismos, nos quais “a prépria idéia de natureza autbnoma é fruto de
maquinismos especificos”. “Chegamos assim a uma visdo ndo-antropocéntrica, ndo-humanista (teérica),
decorrente dessa ontologia realista e materialista, onde se desenha uma nova filosofia da natureza. Aqui, homens
e maquinas se equivalem e se hibridizam por meio de interfaces maltiplas e imersivas” (O Filo Maquinico — por
uma nova filosofia da natureza. Acesso em 03.Jul 2009).
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e depois da condenacao sao acles e paixdes entre 0S COrpos — crime e execucgao
da pena -, “mas a transformacdo do acusado em condenado é um puro ato
instantaneo ou um atributo incorporeo, que € o expresso da sentenca do magistrado”
(1995b, p. 18).

O segundo eixo, vertical, articula um polo territério e reterritorializacdo e um polo de
desterritorializacdo, que impele o agenciamento a linhas de fuga, pontas de

desterrritorializacdo. Como se expressa Deleuze em seu Abecedario:

E o territério s6 vale em relacdo a um movimento através do qual se
sai dele. E preciso reunir isso. Preciso de uma palavra,
aparentemente barbara. Entdo, Félix e eu construimos um conceito
de que gosto muito, o de desterritorializagdo (DELEUZE, 1994, p. 3).

Em seu uso amplo agenciamento também refere-se a grandes conjuntos sociais,
formado por instituicdes fortemente territorializadas, como 0s agenciamentos
judiciario, conjugal-familiar; pode referir-se, ainda, a formacfes intimas
desterritorializantes — devir molecular, devir animal, devir crianga, devir mulher -;
enfim, agenciamento descreve o campo da experiéncia em que se elaboram essas

formacgdes — plano de imanéncia (Zourabichvili, 2004).

Ao falarmos de agenciamentos molares e moleculares, afastemos qualquer ideia de
dualismo entre desejo e instituicdo, como entre o instavel e o estavel, pois, de um
lado, no polo dos estratos molares, o individuo lida com grandes agenciamentos
sociais (familia, escola, estado, empresa), por outro lado, no polo dos
agenciamentos moleculares, ele introduz irregularidades nessas formas molares,
numa elaboracao involuntéria, tateante de agenciamentos que “descodificam, fazem

fugir’ os agenciamentos estratificados (Zourabichvilli, 2004).

O individuo s6 existe agenciado nestes conjuntos molares, pois ndo € forma a se

desenvolver ou evoluir num cendrio exterior’, oscilando entre um campo de

* Como aparece no classico O Ateneu (2001), de Raul Pompéia: “Vais encontrar o mundo, disse-me meu pai, &
porta do Ateneu. Coragem para a luta” (2001, p. 11). Na obra observamos essa contraposicdo, como no trecho a
seguir, que apresenta a formacdo do individuo pelo corte com a ‘placenta materna’: “Internato! Destacada do
conchego placentario da dieta caseira, vinha proximo o momento de se definir a minha individualidade” (2001,
p. 23). A respeito da mdatua imbricagdo individuo-mundo externo (consciéncia-mundo), Merleau-Ponty ja
buscava esse cruzamento, no terreno de uma fenomenologia da abertura, conforme esta afirmacdo da
Fenomenologia da Per cepcdo: “eu estou todo fora de mim, e 0 mundo esta todo dentro de mim”.
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experiéncia em que formas de comportamento e pensar se projetam a partir das
formas sociais, prontas, e um plano de imanéncia em que o devir promove
irregularidades através de suas linhas de fuga tracadas no meio das coisas,
experimentando formas novas de sentir e pensar, num modo de individuacdo por

hecceidades.

Os dois pélos — estrato/molar — e maquina abstrata-molecular ndo representam o
social/coletivo e o individual, mas sdo dois modos do coletivo. Coletivo de
multiplicidades, os agenciamentos oscilam entre um fechamento territorial que tende
a reestratifica-los e uma abertura desterritorializante que os conecta ao contrario ao
Cosmo (DELEUZE-GUATTARI, 1997, p. 151). Por sua vez, o coletivo é
multiplicidade, rede de processos além e aquém do individuo, além porque se
relaciona ao socius (meio social, codificacdo do desejo), aquém pois sao afetos,

intensidades que operam fora das formas sujeito-objeto (KASTRUP, 1999, p. 187).

Se um agenciamento é feito de multiplicidades, é que para Deleuze-Guattari (1995,
p. 8), “as multiplicidades s&o a prépria realidade, e ndo supéem nenhuma unidade,
nao entram em nenhuma totalidade e tampouco remetem a um sujeito”, pois as

multiplicidades séo varias:

Dizemos que o agenciamento é fundamentalmente libidinal e
inconsciente. E ele, o inconsciente em pessoa. (..) vemos ai
elementos (ou multiplicidades) de varios tipos: maquinas humanas,
sociais e técnicas, molares organizadas; maquinas moleculares com
suas particulas de devir-inumano; aparelhos edipianos (...); aparelhos
contra-edipianos, de marcha e funcionamentos variaveis. (...). Cada
um de nds é envolvido num tal agenciamento, reproduz o enunciado
quando acredita falar em seu nome, ou antes fala em seu nome
quando produz o enunciado (DELEUZE-GUATTARI, 1995, p. 50).

Um agenciamento rompe o dualismo molar/molecular, é feito de multiplicidades “que
se exercem no mesmo agenciamento: as matilhas nas massas e inversamente. As
arvores tém linhas rizoméaticas, mas o rizoma tem pontos de arborescéncia
(DELEUZE-GUATTARI, 1995, p. 48). Estamos aqui no meio de um plano em que
nao temos mais superior/inferior, alto/baixo, céu/inferno, mas tdo somente um unico

plano dos seres (plano de univocidade) em composi¢cdes multiplas.
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Articulamos, assim, multiplicidade, agenciamento e desejo, pois ao desejar
construimos um agenciamento, um conjunto, conforme Deleuze (1994, p. 13): “(...)
nado desejo uma mulher, desejo também uma paisagem envolta nessa mulher”.
Desejamos num contexto, num campo, que junta diversos elementos numa
determinada configuracéo, regido, como de um novo territério (némade, sim, pois &
marcado nao por fronteiras, mas por intensidades, atravessamentos, capacidade de
afetar e ser afetado). Um projeto pedagogico-estético ativa processos desejantes,
agencia enunciados no encontro de corpos que é a escola (estado de coisas/mistura
de corpos - regime de signos especifico), como veremos.

Podemos falar ainda de multiplicidade como linha de fuga e desterritorializacéo,
arborescente e rizomatica, macro e micromultiplicidades: “De um lado, as
multiplicidades extensivas, divisiveis e molares, unificaveis, totalizaveis, organizaveis
(...). E de outro, as multiplicidades libidinais, inconscientes, moleculares, intensivas
(...)” (DELEUZE-GUATTARI, 1995, p. 46). Nesse meio é que se dao os devires como
linha de fuga, fronteira, entredois:

(...) Devir é, a partir das formas que se tem, do sujeito que se €&, dos
orgdos que se possui ou das fungBes que se preenche, extrair
particulas, entre as quais instauramos relacbes de movimento e
repouso, de velocidade e lentiddo, as mais préximas daquilo que
estamos em vias de nos tornarmos, e através das quais nos
tornamos. E nesse sentido que o devir é o processo do desejo
(DELEUZE-GUATTARI, 1997, p. 64).

Trabalho em obra, que ainda se pde questbes em seu proprio devir-escrita,
tentamos uma cartografia de algumas linhas do Projeto de Implantacédo de Filosofia
e Ciéncias Sociais no Municipio de Cariacica, que acompanhamos de Julho de 2006
a Dezembro de 2007, em ambientes distintos (junto ao grupo de professores de
Filosofia e Ciéncias Sociais, na Escola Renascer e em visitas a comunidade).
Procuramos estar “a espreita”, isto €, construir territorios, produzir encontros,
buscando intercessores, afetarmos e sermos afetados. Encontros que nao sao
necessariamente pessoais, mas que também n&o prescindem deles: pois, com
Deleuze (1994, p. 8, 9), ndo tive encontros apenas com coisas e ideias, mas

também com pessoas e coletivos que gestaram ideias e outros encontros. No
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movimento de uma ideia-projeto, ideia-escola, corpoescola encontros mdultiplos de

singulares agenciamentos escolares.

Tomamos a liberdade de considerar o Projeto e suas multiplicidades: seus
encontros, seminarios, aulas, corredores da escola, pichacdes nas paredes, as
fotos, os cartazes e as conversas na sala dos professores, 0 bate-papo no patio na
hora do recreio, as conversas com 0s diversos funcionarios que convivem com 0S
alunos, os encontros de pais, os seminarios de professores, 0s encontros de
lideranca da comunidade, as avaliagdes do Projeto pelos alunos, pais, funcionérios —
enfim, mais um pouco ainda — considerarmos todos esses encontros como criagao
estética, sensivel — agenciamentos. Nao é Foucault que pergunta: por que chamar
obra de arte apenas aquelas que estdo nos museus? Por que nao considerar
também como obra a prépria construcdo de si (existéncia), nesse caso coletiva?
Producdo coletiva de sentidos num Projeto em agenciamento como obra em

processo, obra aberta, diriamos com Umberto Eco.

Ao procurarmos retomar alguns agenciamentos do Projeto de Implantagao,
explicitando ideias-encontro dai nascidos, salientamos nossa divida com o campo de
pesquisa, com 0S grupos-outros agenciamentos, encontros que potencializaram
essa escrita. Divida impagavel nos dois sentidos: ndo se apagam, nem se pagam.
Equivocos e imprecisdes, porém, assumimo-los como de nossa responsabilidade,
no devir nome proprio que deve assinar este trabalho coletivo, mas que, como
infinitivo, expressa a multiplicidade de vozes que se fazem presentes nas malhas
deste texto, tecido de mil vozes, linhas e movimentos, pois “0 escritor inventa
agenciamentos a partir de agenciamentos que o inventaram, ele faz passar uma
multiplicidade para a outra. O dificil é fazer com que todos os elementos de um
conjunto ndo homogéneo conspirem, fazé-los funcionar juntos” (DELEUZE-
PARNET, 1998, p. 65).

Tal como Deleuze-Guattari (1995, p. 11) dizem do livro, também esse trabalho “néo
tem objeto nem sujeito; é feito de matérias diferentemente formadas, de datas e
velocidades muito diferentes”; literalmente tomamos platds como designando essas
partes de matérias, de datas e velocidades diferentes. Sua contingéncia ndo permite

gue se universalizem experiéncias, ou se tirem receitas, mas apenas que se
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considerem as velocidades, os movimentos. Velocidade que nao se referiu a muito
movimento, pois devir pode ser ficar imével (nébmades como os que ndo se movem,
criando uma linha de fuga no mesmo lugar; ndo se mexer muito para ndo espantar

os devires):

N&o quer dizer ser o primeiro na corrida; acontece de se estar
atrasado por velocidade. Tampouco quer dizer mudar; acontece de se
ficar invariavel e constante por velocidade. A velocidade é ser tomado
em um devir, que ndo é um desenvolvimento ou uma evolucao
(DELEUZE-PARNET, 1998, p. 42).

Tese-agenciamento: encontros de aumento de poténcia (um grupo némade de
professores-aprendizes-de-pesquisadores) em meio a processos de trabalho
marcado por tristes poderes descoloridos; morte como desafio a ser digno do que
acontece. Agenciamento-tese com suas linhas de articulacdo ou segmentaridade
dura, mas também linhas de fuga. Conforme aprendemos nos Mil Platds, “tudo isto,
as linhas e as velocidades mensuraveis, constitui um agenciamento. Um livio € um
tal agenciamento e, como tal, inatribuivel. E uma multiplicidade — mas n&o se sabe
ainda o que o multiplo implica (...)" (DELEUZE-GUATTARI, 1995, p. 12), aonde nos
leva, como se sobrecodifica, como e de qué se constitui. Fomos levados. Inclusive

pela escrita.

Esse trabalho encontra-se em conexdao com outros agenciamentos, e nao
perguntaremos por sua esséncia, sentidos, resultados, fim Ultimo de nossas
avaliacdes (como se pudéssemos medir o voo do sabia...), mas perguntaremos “com
0 que ele funciona, em conexdo com o que ele faz ou nao passar intensidades, em
que multiplicidades ele se introduz e metamorfoseia a sua, com que cOrpos sem
orgaos ele faz convergir o seu” (DELEUZE-GUATTARI, 1995, p. 12), seja do campo

de pesquisa, seja do que for feito dela pelo leitor.

Escrita tributaria dos processos nos quais ela também se inscreve com outros
agenciamentos, consoante o problema de estudo delineado, sabemos que “na
verdade, escrever ndo tem seu fim em si mesmo, precisamente porque a vida nao é
algo pessoal (...) [sua funcédo €] ser um fluxo que se conjuga com ouros fluxos -
todos os devires-minoritarios do mundo” (DELEUZE-PARNET, 1998 p. 63), pois

escrever nao é significar, referir-se a um sentido fundador e auto-suficiente em si
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mesmo, mas “agrimensar, cartografar, mesmo que sejam regides ainda por vir”
(DELEUZE-GUATTARI, 1995, p. 13).

Regido por vir: construir um territdrio numa escola, como o prof. Vinicius ao dizer:
“quero uma escola tradicional”, um estrato onde se instalar, um plano que possa ser
uma superficie de efetuacéo da poténcia de ensinar... Regido por vir: educagéo que
constroi territérios todo dia, quando um/a professor/a entra numa sala, é uma
experiéncia por vezes alucinante, desterritorializacdo e reterritorializacdo: mistura de
corpos, enunciados como palavras de ordem, aprendizagem menor-abertura ao

novo da experiéncia diante das perguntas dos alunos. Escola como agenciamento.

Um agenciamento-tese teve de enfrentar seus proprios desvios, adiamentos, para
tentar tirar de suas préprias linhas de abolicdo a possibilidade de dizer algo, com
seus secos siléncios, passagens de desfiladeiros que passam processos de vida e

potencializacao:

A criagdo se faz em gargalos de estrangulamento. Se um criador n&o
€ agarrado pelo pescoco por um conjunto de impossibilidades, ndo é
um criador. Um criador € alguém que cria suas proprias
impossibilidades, e ao mesmo tempo cria um possivel (DELEUZE,
1992, p. 167).

1.2 Fazendo rizoma de uma escrita

Pensamos este escrito e o Projeto em Cariacica entre as duas imagens de livro que
Deleuze-Guattari fornecem em Mil Platés, a fim de potencializar a prépria
concepgao dessa abordagem, objetivando cartografar o Projeto de Implantacdo de
Filosofia e Ciéncias Sociais de Cariacica em suas ramificagdes, encontros, retornos,

debates, desterritorializacdes e reterritorializacdes.

De inicio, uma problematizacdo: a descri¢cdo ‘0’ projeto, que parece conduzir a um
todo fechado, totalizado, cede lugar a ‘um projeto’ ou projeto, para se desvencilhar
de sua carga de essencializacdo. Um projeto torna-se outra coisa que ele mesmo,

se encontra em devir, como veremos quando agencia com corpos da e na escola em
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seus regimes de signos e significacbes: Os professores de filosofia/ciéncias sociais
de Cariacica falam, atualmente, em “praticas de filosofia e ciéncias sociais na

escola” (Encontro de Professores de Filosofia/Ciéncias Sociais, 04.Jul 2009).

As duas imagens que Deleuze-Guattari (1995, p. 13) nos trazem, arvore e raiz, nos
colocam no centro de nossas andlises: “Um primeiro tipo de livro é o livro-raiz. A
arvore ja € a imagem do mundo (...). E o livro classico, como bela interioridade
organica, significante e subjetiva (os estratos do livro)”. Sua lei é a da reflexdo, o
Uno que se desdobra em dois. Sua ldgica é binaria, estruturada como divisdo
dicotdbmica, dualista, que ndo compreende a multiplicidade, pois é tributaria de uma

unidade fundante, a partir da qual se divide (modelo transcendente do Uno-multiplo).

Como a natureza ndo age assim, pois suas ramificagbes preferem a lateralidade e a
circularidade nao hierarquizada, concluimos que o espirito se ossifica em conceitos
e modos de pensar que se endurecem em seus territorios e totalizacdes (molares),
pois “0 espirito € mais lento que a natureza” (DELEUZE-GUATTARI, 1995, p. 13); na
expressao de Fuganti: “a natureza tem paixao por multiplicidade. Quer se multiplicar,
quer se diferenciar, quer gerar realidades, quer a modificagdo, quer a metamorfose”
(Acesso em em 03.jan 2009).

A segunda figura do livro € o livro-rizoma, “da qual nossa modernidade se vale de
bom grado”, mas que ainda ndo rompe com o dualismo e com o sistema binario,
pois anunciar o multiplo ndo quer dizer fazer o multiplo, tais séo as possibilidades de
reterritorializacao e totalizacdo: “Na verdade nao basta dizer Viva o multiplo, grito de
resto dificil de emitir. (...). E preciso fazer o mdltiplo” (DELEUZE-GUATTARI, 1995,
p. 14), isto é, fazer rizoma, ramificacdo, diferente da raiz, verticalizada, unidirecional.
Animais em suas matilhas e tocas em multiplas fun¢des de habitat, deslocamento e
fuga séo rizomas. Nao se trata de um novo dualismo, nem mesmo de uma noc¢ao
moral, em que haveria um lado bom (rizoma) e um lado mau (arvore-raiz). Pelo
contrario: “O rizoma nele mesmo tem formas muito diversas (...). Ha o melhor e o
pior no rizoma: a batata e a grama, a erva daninha. Animal e planta, a grama é o
capim-pé-de-galinha (DELEUZE-GUATTARI, 1995, p. 15).
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O rizoma, diferentemente da raiz, se conecta a qualquer ponto, ubiqiidade
imanente, ligando conjuntos perceptivos de natureza diversa (biologicos,

econdmicos, politicos...), ligando regimes de signos e estados de coisas diversas.

O rizoma é nome para a multiplicidade, ndo tendo compromisso com o Uno ao qual
o multiplo remonta. Comparando a multiplicidade ou rizoma aos fios da marionete,
dizem Deleuze-Guattari (1995, p. 16) que eles “ndo remetem a vontade suposta una
de um artista ou de um operador, mas a multiplicidade das fibras nervosas que
formam por sua vez uma outra marionete seguindo outras dimensdes conectadas as
primeiras”, em que se formam tramas independentes do ator que manipula as

marionetes.

Quando falamos de ‘um projeto’, ndo ha uma unidade subjetiva ultima que lhe dé
sentido ou mesmo sentidos, esséncia ou propriedade substancial, mas tdo somente
agenciamentos (o que nos faz ver seu destino como outro de si mesmo, num meio

que Ihe potencializa ou diminui poténcias):

Um agenciamento é precisamente este crescimento das dimensdes
numa multiplicidade que muda necessariamente de natureza a
medida que ela aumenta suas conexfes. Nao existem pontos ou
posigf)es num rizoma como se encontra numa estrutura, numa arvore,
numa raiz. Existem somente linhas (DELEUZE-GUATTARI, 1995, p.
17).
No cruzamento de linha moleculares e molares, seja considerando o Projeto de
Implantacdo como uma intencionalidade que parte de uma unidade (enquanto
sistema molar de educacéo), seja considerando as relacfes que se travaram interna
ou externamente ao projeto, na escola, nas atividades da Equipe de Professores de
Filosofia e Ciéncias Sociais, a partir de seus bons ou maus encontros, teremos
possibilidades de agenciamentos segundo a logica de rizoma ou de arvore,
lembrados de que ndo ha dicotomia molar/molecular, antes coexisténcia, disfarce de
uma na outra: “Toda sociedade, mas também todo individuo, sao pois atravessados
pelas duas segmentaridades ao mesmo tempo: uma molar e outra molecular’
(DELEUZE-GUATTARI, 1996, p. 90), em pressuposicdo reciproca. Seja uma
percepcdo, as classes sociais, 0S sexos, a burocracia: por entre a organizagcao
molar, pululam segmentacdes finas, inconscientes da percep¢do; para além do

conjunto binario homem/mulher combina¢des moleculares inventam mil pequenos-
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sexos; do mesmo modo com as classes e a burocracia: deslizam as massas
moleculares por sob as classes (molares), uma inventividade que corre por entre as
reparticdes molares, dissolvidas por microssegmentacdes que as dissolve
(DELEUZE-GUATTARI, 1996, p. 91).

Um rizoma nao se totaliza, ndo tem totalidade para além de suas conexdes de
linhas, sO existe pelas suas conexfes, agenciamentos. As multiplicidades crescem
num plano de consisténcia, “de dimensdes crescentes segundo o numero de
conexdes que se estabelecem nele” (DELEUZE-GUATTARI, 1995, p. 17), conforme

as linhas de fuga ou de desterritorializacao.

Um rizoma tem, ao mesmo

tempo, linhas de “O pensamento ndo é arborescente e o cérebro ndo é uma
segmentaridade, de matéria enraizada nem ramificada. (...). Muitas pessoas tém

uma arvore plantada na cabeca, mas o proprio cérebro é
territorializacao € muito mais uma erva do que uma arvore. (...) O cérebro é
organizacdo, mas também uma populagéo (...)” (DELEUZE-GUATTARI, 1995, p. 25;

81).

“linhas de desterritorializagao
pelas quais ele foge sem
parar’ (DELEUZE-GUATTARI,
1995, p. 18); por isso pode
ser rompido em qualquer
lugar e pode ser retomado em

gualguer uma de suas linhas.

N&o podemos falar aqui de
dualismo a respeito do

rizoma, porque a

estratificacdo encontra-se em . . - - .l
Figura 6. Angiorressonancia magnética de cranio. Out.09

vias de retornar através do

poder, da  conjugalidade

familiar e seus édipos, dos fascismos de grupos e individuos. Nao ha clivagem moral
do rizoma, pois “(...) a grama € também rizoma. O bom o mau sdo somente o
produto de uma selecdo ativa e temporaria a ser recomecada (DELEUZE-
GUATTARI, 1995, p. 18).
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O rizoma também se distingue da arvore como o decalque do mapa/cartografia: “um
rizoma nao pode ser justificado por nenhum modelo estrutural ou gerativo. Ele é
estranho a qualquer idéia de eixo genético ou de estrutura profunda” (DELEUZE-
GUATTARI, 1995, p. 21), que nos remete a arvore. A l6gica da arvore se enuncia
pela referéncia a profundidade, imitacdo e reproducdo, num eixo dado sobre o qual
se ergue um edificio. A do rizoma é uma logica do mapa e busca tracar mapas. De
um lado, temos arvore/decalque/ldgica-do-mesmo/imitacao/reproducéo, de outro,

rizoma/mapa/producédo/cartografia, experimentagéo no real:

[O mapa] faz parte do rizoma. [Ele] é aberto, é conectavel em todas
as suas dimensdes, desmontavel, reversivel, suscetivel de receber
modificacdes constantemente. Ele pode ser rasgado, revertido,
adaptar-se a montagens de qualquer natureza, ser preparado por um
individuo, um grupo, uma formacao social. Pode-se desenha-lo numa
parede, concebé-lo como obra de arte, construi-lo como uma agédo
politica ou como uma meditagdo. Uma das caracteristicas mais
importantes do rizoma talvez seja a de ter sempre multiplas entradas
(...) (DELEUZE-GUATTARI, 1995, p. 22).

Sistemas arborescentes sdo hierarquicos, com centros de significacdo e
subjetivacdo, “autbmatos centrais como memdérias organizadas”, como 0s sistemas
eletrénicos, com um 6érgado central (DELEUZE-GUATTARI, 1995, p. 26). O sistema
arvore tem uma relacéao privilegiada com o Ocidente com sua moral e filosofia da
transcendéncia por oposicdo a imanéncia do Oriente: “O Deus que semeia e ceifa
por oposicdo ao Deus que pica e desenterra (picar contra semear)” (DELEUZE-
GUATTARI, 1995, p. 29). Do mesmo modo, sexualidade arvore (reproducédo) e

sexualidade rizoma (liberacdo em relacdo a reproducéo e a genitalidade).

O modelo da éarvore, observam Deleuze-Guattari, “dominou a realidade ocidental e
todo o pensamento ocidental, da botanica a biologia, a anatomia, mas também a
gnoseologia, a teologia, a ontologia, toda a filosofia: o fundamento-raiz, Grund, roots
e fundations” (DELEUZE-GUATTARI, 1995, p. 28-29), trazendo, no bojo da
totalizacéo filosofica (Kant, Hegel, Husserl), a totalizacdo do Estado e dos pequenos
estados particulares (e os fascismos particulares).
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Entre o decalque o mapa, entre a arvore e 0 rizoma, 0S agenciamentos Ssao
multiplos: “H&, entdo, agenciamentos muito diferentes de mapas-decalques,
rizomas-raizes, com coeficientes variaveis de desterritorializacdo” (DELEUZE-
GUATTARI, 1995, p. 22). Podem-se compor 0s agenciamentos ndo apenas com
analises teoricopraticas, mas também a partir da producéo de rizomas, de conexdes,
circulagdo de intensidades. Os movimentos de territorio, e territorializacdo de um
lado, os de desterritorializacdo e linhas de fuga ou criacdo de outro: “os dois
movimentos coexistem em um agenciamento, e, no entanto, ndo se valem, ndo se

compensam, ndo séo simétricos” (DELEUZE, 1998, p. 86).

Nesse sentido, o Projeto de Fil/CSo entra na escola, experimenta conexdes que nao
sdo dadas nas formas vigentes do trabalho pedagogico: articulacdo de encontros de
pais; encontros de funcionarios, professores, encontro de alunos para além da sala
de aula, em momentos importantes - quando da avaliacdo dos primeiros meses do
projeto na escola Renascer captaremos a sensacao de estranheza de um grupo de
alunos ao ser convidado para serem ouvidos acerca das atividades, conteudos e

formas de aprendizagem (cap. 5 Um pensamento em linha de fuga).

Também o Projeto de Fil/CSo se assenta no curriculoarvore, deslizando entre uma
experiéncia aberta do pensar (Encontro de Manguinhos) a totalizacdo de um

programa, cujo eixo se torna a transmissao do conhecimento (Proposta Curricular).

Tais consideragdes, no entanto, ndo nos levam a uma ‘moral do rizoma’ ou de suas
boas intencdes, nem a dois modelos de pensamento: a arvore-raiz e o rizoma-canal,
pois pensamos com Deleuze-Guattari (1995, p. 31-32) que as duas légicas convivem

Nno mesmo agenciamento, plano de imanéncia:

Os rizomas tém também seu préprio despotismo, sua prépria
hierarquia, mais duros ainda, muito bem, porque nao existe dualismo,
ndo existe dualismo ontolégico aqui e ali, ndo existe dualismo
axiolégico do bom e do mau, nem mistura ou sintese americana.
Existem ndés de arborescéncia nos rizomas, empuxos
rizomaticos nas raizes. Bem mais, existem formacdes despoticas,
de imanéncia e de canalizacdo, proprias aos rizomas. Ha
deformagdes anarquicas no sistema transcendente das &rvores;
raizes aéreas e hastes subterraneas (destaque meu).
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Em processos que se sobrecodificam no Estado existem processos outros que se
insinuam entre, agenciamentos que correm por entre 0os Projetos oficiais; trata-se de
se preparar para vé-los. Todavia, cuidemo-nos: ndo o fazemos para cair num novo
simplismo de dicotomia oficiais nao-oficiais, molares-moleculares, pois conforme
Deleuze-Guattari: se “invocamos um dualismo [€é] para recusar um outro. Servimo-
nos de um dualismo de modelos para atingir um processo que se recusa todo
modelo” (DELEUZE-GUATTARI, 1995, p. 32); ‘expressfes anexatas’ sao
necessarias para se atingir a exatidao, pois que se tenta dar conta de processos

concretos, devires.

Ao denunciar dualismos das maquinas binarias como aparelhos de poder, homem
ou mulher, branco ou negro, Deleuze-Parnet (1998, p. 44) se perguntam se nao
acabamos por erigir novos dualismos: Imagem dogmética do pensamento e
pensamento sem imagem, arvores e rizomas, linha e ponto, maquina de guerra e
aparelno de Estado, plano de organizacdo e plano de consisténcia. Notemos,
observa Deleuze, que o dualismo esta engastado na prépria linguagem: masculino-
feminino, singular-plural, todo um sistema arborescente. Como sair deles? Uma
estratégia é “falar como todo mundo”, passar pelos dualismos, em sistema de
1-2 ou até mesmo 1-2-3, mas elaborando linhas de fuga, saidas. A primeira
estratégia, diz Deleuze, é comecar por vencé-lo pela linguagem: inventar a
gagueira, falar com estrangeiro em sua propria lingua, no sentido de uma lingua
menor (como Kakfa faz com o alemao de Praga), submeté-la a variagdes, fazer
passar entre os dualismos linhas de fuga. A seguir, podem-se fazer
multiplicidades, ndo como soma (nédo adiantaria acrescentar outros termos aos
dualismos), mas como experimentacdo, pois o que define a multiplicidade é o

que ocorre entre os elementos:

Desfazer os dualismos de dentro, tragcando a linha de fuga que
passa entre os dois termos ou os dois conjuntos, o estreito riacho
que nao pertence nem a um nem a outro, mas os leva, a ambos,
em uma evolugdo ndo paralela (DELEUZE-PARNET, 1998, p.
45).

Quando formulamos os objetivos da pesquisa-tese, ainda ndo sabiamos que iriamos

num vortice sem medida e longe de um porto de chegada. Qual Ulisses errante por
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entre mares e enigmas, fizemos nossas as palavras de Mil Platés: Por que é tao
dificil fazer rizoma, acompanhar processos, fazer multiplicidades, compreender como
multiplicidades? Deleuze-Guattari apontam uma pista ao dizerem que ensaiamos
uma outra perspectiva, outra percepc¢ido. “Por que é tdo dificil? E desde logo uma
guestao de semiodtica perceptiva. Nao é facil perceber as coisas pelo meio, e ndo de
cima para baixo, da esquerda para a direita ou inversamente (...)” (DELEUZE-
GUATTARI, 1995, p. 34-35). Ainda nesta escrita, experimentamos tais desafios,
quando deslizamos de consideracdes fundadas em hipéteses e juizos sobre o
Projeto de Implantacdo de Fil/CSo para uma consideracdo que se ativesse aos
agenciamentos do projeto; e, na mistura de um contato, breve mas intenso, com a
escola, também dos agenciamentos sobre/com o pesquisador; e, entdo, vimos que
estdvamos construindo uma paisagem (plana, de estepe, lisa, de imanéncia) de uma

pesquisa, despindo-nos de consideracdes universais®.

Reconhecemos o quao é dificil lidar com “agenciamentos maquinicos de desejo” ou
com “agenciamentos coletivos de enunciacdo sem significancia e sem subjetivacéo”,
sobretudo numa certa tradicdo de linguagem marxista e/ou fenomenoldgica ou,
ainda, quando somos inventados na tradi¢cdo da historia da filosofia como agente de
poder repressor do pensamento, cuja fungéo é fabricar especialistas do pensamento
pronto, escola de intimidacdo que ergue “uma imagem do pensamento, chamada
filosofia, (...) e impede perfeitamente as pessoas de pensarem” (DELEUZE-
PARNET, 1998, p. 21).

Falamos de enunciacdes e lugares diversos, escola e outros campos sociais:
comunidade, familia, bairro... Numa trama de fluxos e agenciamentos, multiplicidade
de experiéncias. Conexfes, agenciamentos, devires, porque “um rizoma nao
comecga nem conclui, ele se encontra sempre no meio, entre as coisas, inter-ser,

intermezzo”. E alianca, conjuncdo "e... e... e...", experimentacdo, pensar com E -
experimentacéo da multiplicidade - e ndo pensar E (de fundag&o, da moral, do juizo,

esséncia universal), pois h4 um multiplo que habita cada coisa: “Uma multiplicidade

* Nesse processo, meu agradecimento & paciéncia e firmeza-que-se-foi-fazendo-ternura de minha orientadora,
referéncia cardeal na ideia de pesquisa como acompanhamento de processos (cf. cap. 2 — ‘Levando uma linha a
passear’) e, ndo menos importante, a generosidade da leitura (na verdade, leituras!) sempre estimulantes e
rigorosas de Walter Kohan, em etapas cruciais de um aprendiz de pesquisador, desde o Encontro de Manguinhos.
Desnecessario dizer que eles estdo eximidos dos riscos corridos ou dos eventuais equivocos desta tese; pois seja
dito: ainda estou em processo de desaprender...
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estd somente no E...”, se faz apenas entre dois, derrotando os dualismos... H4 uma
ascese, sobriedade, pobreza do E (DELEUZE-PARNET, 1998, p. 66). Toda uma
arte, em que passamos de arvore a rizoma, de rizoma a seus nos arborecentes; em
travessias errantes, pois temos “razbes de nao ser’ (ROSA, 1994, p. 121), em
veredas, veredazinhas, pois “o0 real ndo estda na saida nem na chegada: ele se
dispbe para a gente é no meio da travessia’ (ROSA, 1994, p. 46).

Rizomatico em suas conexfes, um projeto se articula também na forma
Estado/municipio/secretaria (‘n6s de arborescéncia nos rizomas’, mas também
‘empuxos rizomaticos nas raizes arvores’), na tensdo molar/molecular. E pensamos
que seja necessario lembrar que ndo por acaso o Estado foi o modelo do
pensamento filosofico ‘arvore’ desde as origens gregas da filosofia até Kant e Hegel
e a fenomenologia: “o logos, o filosofo-rei, a transcendéncia da Idéia, a interioridade
do conceito, a republica dos espiritos, o tribunal da razdo, os funcionarios do
pensamento, o homem legislador e sujeito” (DELEUZE-GUATTARI, 1995, p. 36).

Nesse sentido, fica problematizado como um Projeto de Estado possa ser fonte de
processos disruptores de sua propria l6gica arborea, vertical; preferimos nos abrir a
uma processualidade rizomatica®> como aquela que, por uma cartografia imanente
dos processos em termos de agenciamentos, se equilibra (ou tenta) entre logicas
disruptoras, desterritorializantes e também reterritorializantes, agindo no proprio

lugar dos estratos do componente molar.

Por isso o desafio desta escrita mesma que, premida pela necessidade académica
de estabelecer centros de significacdo de uma tese, ao mesmo tempo se enreda em
agenciamentos multiplos, labirintos que a fazem deslizar. Diante de si mesma se p&e
0 desejo de n&o sobrecodificar-se numa outra territorializacédo: de fazer linha ndo o
ponto (DELEUZE-GUATTARI, 1995, p. 36), ‘levando uma linha a passear’ (Klee).

Também tentamos nao colocar as “questdes inuteis”: “Para onde vai vocé? De onde

vocé vem? Aonde quer chegar?” que remetem a fundamentos e a um “falso

> Expressdo sugerida pela leitura de Daniel Lins: Mangue's School ou por uma pedagogia rizomética. Educ.
Soc., Campinas, vol. 26, n. 93, p. 1229-1256, Set./Dez. 2005. Dossié Entre Deleuze e a Educacdo. Disponivel
em <http://www.cedes.unicamp.br. Acesso em 27.jan 2009.
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movimento (metddico, pedagdgico, iniciatico, simbdlico...) (DELEUZE-GUATTARI,
1995, p. 37). Talvez tais questdes estivessem em nosso espirito quando
participamos de avaliacbes do processo-projeto, porque nao é facil perceber as
coisas pelo meio, como ja dissemos. Mas, confessamos: também nés fomos nos

desterritorializando, vendo as coisas pelo meio, ao seguir o fluxo.

Por isso nos arriscamos a tomar o projeto Fil/CSo como um virtual, que nao se
esgota em sua atualidade, tornado processo, movimento para um fazer pedagoégico
transversal, perpendicular, atravessando as formas e formas escolares, rompendo e
ao mesmo tempo compromentendo-se com uma concepcao arborescente de

curriculo, ensino, aula, professor.

Tal virtualidade permitird ver a ‘crise de identidade’ de profissionais do Projeto de
Implantacao de Filosofia/Ciéncias Sociais, de um lado, as cobrancas de profissionais
da escola, de outro, quando aqueles estardo na escola ‘fora da grade’, ‘'sem aulas’,
‘fazendo projeto’: ‘mas como?! Estar na escola e ndo repartir conosco nossa cota de
angustia?’ ‘Estar aqui s6 pode ser em tal modelo, em tal hierarquia-disciplina-lugar-
sala-de-aula-sala-da-pedagoga-ou-coordenacdo-ou-direcdo’... ‘Enfim, o que vém
fazer aqui, vocés, vocé, Projeto?!’. ‘Estranho: professor pesquisar, ficar olhando?'...

Lugares, territorios existenciais, espacos de sentido e sentidos: escola.

Linhas molares, moleculares se encontram, se chocam, se equilibram,
compromissos se estabelecem; bons e maus encontros; estratos que buscam sua
seguranca, corpos que se encontram num meio de afetos e sentimentos misturados
— escola de gente, alunos, professores, funcionarios, visitantes, em movimentos e

agenciamentos multiplos.

Estranhos e préximos agenciamentos. Neles somos tomados, nele falamos e somos,
em articulagbes cotidianas, realizando funcdes de ensinar, aprender, num
movimento em que a criagao de vida insiste entre formas que a capturam em planos
de organizacado, erigindo formas universais, quase sempre comprometidos com

afetos tristes. Mas a vida insiste em suas linhas de fuga. Vejamos, pois.
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1.3 Devir e vitalidade ndo-orgdnica

Uma sensagaomovimento nos tomou ao conectar a ideia de criacdo de vida a um

pensamento para o0 qual existem

apenas sujeitos coletivos de

enunciagao. Diante dessa
aproximacédo, perguntamo-nos: vida
de quem ou para quem? Se nao ha
sujeito, ndo pareceria um paradoxo,
visto que estamos imersos no
pensamento da representacéo, para
o qual o sujeito — Eu Penso - é o
pivd que articula todas as
representacdes, segundo Kant? O

que parece entrar em choque com a

“A literatura aparece, entdo, como um
empreendimento de saude: ndo que o escritor
tenha forcosamente uma saude de ferro (...),
mas ele goza de uma fragil satde irresistivel,
que provém do fato de ter visto e ouvido
coisas demasiado grandes para ele, fortes
demais, irrespirdveis, cuja passagem 0
esgota, dando-lhe contudo devires que uma
gorda salde dominante tornaria impossiveis.
Do que viu ou ouviu, 0 escritor regressa com
os olhos vermelhos, com os timpanos
perfurados. Qual salde bastaria para libertar a
vida em toda parte onde esteja aprisionada

pelo homem e no homem, pelos organismos e

nogdo de produgdo de vida e, ainda géneros e no interior deles? A fragil saude de

conforme  Deleuze, de uma Spinoza, enquanto dura, da até o fim
vitalidade n&o-organica. A testemunho de uma nova visdo a passagem

da qual ela se abre” (DELEUZE, 1997, p. 13-
estranheza aumenta se

14),

relacionarmos o ‘organico’ de

‘vitalidade ndo-orgéanica’ a sua proveniéncia bioldgica, ou ‘vida’ a ‘organismo’ vivo,
conforme aproximemos vitalidade, organico e bioldégico®, bem como a questdo do

vitalismo por oposicdo a mecanicismo’.

6 Organismo. Conforme Abbagnano (1982, 702-704), o termo organismo foi usado pela primeira vez por
Aristdteles com aquilo que distingue o corpo vivo do ndo vivo. Nessa definicdo as partes do organismo
subordinam-se ao todo, conforme uma estrutura finalista. Passamos ao largo da problematica nocéo de vida em
suas nuances religiosas, cientificas ou filosoficas em geral (ABBAGNANO, 1982, p. 963-965), mantendo-nos
nessa Ultima, mesmo assim referida ao pensamento de Deleuze.

” M ecanicismo é a teoria explicativa (filoséfica ou cientifica) que se utiliza exclusivamente do movimento dos
corpos, entendido no sentido restrito do movimento espacial. Do ponto de vista filosofico coincide com o
atomismo antigo, retomado pelo materialismo dos sécs. XVIII e XIX; neste sentido opde-se a finalismo. O
mecanicismo na fisica e nas outras ciéncias foi dominante a partir do séc. XVII e XVIII, mas atualmente nao é
mais usado (ABBAGNANO, 1982, p. 626-627). Por outro lado, vitalismo é um “termo oitocentista para indicar
toda doutrina que considere os fendmenos vitais como irredutiveis aos fendmenos fisico-quimicos”, ao menos
em trés sentidos distintos: a) que os fendmenos fisicos ndo podem ser inteiramente explicados por causas
mecanicas; b) que um organismo vivo nunca podera ser produzido em laboratério; ¢) que a vida no universo ndo
teve origem natural ou histdrica, mas é fruto de um designio providencial ou da criacdo divina (ABBAGNANO,
1982, p. 967). O vitalismo reivindicado por Deleuze distingue-se da concepcao citada, pois remete a Bergson,
em que a vida é impulso a diferenciacéo: “A vida é o processo da diferenga” (DELEUZE, 1999, p. 106).
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Ao responder acerca do estilo em filosofia e da producdo a dois com Guattari nas

obras O Anti-Edipo e Mil Platés, numa entrevista de 1988 (quando a obra O que é

a filosofia? ainda ndo havia sido publicada), Deleuze identifica o estilo em filosofia

com o0 “movimento do conceito”
(DELEUZE, 1992, p. 175). Deleuze
compara, entdo, o livro de filosofia ao
romance: O que nheste sao O0s
personagens naquele sao 0s conceitos,
0 que neste sdo as paisagens e 0s
meios naquele sdo os espagos-tempos.
Assim, as perguntas a serem feitas a
um conceito ou a um fildsofo séo: como
isso funciona? O que aconteceu? Que
vai suceder? — tipicas da leitura de
ficcdo. Nesse sentido, seja na literatura,
seja na filosofia, “escreve-se sempre
para dar a vida, para liberar a vida ai
onde ela esta aprisionada, para tragar
linhas de fuga” (DELEUZE, 1992, p.
176).

Numa primeira aproximagdo, temos
agui a aproximacdo vida e linha de
fuga. A linguagem, nessa visédo, nédo e
um sistema homogéneo, mas
heterogéneo, em  variacdo, em
desequilibrio constante. “O estilo cava
nela diferencas de potenciais entre as
guais alguma coisa pode passar, pode

se passar, surgir um clardo que sai da

/ “A CAPTURA E A MORTE" \
Federico Garcia Lorca

As cinco horas da tarde.
Eram cinco da tarde em ponto.
Um menino trouxe o branco lencol
as cinco horas da tarde.

Uma esporta de cal ja prevenida
as cinco horas da tarde.

O mais era morte e somente morte
as cinco horas da tarde.

()

Um ataude com rodas é a cama
as cinco horas da tarde.
Ossos e flautas soam-lhe ao ouvido
as cinco horas da tarde.

Por sua fronte ja mugia o touro
as cinco horas da tarde.

O quarto se irisava de agonia
as cinco horas da tarde.

De longe ja se aproxima a gangrena
as cinco horas da tarde.
Trompa de lirio pelas verdes virilhas
as cinco horas da tarde.

As feridas queimavam como sois
as cinco horas da tarde,

e as pessoas quebravam as janelas
as cinco horas da tarde.

As cinco horas da tarde
Ai que terriveis cinco horas da tarde!
Eram cinco horas em todos os relégios!

Eram cinco horas da tarde em sombral!
\ (LORCA, 1990, p. 511, 513) /

propria linguagem, fazendo-nos ver o que

permanecia na sombra em torno das palavras (...)” (DELEUZE, 1992, p. 176). A

linguagem cava, por tor¢cdo nas palavras,

clardes de vida.
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Estamos longe da idéia do ‘génio’ criador hegeliano que suprassume tudo no
conceito. Consequentemente, como se coloca o estilo na escrita a dois? Tal questéao
nos remete a questdo da vida ndo-organica: “Haveria um problema se féssemos
exatamente pessoas, cada uma tendo sua vida propria, suas opinides proprias, e se
propondo a colaborar e discutir um com o outro” (DELEUZE, 1992, p. 176), 0 que
nao é o caso, pois Deleuze ndo era especialmente dado a coléquios, debates ou
discussbes filosoficas, trata-se de criacdo, utilizando-se de materiais 0s mais

diversos. O tipo de individuac&o a que se refere néo é pessoal:

N&o temos certeza alguma de que somos pessoas: uma corrente de
ar, um vento, um dia, uma hora do dia, um riacho, um lugar, uma
batalha, uma doenca tém uma individualidade nédo pessoal. Eles tém
nomes proprios. N6és os chamamos de ‘hecceidades’ (DELEUZE,
1992, 176).

Uma hecceidade-acontecimento como o poema “a captura e a morte”, de Lorca. O
tipo de individualidade que Deleuze reconhece para a experiéncia de escrever com
Guattari € da ordem de “uma individualidade de acontecimentos” (DELEUZE, 1992,
p. 177). Acontecimento como um conceito filosofico, “o Unico capaz de destituir o
verbo ser e o atributo”. Mesmo escrevendo sO, algo se passa com algum outro

(intercessor) nem sempre nomeavel, acrescenta Deleuze.

Acontecimento que se liberta do tempo cronolégico, com seu presente espesso e
suas direcdes pré-determinadas (passado/presente/futuro), para apontar um tempo
do nado temporal, do inatual, de um tempo por vir, Intempestivo (Nietzsche), em que
se mesclam e coexistem temporalidades divergentes, diferenciadoras: “O tempo
filosofico € assim um grandioso tempo de coexisténcia, que ndo exclui o antes e o
depois, mas os superpde numa ordem estratigrafica (DELEUZE-GUATTARI, 1992,
p. 78).

Acontecimento némade e livre, nem individuo, nem coletivo, ndo é parte nem
universal, “0 acontecimento € aquilo enquanto acontece”, como o arvorificar da
arvore como seu sentido essencial, quantidade de energia, qualidade e matéria que
varia de arvore para arvore. “Todo ser, todo corpo, € uma intensidade; e todo corpo
que entra em acontecimento da a nuance da sua intensidade a aquele

acontecimento” (FUGANTI, acesso em em 03.jan 2009). O acontecimento € singular,
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jamais confundido com o fato submetido a uma generalidade, forma universal,

cliché, ou forma de lei.

Escrever €, na concepcdo que aprendemos com Deleuze (1992, p. 178), emitir
signos que, por sua vez, “remetem a modos de vida, a possibilidades de existéncia,
sao sintomas de uma vida transbordante ou esgotada”. Escrever, criar, resistir, uma

triade que remete a vida ndo-organica:

Ha um liame profundo entre os signos, o acontecimento, a vida, o
vitalismo. E a poténcia de uma vida ndo organica, a que pode existir
numa linha de desenho, de escrita ou de musica. S8o os
organismos que morrem, ndo a vida. Ndo h& obra que ndo indique
uma saida para a vida, que ndo trace um caminho entre as pedras.
Tudo que escrevi era vitalista, ao menos assim 0 espero, e constituia
uma teoria dos signos e do acontecimento (DELEUZE, 1992, p. 178,
grifo nosso).

Conforme observa Zourabichvilli, seu vitalismo ndo permite que se o alinhe junto ao
“extravio das ciéncias naturais do séc. XVIII”, marcadas pela mistica do principio
vital, ou ao “culto da vitalidade (...) na Europa do fim do século XIX” (2004, p. 60),
gue desembocou no fascismo. “A recusa da idéia de espontaneidade”, corolario da
teoria do desejo-maquina, basta para afastar insinuacdes do uso que faz de
vitalismo, pois para Deleuze ndo ha vida em geral, como um absoluto
indiferenciado®, mas planos heterogéneos coexistentes numa multiplicidade que

atravessa os individuos.

Vida em Deleuze, afirma Zourabichvilli (2004, p. 61), € sempre n&o-organica ou
ainda ndo-pessoal, caracterizada pela criatividade e imprevisibilidade, ndo como “um
tesouro natural ou originario que bastaria exteriorizar” ou uma forma padrao a qual
se remeter, em ambos 0s casos reintroduzindo o valor transcendente, perdendo-se o

plano imanente em que Deleuze se movimenta.

A partir do processo de assimilacao/criacdo, “subtracdo/constituicdo” de teorias a

gue recorre Deleuze (ABREU, 2004, p. 89-90) ou ainda fluxo de intensidades em

8 “Certamente, n3o ha razdo para pensar que os estratos fisico-quimicos esgotem a matéria: existe uma Matéria

ndo formada, sub-molecular. Tampouco os estratos organicos esgotam a Vida: o organismo é sobretudo aquilo a
que a vida se opde para limitar-se, e existe vida tanto mais intensa, tanto mais poderosa quanto é anorganica”
(DELEUZE-GUATTARI, 1997, p. 217).
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relacdo com a exterioridade de uma obra (FORNAZARI, 2005, p. 10-28),
destacamos o que Deleuze apropria de Bergson: a vida como movimento que se
aliena na forma material por ela suscitada, 0 que nos remete ao conceito de vida
como abertura e diferenciacdo virtual, por um lado e, por outro, organismo como
fechamento/atualizagéo:

A vida é criacdo, mas o vivo é fechamento e reproducéo, de modo
que o ela vital — assim como a duragdo — dissocia-se a cada instante
em dois movimentos: um de atualizacdo-diferenciagdo numa espécie
ou forma orgénica, o outro por meio do qual ele se recupera como
totalidade virtual sempre aberta a cada um de suas diferenciacdes
(...) (ZOURABICHVILLI, 2004, p. 61).

Vida, assim, ndo esta limitada
ao vivo formado, organizado’.
Deleuze, conforme essa anélise
de Zourabichvilli, pode pensar a
tendéncia criadora que
atravessa o vivente para além
da alternativa insatisfatoria
mecanismo X finalismo, pois
vida ndo se refere a um
principio distinto da matéria,
nem a matéria se identifica com

a vida com suas “almas

diretrizes”, o que novamente
Figura 7. Disponivel em: http://orquidoideira.blogspot.com/2009 03 01_archive.html Acesso 06.jul 2009.

nos levaria a “imagem da vida como organizagdo ou como subjetividade constituida”
(p. 62). Por conseguinte, podemos designar “vida a atividade criadora andnima da
matéria que, a um dado momento de sua evolucdo, faz-se organizacdo: essa
segunda via desemboca na concepcado de uma vitalidade fundamentalmente néo-
organica” (ZOURABICHVILLI, 2004, p. 62), diferenga pura, movimento.

° Daf a énfase com que o pensamento de Deleuze, a nosso ver, opera constantemente a desestratificacio em
relacdo aos estratos, as linhas de fuga em relagcdo a multiplicidade de linhas que nos constituem, o corpo sem
6rgados em relacdo ao organismo.


http://orquidoideira.blogspot.com/2009_03_01_archive.html�

A vida estd “aquém da
organizacdo”, € “pura criagdo
da natureza”, sem conduzir a
uma forma constituida, ao

contrario, escapando

“Diziamos a mesma coisa para 0s devires: ndo é
um termo que se torna outro, mas cada um
encontra 0 outro, um Unico devir que ndo €
comum aos dois, ja que eles ndo tém nada a ver
um com o outro, mas que esta entre os dois, que
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tem sua propria dire¢do, um bloco de devir, uma
evolugdo a-paralela. E isso a dupla captura, a
vespa E a orquidea: sequer algo que estaria em
um, ou alguma coisa que estaria no outro, ainda
que houvesse uma troca, uma mistura, mas
alguma coisa que esta entre os dois, fora dos
dois, e que corre em outra dire¢do” (DELEUZE-
PARNET, 1998, p. 14-15).

constantemente dela, cada
esboco uma nova partida
para outras configuracdes
(linhas de fuga). A atividade
criadora do que se chama
aqui ‘vida’ ndo depende dos , ,
“Na linha ou bloco do devir que une a vespa e a
orquidea produz-se como que uma
desterritorializacdo, da vespa enquanto ela se torna
uma peca liberada do aparelho de reproducdo da
orquidea, mas também da orquidea enquanto ela se
torna objeto de um orgasmo da propria vespa
liberada de sua reprodugdo. Coexisténcia de dois
movimentos assimétricos que fazem bloco numa
linha de fuga onde se precipita a pressao seletiva. A
linha, ou o bloco, ndo liga a vespa e a orquidea,
COMO tampouco as conjuga ou as mistura: ela passa
entre as duas, levando-as para uma vizinhanca
comum onde desaparece a discernibilidade dos
pontos” (DELEUZE-GUATTARI, 1997, p. 91).

elementos envolvidos

(materiais, artisticos,
psiquicos...), “mas da relagéo
de desterritorializacdo que os
arrasta para outros limiares”,
de devires, como no exemplo

da vespa e da orquidea, em

gue “(...) deve-se considerar
a vida nédo-organica do ‘bloco

de devir que carrega as

duas formas de vida organizada, as entrelaca uma a outra até transpor um limiar de
existéncia em que elas se pressupdem mutuamente” (ZOURABICHVILLI, 2004, p.
62).

10 w

Agenciamento vespa-orquidea™ “sem a qual, acrescente-se, nenhuma vespa e

nenhuma orquidea, tais como as conhecemos, jamais podera nascer, porque a

o exemplo reiterado por Deleuze mostra seu procedimento de criagdo de conceitos de fontes heterogéneas: “A
orquidea Chiloglottis trapeziformis tem seu labelo fisicamente e olfativamente semelhante a fémea de sua vespa
polinizadora Neozeleboria cryptoides. Ao desabrochar a flor comeca a dispersar o doce perfume da vespa fémea
fértil, o que atrai machos apaixonados de todos os cantos. Os machos atracam-se ao labelo da orquidea, uma
pétala modificada, e se cobrem com o pélen enquanto pensam ter um momento de puro prazer sexual com a falsa
fémea. Em seguida encontram outra flor que abordam pensando tratar-se de mais uma fémea generosa e, a
medida que dedica-se sexualmente a esta nova ‘amante’, transfere o pélen de uma orquidea a outra”. Disponivel
em: http://scienceblogs.com.br/bessa/2009/03/5-_ou_voce me_engana_ou_nao_es.php Acesso em 13.mai 2009.
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filiacdo natural dentro de cada espécie depende dessa alianga contra-natureza entre
as especies” (CASTRO, 2007, p. 118). Porque o devir é uma participacdo anti-
natural entre homem e natureza, nao produtivo, conexao transversal entre
heterogéneos (CASTRO, 2007, p. 117).

Com o conceito de vida, concluimos com Zourabichvilli (2004, p. 62), estamos na
concepgao deleuzo-guattariano da natureza, “que néo reconhece mais a cisao entre
natural e artificial; do conceito de plano de imanéncia; enfim, (...) da experiéncia do
corpo pensado sob a condicdo da referéncia a um corpo sem 0rgados”, 0 que nos
leva a pensar corpo sem 0Orgaos por aproximacao do conceito de rizoma, em que
ndo ha centro de significagdo, mas abertura a multiplos agenciamentos e conexoes,
muito mais feixe de forcas e intensidades do que centro irradiador unificante e
totalizador (FEITOSA, 2004, p. 98).

1.4 (In)tensées e intencionalidade de um projeto

Como salientado na introducéo deste trabalho (“Sou um ladréo de pensamentos”, p.
25-30), minha pesquisa se encontra com o grupo de Cariacica hum feliz acaso, que
me leva a tomar parte, ainda que nao de tempo integral, no movimento do Projeto de
Implantacao de Fil/CSo na rede municipal de Cariacica. Suas pesquisas, debates,
hesitacbes e descobertas sdo generosamente compartilhados com um aprendiz-de-
pesquisador, na acolhida de uma outra pesquisa que, a0 mesmo tempo que se
caracteriza pelo respeito a um processo em andamento, também participa, opina
com liberdade de fala e acesso, possibilitando-me significativas aprendizagens, das

quais esta tese procura juntar os fios.

Somos, assim, inventados por agenciamentos que nos inventam, passando
multiplicidades umas nas outras. Trazemos ao texto algumas vibragcbes de nossa
insercado no projeto em 2006 e 2007, em que sobressaem varias linhas de tensao,

de densidade e intensidade variaveis.
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Seguiremos aqui nosso diario de campo sem, no entanto, circunscrevermo-nos aos
rigidos limites temporais, deixando-nos levar por signos que nos forcam a pensar,
deslizando como que por canais de intensidades, sem preocupacao de interpretar,
antes trazer a cena as inflexdes, concepcodes e agenciamentos do projeto de filosofia

e ciéncias sociais em Cariacica.

Uma tensdo que aparece nas formulacdes iniciais do projeto refere-se a propria
insercdo dos saberes Fil/CSo na escola: de um lado, o grupo parece atribuir a
filosofia e ciéncias sociais um papel de ‘despertar’ a escola de seu “sono dogmatico”
(expressdo minha), como na fala de uma professora, que justifica a presenca da
Fil/CSo na escola a partir das evidéncias de “falta de identidade com o contexto

escolar, baixo sentimento de pertencimento...” nas escolas pesquisadas. Por isso
observa “que a Fil/CSo tém algo a dizer no contexto dos saberes escolares” (DC,
07/08/06). De outro, ha uma convic¢cado que aparece nos discursos de que se deve
respeitar a cultura da escola, seu processo: nos debates do segundo semestre de
2006, Tania observa que se deve buscar ressignificar a escola, mas ao mesmo
tempo “respeitar espacos instituidos, ou seja, considerar o que ja esta la...” (DC,

27/11/06).

Em outro momento, o prof® Jodo observa: “é preciso leitura da realidade da escola,
conhecer a escola...”; prof2 Magali reafirma, ao mesmo tempo que faz um exercicio
de imaginar de como atuard: “Cuidado em entrar na escola, respeitar 0 movimento
da escola, a professora, os contetdos... Uma estratégia que imagino é: iniciar com
alunos, depois agirmos com professores e comunidade, quando tiver sedimentado o
trabalho” (DC, 05/03/07). Essa tensdo prosseguira sobretudo no primeiro semestre
da experiéncia nas 05 (cinco) escolas-piloto (2007); aqui apontamos que ela ja esta
presente no grupo desde o planejamento, estudos, pesquisa em 2006.

A alternativa que propunha trabalhar com o aluno como mostra a ultima fala abriria,
ainda, outra tensdo: mesmo reconhecendo que, ao trabalhar com o aluno em sala,
se esta interagindo também com o professor, pois “ele é que conhece a turma” (profd
Isabela), prof® Jodo considera que ha, na proposta do projeto, “um outro trabalho
especifico”. No entanto, dois outros professores contestam essa opinido, por ela

“separar aluno-professor-escola, [por] trabalhar de forma linear’, ou seja,
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desconsiderando a propria razdo de ser do projeto, a articulacdo escola-aluno-
comunidade-familia (DC, 05/03/07).

Uma outra observacéo levanta uma problematica - “o prof° vai ficar na sala durante
nosso trabalho com alunos?” que, como veremos, reaparecera em seminarios de
avaliacdo do projeto em fins de 2007, quando alunos e pedagogas colocardo em
questdo a auséncia da professora da turma nas atividades do projeto com os

alunos?’.

Tais tensdes adquirem toda sua forca se pensamos que na auto-atribucdo de
identidade do projeto a ideia inicial ndo previa ficar reduzido apenas a aulas, na
mesmice pedagdgica escolar (expressdo minha), mas que os saberes da filosofia e
ciéncias sociais tivessem um papel na interligagdo escola-familia-comunidade,
contribuindo para a ressignificacdo das praticas no espaco escolar. Tal papel
pensado para o projeto levou a se equiparar, a0 menos no planejamento em 2006,
os professores de filosofia e ciéncias sociais a diretores, pedagogos. Em reunido do
dia 13/11/06, Tania afirma, no contexto de uma conversa acerca do planejamento
para 2007 (quantas escolas receberiam o projeto-piloto, quantas horas de trabalho
para cada profissional): “Vocés estardo num regime como diretores, pedagogos...”,
ndo sendo necessario justificar horas detalhadamente, sendo que o planejamento
prevera ou ndo contratacdes, a depender da avaliacdo do projeto-piloto nas escolas.

Até que ponto tal percepcdo auto-imbuida pelos membros do projeto afetara sua
chegada a escola ndo € uma questdo menor, pois em outro momento 0 grupo tenta
distinguir seu trabalho da funcdo de pedagogos, diretores e coordenadores da
escola. Em nosso entender, agenciamentos concretos, ndo sem tateio e conflitos, se
encarregaram de, sendo definir, ao menos ndo misturar as funcbes (em diversas
ocasifes, vemos destacada por pedagogos como positiva a atuacao do projeto junto
as familias, sobretudo pela nova relacdo daquelas com a escola, gracas aos
seminérios do projeto).

11 Desde 2008, os professores do Projeto passaram a solicitar que o(a) professor(a) da turma tomasse parte na
aula e nas atividades com os alunos.
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Em outra linha, vemos desenhar-se no grupo uma angustia quanto ao seu estatuto
na escola, numa instituicdo em que funcdes estao definidas, exceto as de professor
filésofo e professor sociologo, apresentando-nos poténcias nédo exploradas naquele
momento: por um lado, conforme expressdo do prof® Elias ainda no comeco do
projeto: “penso que a atuacdo desse grupo do Projeto ndo sera na educacgédo formal
como esta 14 hoje e sim com formacao de professores, relagdo com comunidade; se
nao é isso, meu entendimento tem que ser discutido...” (DC, 07/08/06); por outro,
confirmando essa opinido, prof® Jodo explicita que para ele o objetivo do projeto &
“inserir estes saberes na escola”, “sendo resposta a questdes que a comunidade
colocou...” na observacao e pesquisa preliminar (ndo identidade com o contexto
escolar, falta de pertencimento). Consequentemente ndo prevé “acabar com a gente
dando aula...”, pois “estamos mais interessados no que Fil/Cso podem fomentar, do
gue no seu saber historicamente sistematizado...” (DC, 20/11/06). Porém, a medida
que as discussbes avancam, sdo previstas aulas, como que atendendo a um ‘lugar’

esperado pela escola, confirmando a transmisséo do saber sistematizado...

Quer dizer, o nao-lugar do Projeto, como 0 vemos nesta pesquisa-tese, como
poténcia de desterritorializacdo de praticas do espaco escolar, possibilitando
agenciamentos para além do modelo disciplinar de conteudos, reterritorializa-se na
sala de aula, adequando-se ao modelo ‘aulas’, pensamos que em estreita relacédo
com a importancia conferida ao conhecimento sistematizado. Nesse sentido é que
entendemos a Proposta Curricular esbocada ainda em fins de 2006, que n&o esta
incoerente com a concepcgao do Projeto de Fil/CSo.

Essa poténcia de apontar novas configuragcbes ao espacotempo escolar, que
relacionamos ao conceito de experiéncia de pensar (KOHAN, 2006), que fecunda
um momento do projeto Fil/CSo (cap. 3 Do Vale do Mochuara...), abrindo outros
agenciamentos nos parece contrastar com a elaboragcéo de uma Proposta Curricular,
com temas definidos, a ser ‘aplicados’ em escolas diversas e séries distintas, ainda
gue procurando se adequar ao planejamento na e com a escola e professores. Ora,
parece-nos que a Proposta Curricular de certa forma quis dar um ‘solo’ de
efetuacdo, uma forma concreta a proposta inicial de ser um espaco de pensar a
escola por ela e com ela mesma nos espagos em que atuaria, ndo necessaria e

prioritariamente nas salas de aula; porém instalando-se na dimenséo estratificante
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das formas e fungbes, com objetivos estipulados em termos de conteudos e temas,
poderiamos perguntar até que ponto realizam os designios do que chamamos uma
filosofia que ndo seja mera recognicdo, duplicacdo do senso comum, pondo em

questao a possibilidade mesma da experiéncia.

A reterritorializacdo no modelo ‘aula’ fica dramética na seguinte fala de uma das
professoras do projeto, em reunido de avaliacdo no primeiro semestre de 2007,
quando se evidenciaram as dificuldades da insercdo do projeto nas escolas: “se
estivéssemos como professores na sala de aula ndo teria problema...”, tornando
patente o projeto na escola como uma heterotopia. Mas, por outro lado, as
atividades do projeto provocaram linhas de fuga no cotidiano escolar, abrindo a
escola para além das aulas: os encontros com as familias, com as liderancas

comunitérias, as avaliag6es do projeto com as criancas, funcionarios e professores...

Ainda no segundo semestre de 2006, vemos desenhar-se novas tensdes quando da
entrada na escola (0 que colocara em questédo as intencdes expressas na proposta
curricular, tal a complexidade do cotidiano escolar). Num encontro de planejamento,
Tania afirma que pretende deixar um desafio: levando em conta “que queremos
educacdo cidada, que isso ndo é de chofre e que as areas do conhecimento podem
ajudar”, pergunta pelo “perfil de profissional que teremos para trabalhar isso” (DC,
25/09/06). Um professor pergunta: “Se a Fil/CSo nao for como disciplina, como elas
podem aparecer, na pratica e no aspecto legal?”, expressando uma tensao do lugar
na territorialidade escolar, apontando para uma heterotopia da Fil/CSo no
espacotempo escolar; talvez devéssemos dizer: definindo um nado-lugar para esses

saberes eles recuperariam toda sua poténcia ‘critica’, melhor ainda: criativa?

No mesmo debate, reconhecendo que “essas areas tém conhecimento acumulado”
e que “um dos papéis educacionais € a transmissdo do conhecimento, quebrando a
reproducdo, gerando conhecimento novo”, Tania sustenta que, “com base nisso,
teremos um leque que nao se limitard a sala de aula, como oficinas, debates...”,
numa concepc¢do de abertura a realidade, para além do academicismo, ainda que,
em se tratando da escola basica “ndo € banir atividades por si, mas perceber a
multiplicidade de ferramentas, sem jogar tudo fora em nome de uma outra

proposta...”, “...nessa constru¢cdo o que queremos: criar. Que os profissionais da
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educacgdo saibam que ndo h& modelos prontos, que vao salvar a patria...”; “o que
ndo quer dizer que seja abominavel repetir. O que € importante é o discernimento do
profissional...”. O perfil, como delineado na Proposta Curricular, enfatizara o
professor mediador: na fronteira entre “laissez-faire” e trabalho sistematizado, no
sentido de atender demandas da realidade, aproximado ao ‘intelectual organico’;
fazendo, conforme prof® Elias: “ligacdo comunidade-escola, aluno-aluno, aluno-

professor...”; mas, completa Tania, “ndo s6 o professor, € uma rede...”, pensando
num perfil de professor “de mente inquieta, que pense além do nariz, que nao seja

estereotipado e tendo sustentacédo em rede”, finaliza (DC, 25/09/06).

Aqui percebemos questdes provocadoras: como criar a partir da transmissao de
conhecimento? Ainda que ndo haja relacdo necessaria entre transmissao e
reproducao, quando Fil/CSo sao pensadas como ‘conhecimento acumulado’ ndo tém
prejudicada sua articulagdo com uma logica da experiéncia, marcada pela

imprevisibilidade?

Por outro lado, a abertura a realidade e a acdo em rede apontam virtualidades
potentes para se pensar a insercao da filosofia e ciéncias sociais na escola, ainda
que permeada de perguntas e indefinicdes — que, longe de demonstrar insuficiéncia,
€ a propria realidade da filosofia, como lugar de paradoxos, espanto, o que fica

patente na ideia de um professor de mente inquieta, atuando em rede...

Em outros momentos, a indefinicdo do lugar da filosofia na escola desnuda os
pressupostos implicitos na escola quanto ao papel reformador da ordem moral
atribuido a filosofia: “Como sera efetivada cada disciplina?”. A entdo coordenadora
do grupo responde: “Vocés serdo os operadores do processo, se vai acontecer,
guantos atores precisarao, como irdo atuar, como eles serdo monitorados (...) hao
precisa ficar a sensacao de desespero, desafios da realidade serdo enfrentados um
a um” (DC, 03/09/06). Em outro dia um professor comenta: “Tenho pensado: Fil/CSo
nao vao ter chdo predefinido, um programa predefinido, curriculo... Visualizo assim:
chegamos num local abertos a realidade, dai Fil/CSo vao responder aquele
contexto. Mas como escolas/Seme vao ver este trabalho?... Algumas escolas ja
véem a Fil/CSo como solucdo de problemas de disciplina com alunos...” (DC,

25/09/06), o que o grupo de professores Fil/CSo deplora.



73

Ao mesmo tempo que a Ultima fala nos mostra o risco da filosofia atender a
‘expectativas’ que a tornem imagem dogmatica do pensamento, mostra uma
poténcia do projeto, no sentido de apontar novas configuracdes do fazer escolar, em
outras formas de lidar com o espagotempo educativo, em que pese as injun¢des nas
quais se encontra a escola em sua organizacdo (disciplinas e horarios estanques,
pouca relacdo entre os conhecimentos, isolamento dos profissionais, l6gica de
transmissao repetidora de conhecimentos): o projeto mostrou ao grupo o desafio de
provocar a “desconstrucao da disciplinaridade... ”, segundo fala de Prof. Jo&o (DC,
02/10/06); ao mesmo tempo abriu ao coletivo do projeto a possibilidade de
“defender espacos nas escolas para reunides, para além do horario de
planejamento, em que nao se trata do aluno, mas das formalidades... Garantir a ndo-
eliminag&o do vir-a-ser da continuidade do Projeto, fazendo laboratdrio numa escola,
ja que nao temos relato de Ciéncias Sociais na escola basica...“ (DC, 02/10/06).

Nesse sentido, a autonomia desse grupo ensaiaria uma autonomia da escola, a
criacdo de novos espacgostempos compartilhados de afetos e projetos comuns
(CARVALHO, 2009) na rede municipal? O jogo ainda esta sendo jogado, mas
podemos listar elementos que obstaculizam experiéncias: regime de trabalho de
muitos docentes, que 0s tornam quase ‘presos’ a sala de aula — caso dos
professores das séries iniciais do ensino fundamental -, falta de espacos de encontro
coletivo (salas) em algumas escolas, a dificuldade da escola dar conta da
guantidade de projetos que a ela acorrem e diante dos quais tem pouca autonomia,
cabendo-lhe, em geral, atendé-los, a tempo e a hora, com o pessoal de que dispoe,
entre outros condicionantes. No entanto, como veremos nos seminarios de
avaliacdes do projeto, apontam-se linhas de fuga das dificuldades acima apontadas,
pela criacdo de espagcos comuns de planejamento, pelas trocas cotidianas entre os

professores, pela abertura a experiéncias, mesmo no contexto dos limites referidos...

Agenciamentos que apontam para novas articulacdes dos fluxos que se instalam em
encontros concretos nas escolas, que podem se elaborar em novos regimes de

enunciacgao criadores ou bloqueadores de novas formas de fazer educacéo.
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Apesar de limites intrinsecos a forma de organizacdo da escola, tais espagos, ainda
gue pequenos, apontam para a realidade de uma outra escola em que seja possivel
pensar por ela mesma as relacdes que ali se travam, criando novos agenciamentos
coletivos de enunciacdo, em seus fluxos semibticos, materiais, sociais, que
codifiguem ou descodifiquem fluxos, possibilitando novas misturas de corpos, novas
relacdes que potencializem a expansdo de agenciamentos maquinicos de corpos

(expressividade, linhas de fuga criadoras):

Em seu aspecto material ou maquinico, um agenciamento ndo nos
parece remeter a uma producdo de bens, mas a um estado preciso
de mistura de corpos em uma sociedade, compreendendo todas as
atracfes e repulsdes, as simpatias e as antipatias, as alteragfes, as
aliancas, as penetracdes e expansfes que afetam os corpos de todos
0s tipos, uns em relacéo aos outros (DELEUZE-GUATTARI, 1995b, p.
31).

Outra tensao se estabelece e se reterritorializa quando é discutida a continuidade do
projeto, conforme demandas das escolas. Nos debates sdo propostos dois
encaminhamentos: fazer projetos por escola, a ser discutido nas reuniées do grupo
nas questdes especificas de Fil/CSo, ou preparar projeto unificado, para ser aplicado
conforme realidade da escola. Esta ultima é a opcdo definida pela maioria. Uma
colega discorda: “Minha proposta inicial tem por fundo a realidade da escola...”. Mas
outra professora reafirma a escolha feita pelo grupo: “VYamos estudar os temas da
Proposta Curricular... independente dos projetos da escola...” (DC, 11/06/07). O
grupo, assim, decide retornar aos temas definidos na Proposta Curricular para criar
projetos especificos a ser “aplicados” nas escolas: “Pego tema, vou na proposta,
fundamento o tema, dai vamos ver como aplicar na escola... Dai outra demanda... e

processo recomeca...” (DC, 11/06/07).

Desse breve percurso, observamos num plano alguns agenciamentos do Projeto de
Implantacédo Fil/CSo em Cariacica; ao mesmo tempo que busca articular-se com as
escolas mediante, por exemplo, pesquisas feitas nos contextos concretos em que
atuariam, mescla-se a reterritorializacbes formalizantes (a ideia de aplicar um
contetdo, ou mesmo praticas novas, na escola), apontando para uma concepc¢ao de
intervencdo em contraposicdo a producéo pelas escolas de seus préprios projetos e
atividades, com seus temas e questdbes a serem eleitos, problematizados e

discutidos com os alunos e toda a comunidade escolar, hum movimento que
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Carvalho (2009) denomina “comunidades tecidas em redes de conversacdes e

acOes complexas”.

Apenas vislumbrados aqui, os referidos agenciamentos molares-moleculares subirdo
de novo ao palco no cap. 3 Do Vale do Mochuara a beira-mar de Manguinhos, em
que seguiremos as formacgfes raizes e rizomas em que o Projeto de Fil/CSo de
Cariacica se agenciou, sobretudo no 1° Encontro de Professores de Filosofia e
Ciéncias Sociais de Cariacica, que se realizou na praia de Manguinhos, bem como
na analise que fazemos deste Encontro os professores de Fil/CSo e ndés mesmos
nesta tese.

Antes, porém, trabalharemos no préximo capitulo os trajetos metodolégicas desta
pesquisa-aprendizagem, apontando para uma pesquisa como acompanhamento de
processos, mapas de intensidades de um coletivo, aproximando-nos de uma

(in)certa cartografia.



2 ‘LEVANDO UMA LINHA PARA PASSEAR’: DE UMA
(IN)CERTA CARTOGRAFIA

“Agarrar 0 mundo’ em vez de lhe extrair impressoes,
trabalhar nos objectos, nas pessoas e nos acontecimentos,
no proprio real e ndo nas impressdes” (Deleuze).

Figura 8. Senécio. Paul Klee. Disponivel em: www.ricci-arte.biz Acesso 10.ago 2009

Comeco deslizando pelas cores e linhas da arte, pois descobrimos que também no
caso da pintura existe uma intensidade da linha, “uma linha € um ponto que

passeia”, pois " tornar visivel, dizia Klee, e ndo trazer ou reproduzir o visivel"


http://www.ricci-arte.biz/�
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(DELEUZE-GUATTARI, 1997, p. 159) € o que caracteriza a arte; relacionamos esta
dimensao criadora da arte a epigrafe que nos convida a agarrar o mundo, “as coisas
mesmas” na expressao dos fenomenologos, o visivel com suas camadas de sentido,
real imanente. Do mesmo modo, a pintura também visa a desterritorializacdo e os
devires:
A pintura nunca tera deixado de ter como meta a desterritorializacédo
dos rostos e paisagens, seja pela reativacdo da corporeidade, seja
pela liberagdo das linhas e das cores, os dois ao mesmo tempo. Ha

muitos devires-animais, devires-mulher e crianca na pintura
(DELEUZE-GUATTARI, 1997, p. 102).

Assim, falamos da producdo de uma pesquisa, acentuando algumas veredas de seu
fazer, de seu pensar, tensionada entre sistemas arborescentes e 0s sistemas

lineares, entre a linha (molecular) e o ponto (molar).

Tracar mapas de um trajeto de pesquisa é falar de um mundo plural, contatomistura
em que ndo fala um dnico individuo, mas um conjunto de vozes, agenciamento

coletivo de enunciacao, a ‘quarta pessoa do singular’ (o ‘se’ como singularizacao).

Ja que o devir é o processo do desejo, entendemos que ao falarmos de uma
“cartografia dinamica”, na qual é préprio da libido “impregnar a histéoria e a geografia,
organizar a formacdo de mundos, povoa-los com racas, tribos e nacdes” (DELEUZE,
1997, p. 74), estamos em meio a multiplicidades sem totalizac&o, intensidades sem

sujeito, agenciamentos abertos, rizomaticos.

Nessa cartografia, o real e o imaginario ndo se distinguem, antes sdo um espelho de
“duas partes, que se pode justapor ou superpor, de uma mesma trajetéria, duas
faces que ndo param de intercambiar-se, espelho mével” (DELEUZE, 1997, p. 74),
pois na relacdo que se estabelece entre 0 meio e a subjetividade, o trajeto n&o se
confunde apenas com a subjetividade dos que percorrem um meio “mas com a
subjetividade do préprio meio, uma vez que este se reflete naqueles que o
percorrem. (...) O mapa exprime a identidade entre o percurso e o percorrido”
(DELEUZE, 1997, p. 73). Ha4 um caminho feito pelos passantes, como diria Certeau

(1996), em que nds mesmos nos incluimos.
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Uma pesquisa, um projeto, indefinidos que, no entanto, apontam para forcas
inauditas, escondidas (ja que o que se faz em educacdo quase sempre apenas em
condicbes ‘espetaculares’ — sobretudo de midia - aparecem como realizacbes
politicas), mas que secretam poténcias que podem mostrar mais do que meros

programas que se aplicam em escolas.

Uma cartografia ndo busca origens, mas transita entre movimentos, afetos e

devires, aberturas e linhas de fuga:

Os mapas (...), se superpdem de tal maneira que cada um encontra
no seguinte um remanejamento, em vez de encontrar nos
precedentes uma origem: de um mapa a outro, ndo se trata da busca
de uma origem, mas de uma avaliagdo dos deslocamentos. Cada
mapa é uma redistribuicdo de impasses e aberturas, de limiares e
clausura, que necessariamente vai de baixo para cima (DELEUZE,
1997, p. 75).

Os trajetos se constituem tanto em trajetos reais quanto imaginarios. De um lado,
espaco constituido por trajetos, de outro “mapas de intensidade, de densidade, que
dizem respeito ao que preenche o espaco, ao que subentende o trajeto” (DELEUZE,
1997, p. 76). E a partir dai que podemos falar do tracado de mapas, mapas de
intensidade: “é essa distribuicdo de afetos (...) que constitui um mapa de
intensidade. E sempre uma constelacédo afetiva” (DELEUZE, 1997, p. 76). Mapas

afetivos, imaginariosreais.

2.1 Mapas de intensidades

O mapa das intensidades ndo é uma derivagdo do corpo, como poderiamos pensar,
a partir de mapa de um lugar, de pontos definidos num territorio; trata-se muito mais

de mapas intensivos, no dizer de Deleuze (1997, p. 76-77):

E o mapa de intensidade que distribui os afetos, cuja ligacdo e
valéncia constituem a cada vez a imagem do corpo, imagem sempre
remanejavel ou transformavel em funcao das constelacdes afetivas
gue a determinam. Uma lista de afectos ou constelagdo, um mapa
intensivo, é um devir (...) (destaque meu).
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Falamos, assim, de mapas que implicam trajetos e afetos que lhes correspondam,
num movimento a que se deve dar toda sua consisténcia em seus devires,

imbricando dominios do imaginario e do real:

(...) o real e o imaginario tinham de ser superados, ou mesmo
intercambiar-se: um devir ndo é imaginario, assim como uma viagem
n&o é real. E o devir que faz, do minimo trajeto ou mesmo de uma
imobilidade no mesmo lugar, uma viagem; e é o trajeto que faz
do imaginario um devir. Os dois mapas, dos trajetos e dos afectos,
remetem um ao outro (DELEUZE, 1997, p. 77, destaque meu).

O devir expressa sua poténcia propria no impessoal: um animal, um som, “um corpo
ou um 6rgdo, como poder de afetar e de ser afetado (um ventre, olhos...); e mesmo
personagens que impedem um trajeto e inibem afectos, ou ao contrario os
favorecem (um pai, algumas pessoas...)” (DELEUZE, 1997, p. 77). Trata-se do
indefinido da singularidade no mais alto grau, “(...) a existéncia dos personagens (...)
se definem pelos trajetos que fazem na realidade ou em espirito, sem 0s quais néo
ha devir’ (DELEUZE, 1997, p. 78). Por isso somos também personagens de nossa

prépria pesquisa, pelos trajetos feitos na realidade e no espirito.

Tracar mapas, fazer cartografia remete a uma escrita que se avizinha do que
Deleuze dira da obra de arte (escultura, musica), levando-nos a uma diversidade de

lugares, trajetos, tracados, cruzamento de linhas:

Toda obra de arte comporta uma pluralidade de trajetos que sé&o
legiveis e coexistentes apenas num mapa (...). Esses trajetos
interiores sdo inseparaveis de devires. Trajetos e devires, a arte 0s
torna presentes uns nos outros; ela torna sensivel sua presenca
muatua e se define, assim, invocando Dioniso como o deus dos
lugares de passagem e das coisas do esquecimento (DELEUZE,
1997, p. 79).

Quando dizemos ‘mapa’ para tentar captar as intensidades de uma pesquisa,
sabemos que os tracos que o compdem sdo mutantes, se movem constantemente,
pois inseparaveis do processo que 0s engendra, da escrita que 0s potencializa e ao

mesmo tempo os territorializa em um espaco do papel.
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2.2 Pesquisa como um acompanhamento de processos

Quando falamos da pura criacdo da natureza e forma organizada, ja apontavamos
para duas logicas: a do rizoma e a da arvore, que nos permite articular uma

cartografia de intensidades.

A logica da éarvore funciona conforme o modelo raiz, filiacdo, estrutura,
verticalizacdo, decalque-reproducédo-imitacdo ao infinito, como uma volta sempre ao
mesmo: “Toda logica de arvore é uma légica do decalque e da reproducdo”
(DELEUZE-GUATTARI, 1995, p. 21). A logica do rizoma, por sua vez, traca mapas e
nao decalques, seu funcionamento desliza como raiz-canal, segundo a conjuncao
e... e... e..., experimentacdo ancorada no real; o rizoma é aberto, alianca e néo
filiacdo, desmontavel, reversivel, sujeito a modificacdes permanentes, com multiplas
entradas, cartografia de multiplicidades. Nao € unidirecional, como o tronco da
arvore, sobre firme fundamento, mas perpendicular, transversal, que cresce ‘no

meio’, & medida que carreia elementos.

No entanto, mais uma vez falamos de dualismo para exorciza-lo, pois, perguntamos
com Deleuze-Guattari: ndo estamos opondo o ‘bom’ do mapa e o ‘mau’ do
decalque? N&o sabemos que o mapa também pode ser decalcado? (a rigor, todavia,
o decalque néo reproduz o mapa, apenas a imagem de si mesmo, seus impasses e
blogueios, neutralizando as multiplicidades). Que os rizomas também tém raizes e
gue cruzam-nas, até confundindo-se com elas? Do mesmo modo reconhecemos
que a multiplicidade também tem seus estratos, com suas “unificacbes e
totalizacbes”. E ainda, com a dose de prudéncia, muitas vezes lembrada por
Deleuze-Guattari (1995, p. 23): “As linhas de fuga, inclusive elas, ndo vao reproduzir,
a favor de sua divergéncia eventual, formacgdes que elas tinham por funcao desfazer

ou inverter?”.

Toda essa prudéncia para nos aproximar de uma cartografia, que tracamos ao
mesmo tempo em que experimentamos a pesquisa: “seria necessario sempre

ressituar os impasses sobre o mapa e por ai abri-los sobre linhas de fuga possiveis”
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(DELEUZE-GUATTARI, 1995, p. 24). Tarefa que comeca com uma outra semiotica
perceptiva, passa por um devir-escrita e se abre aos imprevistos do cotidiano.

Experimentar a pesquisa foi também colocar-se na linha de fuga da prépria questao:
como se agenciou numa escola da Rede Municipal de Cariacica um projeto de
Implantacdo de Filosofia e Ciéncias Sociais? Com CARVALHO (2007), procuramos,
inicialmente, nos colocar no contexto da pesquisa em educacao recente para

apontar as veredas de uma pesquisa que procedesse cartograficamente.

Segundo Carvalho, desde os anos 80 ocorre uma alteracdo na orientacdo
metodologica dos estudos em educacdo “passando dos estudos exploratorio-
descritivos para a pesquisa-acdo” (CARVALHO, 2007, p. 6), e aos estudos de base
qualitativa. A pesquisa-acdo acolhe diversas modalidades: pesquisa-acdo técnica,

pesquisa-a¢ao pratica e a pesquisa-acao critica ou emancipatoria.

Por outro lado, podemos delinear algumas tradicdbes na area de formacdo de
professores: a) O professor competente, derivado do paradigma tecnicista e
neopositivista; b) O professor como profissional reflexivo no sentido de John Dewey;
c) O professor organico-critico na tradicdo critica marxista e neomarxista; d) O
professor envolvido em problematizacdes criticas oriundas de teorizagbes

séciofilosoficas, como o0 pdés-estruturalismo e pds-modernismo (CARVALHO, 2007,
p. 3).

E possivel mostrar a convergéncia entre as formas anteriormente delineadas e as
transformacdes apontadas por Costa (2001, apud CARVALHO, 2007): Pesquisa-
acao técnica com a formacéo do professor como profissional competente, pesquisa-
acdo préatica com a formacdo do professor reflexivo e a pesquisa-acéo critica ou
emancipatéria com a do profissional critico voltado para a reconstrugdo social e com

a pesquisa do tipo anti-fundacional.

Ainda que a tradicdo marxista ou neomarxista defendam que “é somente durante o
processo de pesquisa que o verdadeiro objeto (a necessidade, o pedido, os
problemas) emerge, e que 0s participantes sdo capazes de apreendé-lo
progressivamente (...)" (COSTA, 2001, apud CARVALHO, 2007, p. 6), a pesquisa-
acdo centrada na idéia de intervencdo e de acgdo coletivamente organizada por
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professores-pesquisadores de sua pratica, seja na vertente ainda tributaria do
modelo experimental tradicional da ciéncia moderna, seja na visdo critico-
emancipatoria de extracdo marxista ou neomarxista, ttm em comum, segundo André
(1995, Apud Carvalho), um plano de acdo com objetivos, num “processo de
acompanhamento e controle da acdo planejada e no relato concomitante desse
processo” (CARVALHO, 2007, p. 8).

Levando em conta que toda pesquisa € uma intervencdo, que ha agenciamentos
coletivos em ambas as perspectivas, trata-se, sem invalidar a vertente critico-
emancipatoéria, de colocar em questdo a no¢do de “controle de acdo planejada”
(CARVALHO, 2007, p. 11), que, de certa forma, pressupde um a priori, cCOmo o
“intelectual universal” a que se refere Foucault (1979). A acédo planejada, por sua
vez, induz uma mudanca deliberada no mundo real/escola, seja por uma mudanca
de consciéncia (de ‘ingénua’ para ‘critica’, o que desqualifica as trocas cotidianas e
suas estratégias e saberes de resisténcia), seja estando no controle dos processos,
visto que, comumente nesta perspectiva, trabalha-se a partir de pressupostos tais
como ‘ideologia-verdade’, ‘saber espontaneo-saber elaborado’, este ultimo quase
sempre auto-atribuido: do intelectual/pesquisador.

Nesse sentido, deslocar-se-a a perspectiva para uma cartografia das linhas e

agenciamentos do Projeto de Implantacéo da Filosofia e Ciéncias Sociais na escola.

No caminho de pesquisa que empreendemos — cartografica — buscamos nos colocar
aguém-além da perspectiva técnica, reflexiva ou critica, no sentido de intervencéo
planejada ou formacédo para a acdo. Buscamos nos distanciar do discurso fundador
da modernidade, em que o critério de verdade deriva do sujeito racional, seja
situando-o0 na consciéncia (vertente idealista), seja deslocando-o para a praxis

(vertente materialista-dialética).

Desconfiando das metanarrativas fundacionais e da consciéncia como baluarte da
transformacéo e dos projetos globais de mudanca, privilegiamos uma cartografia de
movimentos (CARVALHO, 2007) que, transformando a cultura da escola e a si
mesmos, na perspectiva de atualizacdo de virtualidades do cotidiano, reuna

dimensdes pessoais e sociais/coletivas, fortalecendo os lacos relacionais e a
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criatividade coletiva e individual, para além dos “modos de producdo capitalisticos”
(GUATTARI-ROLNIK, 1993, p. 15)*, modo de producdo que se define tanto pela
fabricacdo de mercadorias e valores, quanto pela fabricacdo de sujeitos
normalizados, serializados, em que a reproducdo de modelos (individualizacao)
opera no mesmo nivel da producdo de bens. Trata-se de criar saidas mediante
processos de singularizacdo e de agenciamentos que 0s tornem possiveis
(GUATTARI-ROLNIK, 1993, p. 29).

Com Guattari-Rolnik, distinguimos as noc¢des de individuo ou individualidade,
subjetividade ou subjetivacdo e de singularizagcdo. Desde Descartes, acostumamo-
nos a identificar subjetividade a individuo, “colando” a existéncia individual a
consciéncia subjetiva. No entanto, com a emergéncia da producdo capitalista
consideramos que, ainda que haja a individuagé&o pelo corpo, a subjetivagédo nao
se centraliza ou totaliza no individuo, pois no processo capitalistico de producdo
também os individuos séo fabricados em série, sdo modelados no registro do social
através da midia e dos equipamentos coletivos como a escola, que produzem uma
um novo tipo de subjetividade, existindo esta ou aquela subjetividade, dependendo
do agenciamento coletivo (GUATTARI-ROLNIK, 1993, p. 322). Singulariza¢ao, por
outro lado, nos remete a um processo de producdo de subjetividades livres,
criativas, autbnomas; diriamos com Deleuze: em busca de suas linhas de fuga
criativas por entre 0os corpos organizados em organismos e subjetivados fixados em

estratos.

Um processo de singularizacdo busca efetuar agenciamentos coletivos de
subjetividade, que estdo “em circulacdo nos conjuntos sociais de diferentes
tamanhos; ela [a subjetividade] € essencialmente social, € assumida e vivida por
individuos em suas existéncias particulares” (GUATTARI-ROLNIK, 1993, p. 33). O
processo de singularizagdo busca romper com a forma serializada em que o0s
individuos vivem (“uma relacao de alienacao e opressao” ndo mais restrita ao campo

da economia politica, pois que articula o social no desejo e este nos agenciamentos

! Conforme nota de Rolnik, “Guattari acrescenta o sufixo ‘istico’ a “capitalista’ por lhe parecer necessario criar
um termo que possa designar ndo apenas as sociedades qualificadas como capitalistas, mas também setores do
‘terceiro mundo’ ou do capitalismo ‘periférico’, (...), que vivem numa espécie de dependéncia e
contradependéncia do capitalismo. Tais sociedades, segundo Guattari, em nada se diferenciariam do ponto de
vista do modo de producdo da subjetividade. Elas funcionariam segundo uma mesma cartografia do desejo no
campo social, uma mesma economia libidinal-politica” (GUATTARI, ROLNIK, 1993, p. 15, nota 1).
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coletivos) para uma subjetividade expressiva, aberta e conectada a processos de
criacdo e em redes de subjetividades - singularizag&o?.

A pesquisa cartografica situa-se no patamar ndo qualitativamente superior, de
‘vanguarda’, ao contrario, mistura-se a processos, em que nao ha direcdes pre-
determinadas, ‘verdades’ a serem difundidas ou totalizadas. Busca mapear,
cartografar movimentos, segundo uma l6gica de territorializacdo e
desterritorializacdo, abandonando a perspectiva unitaria, valorativa, para medir-se
com o imprevisivel dos agenciamentos maquinicos de corpos e agenciamentos
coletivos de enunciacdo. Mescla-se, assim, as perspectivas molares e moleculares
da escola e do social, entendendo que “a ordem molar corresponde as
estratificacdes que delimitam objetos, sujeitos, representacdes e seus sistemas de
referéncia” (GUATTARI-ROLNIK, 1993, p. 321), dando-nos grandes conjuntos
praticos (familia, profissdo...). Por sua vez, “a ordem molecular, ao contrario, € a dos
fluxos, dos devires, das transicdes de fases, das intensidades” (GUATTARI-ROLNIK,
1993, p. 321), inscrita na ‘economia politica do desejo’ (GUATTARI-ROLNIK, 1993,
p. 26), num processo de transversalidade - agenciamentos que operam travessias

entre os niveis ou estratos.

2.3 ‘Um ‘método’ ‘entre linhas’: tracar mapas de agenciamentos

Podemos aproximar as no¢des de molar e molecular do que Deleuze, por sua vez,
denomina ‘linhas duras’ e linhas flexiveis’, dois segmentos. O segmento molar é
formado do primeiro conjunto de linhas que constituem uma “segmentaridade dura”:
“a familia-a profissédo; o trabalho-as férias; a familia-e depois a escola-e depois 0

exército-e depois a fabrica-e depois a aposentadoria” (DELEUZE-PARNET, 1998, p.

2 Escossia e Kastrup (2005), num artigo em que propdem superar a cisdo individual-social pela nogdo de
coletivo, trabalham com a nocdo de rede de Bruno Latour, articulando-a a rizoma, chegando a afirmar: “Pode-se
dizer que a rede de Latour seria a versao empirica do rizoma” (p. 301), ultrapassando a tensdo entre o nivel
individual e social de fendmenos como a cognigdo, a emogao ou a agdo. Para as autoras, o ser é ponto e rede:
“essa dupla natureza do ser nos permite apreender toda entidade em seu aspecto individualizado, estavel ou
pontual, por um lado, e em seu aspecto coletivo e distribuido, por outro” (p. 302). As autoras denominam
coletivo 0 plano que permite superar a dicotomia individuo-sociedade, tomando coletivo ndo como totalizacéo,
mas como agenciamento: “a relacdo, entendida como agenciamento, é o modo de funcionamento de um plano
coletivo, que surge como plano de criacdo, de co-engendramento dos seres” (p. 303). Coletivo como
multiplicidade, para além do individuo, aquém da pessoa “junto a intensidades pré-verbais, derivando de uma
Idgica dos afetos mais do que de uma l6gica de conjuntos bem circunscritos” (p. 303).
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145). Trata-se de um segmento molar bem determinado e “que nos recorta(m) em
todos os sentidos”.

A segunda linha — as moleculares — ndo sdo mais intimas ou pessoais, nem menos
precisas, pois também dirigem processos irreversiveis; atravessam grupos,
sociedades, individuos, tracando modificacdes, desvios (‘clinamens’), impulsos:
“muitas coisas se passam sobre essa segunda espécie de linhas, devires, micro-
devires, que ndo tém o mesmo ritmo que nossa ‘histéria” (DELEUZE-PARNET,
1998, p. 145). Na linha dura ‘profissdo’, por exemplo, seja professor, juiz, seja
contador, faxineira: “algo se passa la embaixo”, devires moleculares, conexdes,
atracdes, repulsbes, loucuras secretas que nao coincidem com as poténcias
publicas — duras — mas que estéao, no entanto, em relagdo com elas...

A terceira sorte de linha, “esta ainda mais estranha”, diz Deleuze, “é simples,
abstrata, e, entretanto, € a mais complicada de todas, a mais tortuosa: é a linha de
gravidade ou de celeridade, é a linha de fuga e de maior declive” (DELEUZE-
PARNET, 1998, p. 146). Parece se destacar das outras, mas “ela seria, antes, a
primeira, as outras derivariam delas. Em todo o caso, as trés linhas sdo imanentes,
tomadas umas nas outras. Temos tantas linhas emaranhadas quanto a mao”
(DELEUZE-PARNET, 1998, p. 146).

O estudo dessas linhas em grupos ou em individuos, sintetiza Deleuze, recebe
diversos nomes: esquizo-andlise, micropolitica, pragmatica, diagramatismo,
rizomatica, cartografia. Pensamos que ser ‘complicada’ deriva de que, por um lado,
celeridade evoca agilidade, rapidez, velocidade ou leveza e, por outro, gravidade
refere-se ao que é grave, 0 que tem peso, que € sujeito a acdo da gravidade, na
fisica indicando a for¢a de atracdo mutua entre 0s corpos, originada pela gravitagao,
forca de atracdo que a Terra exerce sobre um corpo material colocado sobre sua
superficie, em seu interior ou em sua vizinhanca (HOUAISS, 2001, p. 1480). Agil e

grave ao mesmo tempo, por isso complicada, dobrada e redobrada em si mesma.

A primeira espécie de linha forma maquinas binarias bem determinadas: “de classes
sociais, de sexos, homem-mulher, de idades, crianca-adulto, de racas, branco-

negro, de setores publico-privado, de subjetivacées, em nossa casa-fora de casa”
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(DELEUZE-PARNET, 1998, p. 149), produzindo dicotomias e recortes que nao
estavam no dualismo inicial (“se vocé ndo é nem branco nem negro, entdo vocé é
mestico” (DELEUZE-PARNET, 1998, p. 150). Por sua vez, as maquinas binarias
operam dispositivos de poder bem determinados, fixando codigos e territérios,
sobrecodificando-se no Estado, “maquina abstrata que organiza os enunciados
dominantes e a ordem estabelecida de uma sociedade, as linguas e os saberes
dominantes, as acfes e sentimentos conformes, 0s segmentos que prevalecem
sobre os outros” (DELEUZE-PARNET, 1998, p. 150). Enfim, a segmentaridade dura
opera um plano que se refere aos sujeitos e sua formacao. Plano de organizacédo: “a
educacdo do sujeito e a harmonizagdo da forma n&o param de obcecar nossa
cultura, e inspirar as segmentacodes, (...) as maquinas binarias que as cortam e as
maquinas abstratas que as recortam” (DELEUZE-PARNET, 1998, p. 151).

Bem diferentes sdo as outras linhas — moleculares — que constituem devires, bloco
de devires, operando outras maquinas abstratas, outros planos (“plano de
consisténcia ou imanéncia”): “as linhas moleculares fazem correr, entre o0s
segmentos, fluxos de desterritorializagdo que ja ndo pertencem nem a um nem a
outro, mas constituem o devir assimétrico de ambos (...) (DELEUZE-PARNET, 1998,
p. 152). N&o constitui a sintese de dois — como a “sexualidade molecular que ja néo
€ a de um homem ou de uma mulher’, mas de um terceiro que “atrapalha a

binaridade de ambos” (como a vespa-orquidea).

Observemos, com Deleuze que, em uma sociedade — “campos sociais concretos” -
dai, também uma escola — “0 que € primeiro sédo as linhas, os movimentos de fuga.
Pois estes, longe de serem uma fuga (...) sdo constitutivos do campo social, cujo
declive e fronteiras, todo o devir, eles tragam” (DELEUZE-PARNET, 1998, p. 157). A
idéia marxista de que a sociedade é formada por contradi¢cdes de classes, Deleuze
afirma que uma sociedade antes se define por suas linhas de fuga e fluxos de
desterritorializacdo: Os hebreus pelo deserto, o vandalo Genserico pelo
Mediterraneo, os chineses em sua longa marcha: “E sempre sobre uma linha de
fuga que se cria, ndo, é claro, porque se imagina ou se sonha, mas (...) porque se
traca algo real, e compde-se um plano de consisténcia” (DELEUZE-PARNET, 1998,

p. 158). Neste sentido, lembramos que linha de fuga néo é da ordem do imaginario
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oposto a real, antes € da ordem do real, pois traca rotas, linhas de escape
(DELEUZE, 1997).

No entanto, “h& tanto perigo, cada uma das trés linhas tem seus perigos”
(DELEUZE-PARNET, 1998, p. 160), pois a segmentaridade dura ndo diz respeito
apenas as relacbes com o Estado, aos dispositivos de poder que nos assujeitam, as
maquinas binarias que nos recortam, as maquinas abstratas que nos
sobrecodificam, mas também referem-se “a nossa maneira de perceber, de agir, de
sentir, nossos regimes de signos”, estabelecendo uma rigidez que faz de nos
criaturas medrosas, impiedosas e amargas”. Por conseguinte, o perigo da
segmentaridade dura parece ser maior: “Mesmo se tivéssemos 0 poder de fazé-la
explodir, poderiamos conseguir isso sem nos destruir, de tanto que ela faz parte de
nossas condi¢des de vida, inclusive de nosso organismo e de nossa propria razao?”
(DELEUZE-PARNET, 1998, p. 160). Por isso, a prudéncia com que se deve maneja-
la, desvia-la, mina-la, suspendé-la, através de um “longo trabalho que néo se faz
apenas contra o Estado e os poderes, mas diretamente sobre si” (DELEUZE-
PARNET, 1998, p. 160). Trabalho sobre si que nos parece a construgcéo de um plano
de imanéncia, estabelecer encontros, compor com agueles que aumentam nossa
poténcia de existir (alegria), afastando-nos dos poderes (‘ndo se apaixone pelo

poder’, disse Foucault) que nos entristece e, por meio de nossa tristeza, nos domina.

Os perigos das linhas moleculares estdo também disseminados como elas,
‘molecularizados’: “pequenos édipos de comunidade substituiram o lugar do Edipo
familiar, relacbes moveis de forca substituiram dispositivos de poder, as fissuras
substituiram as segregacfes” (DELEUZE-PARNET, 1998, p. 160). E ainda: “os
Stalin de pequenos grupos, os justiceiros de bairro, os micro-fascismos de bandos...”
(DELEUZE-PARNET, 1998, p. 161), centralizados sem aparelho de Estado, num
regime nado menos regulado, como veremos neste trabalho (4.4 ‘Ninguém é

cidadao’: maquina de guerra como linha de fuga).

Por isso “seria um erro acreditar que basta tomar, enfim, a linha de fuga ou de
ruptura. Antes de tudo, é preciso traca-la, saber onde e como traca-la” (DELEUZE-
PARNET, 1998, p. 162). Porque o perigo do plano que lhe é coextensivo — plano de

consisténcia ou de imanéncia - € que acabam mal, se curto-circuitam com as outras
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duas (Holderlin, Virginia Woolf...), acabam na morte, ndo como destinacdo, mas
como “perigo que lhes é préprio” (DELEUZE-PARNET, 1998, p. 163). Dai a
prudéncia que veremos disseminada por varios lugares da obra de Deleuze-

Guattari®.

Assim, a tarefa do que Deleuze denomina pragmatica ou micro-politica consiste “em
perguntar: quais séo suas linhas, individuo ou grupo, e quais 0s perigos sobre cada
uma delas?” (DELEUZE-PARNET, 1998, p. 166), pois além de sermos recortados
por maquinas binarias de classe, sexo ou idade, existem outras que deslocamos e

inventamos.

Ha aqui o perigo antes apontado: O organismo suportara, ele que também parece
conter em si maquinas binarias, em seus nervos e cérebros? O que nos recoloca a
prudéncia de manejar as linhas que nos tracam, recortam, pois “ha a imanéncia
mutua das linhas. Tampouco é facil desenreda-las. Nenhuma tem transcendéncia,
cada uma trabalha nas outras. Imanéncia por toda a parte. As linhas de fuga séo
imanentes ao campo social” (DELEUZE-GUATTARI, 1996, p. 79-80).

Do mesmo modo, talvez relacionado ao trabalho sobre si ao qual Deleuze-Guattari
se referiam, podemos realizar um trabalho imanente de identificacdo, momento de
uma cartografia: “quais sdo suas linhas flexiveis, quais fluxos e quais limiares? Que
conjunto de desterritorializacdes relativas, e de reterritorializagbes correlativas? (...)

E a distribuicdo dos buracos negros (...) onde um micro-fascismo se alimenta?”

¥ Em Mil Platds, vol. 3: “Vocé agiu com a prudéncia necessaria? Ndo digo sabedoria, mas prudéncia como dose,
como regra imanente a experimentacdo: injecGes de prudéncia” (Deleuze-Guattari, 1996, p. 11); “Desfazer o
organismo nunca foi matar-se, mas abrir o corpo a conexdes que supdem todo um agenciamento, circuitos,
conjuncdes, superposicdes e limiares, passagens e distribuicdes de intensidade, territorios e desterritorializacfes
medidas & maneira de um agrimensor (1996, p. 22); “E necessario guardar o suficiente do organismo para que
ele se recomponha a cada aurora; pequenas provisdes de significancia e de interpretacdo, é também necessario
conservar, inclusive para opd-las a seu proprio sistema, quando as circunstancias o exigem, quando as coisas, as
pessoas, inclusive as situagdes nos obrigam; e pequenas ragOes de subjetividade, é preciso conservar
suficientemente para poder responder a realidade dominante. Imitem os estratos” (1996, p. 23); “E por isso que
devemos, mais uma vez, multiplicar as prudéncias préaticas. Primeiramente, nunca se trata de um retorno a... Nao
se trata de “voltar’ as semidticas pré-significantes e pré-subjetivas dos primitivos” (1996, p. 58).

Do mesmo modo, os “quatro perigos; primeiro, o0 Medo, depois a Clareza, depois o Poder e, enfim, o grande
Desgosto, a vontade de fazer morrer e de morrer, Paixdo da abolicdo” (1996, p. 109). Medo de perder a
seguranga do molar; clareza que concerne ao molecular: “acreditamos ter entendido tudo e tirado todas as
consequéncias disso. Somos 0s novos cavaleiros, temos até uma missdo” (p. 110), correndo o risco de reproduzir
as afeccOes da segmentaridade dura. O perigo do Poder refere-se as duas linhas ao mesmo tempo. Vai dos
segmentos duros a microfisica; por ser impotente, o poder tentara bloquear as linhas de fuga (p. 111). O quarto
perigo: que a linha de fuga caia num buraco negro, linha de morte, abolicéo.
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(DELEUZE-PARNET, 1998, p. 166). E, por fim: “Quais sdo suas linhas de fuga, la
onde os fluxos se conjugam (...)? Sao elas ainda toleraveis, ou ja estdo tomadas em
uma maquina de destruicdo e de autodestruicdo que recomporia um fascismo
molar?” (DELEUZE-PARNET, 1998, p. 166).

Nesse sentido, pensamos que se trata de manejar com prudéncia linhas e
agenciamentos de corpos e de enunciacdo; oficio de tecelaria, urdidura que é
propria vida, em suas poténcias e afetos, segmentaridades, encontros que
aumentam nossa poténcia de agir, encontros que diminuem-na, conexdes: atracoes,
repulsdes... Saber que concerne a uma ética das composi¢cdes de poténcias, saber

escolher, discernir 0s bons encontros, 0s corpos que nos potencializam.

Como tracar um mapa das intensidades desses agenciamentos? N&o temos
receitas, aprendemos com Deleuze. Nao h& conceitos globalizantes. Mesmo os
conceitos sdo acontecimentos e devem valer como variaveis e pelas variaveis que
permitem, diferenciacdo e néo totalizacdo: “Nao somos a favor dos conceitos tao
enormes quanto vazios, A LElI, O MESTRE, O REBELDE” (DELEUZE-PARNET,
1998, p. 167).

Sem receita, a questdo € organizacional, de funcionamento e néo ideoldgica: “é
possivel uma organizacdo que ndo se modela sobre o aparelho de Estado, mesmo
para prefigurar o Estado por vir? (...) uma maquina de guerra, com suas linhas de
fuga?” (DELEUZE-PARNET, 1998, p. 168). Como essa maguina de guerra
conjuraria seus perigos totalitarios e fascistas grandes e pequenos, cotidianos? Para
Deleuze-Parnet, é simples: “se faz sozinho, e todos os dias. O erro seria dizer: ha
um Estado globalizante, mestre de seus planos (...)" (DELEUZE-PARNET, 1998, p.
168), ao qual devéssemos opor lutas de resisténcia que adotassem, por sua vez, a
forma de Estado, pois € através de agenciamentos complexos que os “poderes
conduzem suas experimentac¢des, mas onde surgem também experimentadores de
uma outra espécie” (DELEUZE-PARNET, 1998, p. 168), resisténcias e insisténcias,

moleculares por entre os intersticios das instituicbes molares.

Aquém do Estado estdo ocorrendo “deslizamentos de terreno, linhas de declive ou

de fuga” e “é duvidoso que ele possa se apoiar eternamente sobre as velhas formas



91

como a policia, os exércitos, as burocracias, até mesmo sindicais, 0s equipamentos
coletivos, as escolas, as familias” (DELEUZE-PARNET, 1998, p. 169).
Deslizamentos no que concerne aos territérios, ao assujeitamento econémico (novas
formas de desemprego), as instituicbes alvo de crise (escola, sindicatos), as
reivindicagcdes que se colocam sob a rubrica do “direito ao desejo”: “qualidade de
vida” mais do que “nivel de vida”. Por isso
Nao € surpreendente que todo tipo de questdes minoritarias,
lingliisticas, étnicas, regionais, sexistas, juventistas, ressurja nao
apenas a titulo de arcaismo, mas nas formas revolucionérias atuais
que colocam novamente em questdo, de maneira inteiramente
imanente, tanto a economia global da maquina quanto os

agenciamentos dos Estados nacionais (DELEUZE-PARNET, 1998, p.
169).

Assim, concluem Deleuze-Parnet, por que ao invés de apostar na impossibilidade da
revolugdo ou no retorno fascista de uma maquina de guerra em geral ndo nos
abrimos a novas articulacdes de possiveis cotidianos? Em que ndo h4 mais cisdo

mundo-vida, macro-micro:

Por que ndo pensar que um novo de tipo de revolugdo esta se
tornando possivel, que todo tipo de maquinas mutantes, viventes,
fazem guerras, se conjugam e se tracam planos de consisténcia que
mina o plano de organizacdo do Mundo e dos Estados? (...) A
questao do futuro da revolucao é questao ruim, porque, enquanto for
colocada, ha pessoas que nao se tornam revolucionarias, e porque é
feita, precisamente, para impedir a questdo do devir-revolucionério
das pessoas, em todo nivel, em cada lugar (DELEUZE-PARNET,
1998, p. 170).

Uma pesquisa na escola, que busca tracar mapas de rizomas/agenciamentos
multiplos busca produzir, a0 mesmo tempo, aquém- além da cisdo micro-macro, do
binbmio lutas sociais-lutas cotidianas, processos de singularizacdo que ampliem a
compreensao dos antagonismos sociais ultrapassando os campos econdmico e
politico, pois “é preciso adentrar o campo da economia subjetiva e ndo mais
restringir-se ao da economia politica” (GUATTARI-ROLNIK, 1993, p. 33).

A revolucdo molecular articula cotidiano e campos mais vastos, em diversos niveis:
infrapessoais (0 sonho, a criagdo artistica e estética), pessoais e interpessoais
(novas sociabilidades: doméstica, amorosa, profissional, na escola, no bairro).

Enfim, “a revolucdo molecular consiste em produzir as condicdes ndo s6 de uma
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vida coletiva, mas também da encarnacdo da vida para si proprio, tanto no campo
material, quanto no campo subjetivo” (GUATTARI-ROLNIK, 1993, p. 46).

A construcdo da autonomia na escola, sem estar presa a um projeto, mas passando
também por projetos e iniciativas plurais, pode realizar o que Guattari-Rolnik
chamam ‘func¢do da autonomia’: a criagdo de novas subjetividades ndo modelizadas,
expressivas, o que pode se dar tanto a nivel de grandes maquinas sociais (partidos,

movimentos, associacdes, grupos diversos) quanto a nivel microscépico: “as
relacbes de vida cotidiana num bairro, numa comunidade, numa escola, num
grupo gque faz teatro ou que fabrica uma radio livre” (GUATTARI-ROLNIK, 1993, p.

55, destaque nosso).

2.4 Para uma invengdo cartogrdfica

Pesquisamos “O Projeto de Implantacédo de Filosofia e Ciéncias Sociais no Ensino
Infantil e Fundamental do Municipio de Cariacica” como um acompanhamento de
processos, compondo com o cotidiano escolar, numa participacdo que buscou 0s
fios, as linhas e as tessituras do Projeto em suas implicagbes nos processos de vida
e nos saberes e fazeres da comunidade escolar envolvida, nos movimentos politico-

pedagogicos de suas diversas linhas.

Propusemo-nos cartografar movimentos e devires processos coletivos de
singularizagéo ligados ao Projeto delineado nas praticas escolares. Nossa pesquisa
procura tecer elementos de 02 (dois) lugares diferentes: junto a Equipe de trabalho
do Projeto de Implantacdo, que acompanhamos de Julho de 2006 a Dezembro de
2007, em sua reunidao semanal na Seme (Secretaria de Educacao de Cariacia, no
Bairro Itaquari, Cariacica) e junto a Escola Renascer, localizada no Bairro Padre
Gabriel, Cariacica. O critério de escolha, também ele parte do processo de
acompanhamento de processos, para efeitos de aproximacdo de uma realidade
singular e singularizavel, foi o de uma escola que oferecesse os 02 (dois) niveis de
ensino da Educacdo Bésica: séries iniciais e séries finais do ensino fundamental

(atualmente, 1° ao 9° ano do Ensino Fundamental), bem como que fosse uma escola
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gue tivesse a caracteristica de ser uma escola de bairro, entendendo por isso néo
ser uma escola que recebesse alunos de variadas localidades do municipio, com o
objetivo de observar a articulacdo escola-comunidade, bairro-familia, conforme um

dos objetivos do Projeto.

A pesquisa empreendida procurou captar, na organizacdo de um discurso e de um
‘modo de fazer (“artes do fazer”, na expressdo de Certeau), 0S processos, 0S
saberes e fazeres do cotidiano, despojando-se do critério da verdade e certeza para
colocar-se como um aprendiz do desaprender, diante do enigma que é a propria
vida/pesquisa, como afirma o poeta:

O essencial é saber ver,
Saber ver sem estar a pensar,
Saber ver quando se V€,

E nem pensar quando se vé

Nem ver quando Se pensa.

Mas isso (triste de nds que trazemos a alma vestida!)
Isso exige um estudo profundo.
Uma aprendizagem de desaprender (...)

(Fernando Pessoa/Alberto Caeiro)

Falamos, assim, da invencédo, de criacdo de novos espacgos/tempos, num presente
aberto e sem mapas fixados. De uma cartografia de movimentos de velocidade e
lentiddo variaveis, para além de formas de racionalidade técnico-cientifica
ossificadas em doutrinas que ndo captam as transgressoes e devires moleculares e

linhas de fuga.

Pensamos que se constituir como problema, pensar como problematizacdo seja
também pensar também a propria pesquisa-projeto, a escrita-producao de mapas
tracados. Mais ainda: € entrar num processo de devir-escrita, pois “ndo se escreve
pelo simples ato de escrever. Acho que se escreve porgque algo da vida passa em
nos. (...) Escreve-se para a vida. E isso. N6s nos tornamos alguma coisa. Escrever é
devir’ (DELEUZE, 1994, p. 20).
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Pensar e convidar a pensar a pratica e o cotidiano que se desenrola de mdltiplas
formas nos ambientes educativos escolares, nas diversas praticas cotidianas, com
seus matizes, fragilidades, desafios, descobertas e potencialidades. Trata-se de
colocar em jogo uma série de disposicdes, abrir-se ao “trabalho do pensamento”,
visando articular tal experiéncia com o objeto e a pergunta dessa pesquisa: como se
agenciaram projeto e escola durante a implantagédo do Projeto Filosofia e Ciéncias

Sociais na escola Renascer?

Se, conforme o poeta “navegar é preciso; viver ndo é preciso”, nos langcamos ao mar
do desconhecido sem bussolas e mapas construidos a priori, visto que sao
incapazes de capturar a imprecisao do viver, que nao € preciso, exato, nao segue
uma ldgica linear, atravessado que é por desvios e desterritorializa¢de, implicados
gue estamos no provisorio e contingente, em que universais se desfazem no ar;
ainda que instrumentos nauticos precisos contribuam na arte da navegacao, o que
nao se encontra para o viver, que toca o imprevisivel. No entanto, tal como os
marinheiros, precisamos também de uma cartografia, ainda que de uma outra
natureza e articulada a outros agenciamentos, remanejaveis, em fluxo. Cartografia
esta ndo matematizada como a dos gedgrafos e navegadores, mas “um método (...)
que visa acompanhar um processo, e nado representar um objeto” (KASTRUP, 2007,
p. 15), afastando-se de regras abstratas para serem aplicadas num caminho linear

para atingir um fim.

Tomamos a cartografia como “um método ad hoc”, em que pistas contribuem para
descrever e coletivizar a experiéncia do cartografo. Deste ponto de vista, “(...) ndo ha
que se falar de coleta de dados, mas da producéo de dados” (CARVALHO, 2008, p.
132), em que “através da deteccédo de signos e forgas circulantes, ou seja, de pontas
do processo em curso” (KASTRUP, 2007, p. 15), a principio desconexo e
fragmentado, de cenas e discursos, se busca uma atencdo sem focalizacéo, “ao
mesmo tempo flutuante, concentrada e aberta - habitualmente inibida pela
preponderancia da atencéo seletiva” (KASTRUP, 2007, p 16). Um tipo de atencao
gue podemos aproximar a nocao de “estar a espreita”, do animal, do filosofo e do
escritor: “estou a espreita, em busca de um quadro que me toque, de um quadro que

me comova” (DELEUZE, 1994, p. 9), de ideias-encontro...
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Questdes importantes estdo envolvidas no que Kastrup chama, com propriedade,
“aprendiz de cartografo”: a entrada no campo da pesquisa, a questao de onde dirigir
sua atencdo, como selecionar aquilo a que prestar atencdo, a configuracdo do
territério de observacdo. A este respeito, a autora nos lembra Merleau-Ponty, no
sentido de que “a atencdo nao seleciona elementos num campo perceptivo dado,
mas configura o préprio campo perceptivo” (KASTRUP, 2007, p. 16). A atencao
flutuante referida a selecdo e configuracdo do campo de pesquisa, por sua vez,
corre O risco de recair na recognicdo, em que as inclinagdes pessoais
predeterminariam o que ver/recortar, obstando o novo/novas configuragbes. Ao
mesmo tempo em que se aproxima do campo de pesquisa, Kastrup (2007, p. 16-17)
recorre a suspensdo fenomenoldgica, etapa do método da reducdo husserliana -
colocacdo entre parénteses dos juizos sobre o0 mundo -; levando a “suspensao de
inclinagbes e expectativas do eu, que operariam uma selecdo prévia” do que ver,

comprometendo a atencéao flutuante.

No caso da pesquisa cartografica, recorremos com Kastrup (2007, p. 17) ao que
denomina ‘légica recursiva’, em que se articulam num co-engendramento o macro e
0 micro-contexto: “0 macro-contexto como a dinamica de transformacgé&o do problema
geral da pesquisa e 0s micro-contextos como a auto-definicdo de micro-problemas

ao longo das consecutivas visitas ao campo”.

A invencdo cartogréfica esta suscetivel a muitos elementos que convocam a atengao
guanto por outros que a desfocam, pelo que se faz necessario o que Kastrup chama
redirecao, isto é, “uma resisténcia aos dispersores”. Nessa aproximacao, um ponto &
relevante: a abertura (que deriva da linguagem e metodologia fenomenoldgica) ao
campo de possibilidades para o encontro e acolhimento:

A atencéo se desdobra na qualidade de encontro, de acolhimento. As
experiéncias vao entdo ocorrendo, muitas vezes fragmentadas e sem
sentido imediato. Pontas de presente, movimentos emergentes,
signos que indicam que algo acontece, que ha uma processualidade
em curso (KASTRUP, 2007, p.18).

Nesse processo de invencéo, Kastrup (2007, p. 20) refere-se a quatro variedades da
atencdo do cartégrafo: o rastreio (“gesto de varredura no tempo (...) lidar com metas
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em variacado continua”), o toque (vislumbre que aciona a processo de selecédo da
atencao), o pouso (“uma espécie de zoom”) e o reconhecimento atento, em que se
sai da suspensdo e retorna a recognicdo: “A atitude do cartografo seria mais
adequadamente formulada como um ‘vamos ver 0 que esta acontecendo’, pois o

gue esta em jogo é acompanhar um processo, e ndo representar um objeto”.

Mais do que aplicar um método, fomos ver o que estava acontecendo; um ver em
que nos incluimos, pois que nos misturamos, afetamos e fomos afetados, nos
enraizamos e seguimos canais, num nomadismo de pensamento, escrita,
intensidades. Vamos, entéo, entre vales e planicies, conhecer a intensidade de um
pensamento, num enredamento em que experiéncia, molar/molecular, raizes e

rizomas formam um Unico plano de imanéncia. Vamos do Mochuara a Manguinhos.



3 DO VALE DO MOCHUARA A BEIRA-MAR ©DE
MANGUINHOS: DE RALZES € RIZOMAS

"E meia noite morena

ta na hora do galo cantar

O galo canta de alegria

e nos canta pra nao chorar"
(Cantiga de Congo de Cariacica).

De volta a Cariacica, em movimento para Manguinhos: os fios dessa tessitura nos
levam ao | Encontro de Professores de Filosofia e Ciéncias Sociais de Cariacica.
Seguimos esse trajeto qual rizoma nos canais de Manguinhos, mas também em sua
conexao territorial com o Mochuara, com suas arvores bem enraizadas, planaltos,
mas igualmente sua grama, planicie, canais e reentrancias de riachos que levam ao
mar... Neste platd, seguiremos o Projeto de Cariacica quando se encontra com uma
experiéncia de pensar; gramas e ervas de Manguinhos e arvores do Mochuara, dois
timesteorias em seus encontros e distanciamentos. Cariacica, porque aqui nos
preparamos para a entrada no bairro Pe Gabriel, Escola Renascer; Cariacica e
Serra, dois montes como lugares de pensar raizes, rizomas e canais em suas

conexdes, diferencas.

Segundo uma lenda contada no Espirito Santo, dois jovens de tribos rivais se
apaixonaram, sem que soubessem de suas origens e da rivalidade entre seus
povos. O indio Guaraci (em Tupi Sol), da Tribo Temimind, e a india Jaciara (em Tupi
Noites com raios de Lua), da Tribo dos Botocudos. Pertencentes a tribos inimigas, o
jovem casal foi impedido de viver a sua histéria de amor. Comovido com a paixao
dos dois indios, o Deus Tupa transformou-os em duas montanhas. O indio ficou

sendo o Mestre Alvaro, na Serra, e a india, o monte Mochuara, em Cariacica.

Em outra versdo, quando o amor do casal chegou ao conhecimento dos povos, a
rivalidade entre eles impde uma barreira intransponivel entre as terras das duas
tribos e os jovens ndo podiam de maneira alguma chegar proximo dessa divisa. No

entanto, os apaixonados conseguiram a ajuda de uma ave misteriosa, o Passaro de
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Fogo que, em horas determinadas, levava o casal a pequenos montes em pontos de
fronteira de suas tribos, onde ambos se viam. Os amantes planejam fugir e, quando
sao descobertos, o cacique indigena, pai da princesa Jaciara, reine todos os sabios
conselheiros da tribo e um feiticeiro transforma os apaixonados em pedra nos
referidos locais onde se avistavam. Estes se elevaram e constituiram dois lendérios
e belos montes, marcos do litoral capixaba. Mas, continua a lenda, uma fada,
compadecida de um destino tdo cruel, concedeu uma trégua aos enamorados, na
rigidez de suas posicdes e, assim, uma vez ao ano, na noite de S&o Joéo, os jovens
recuperam de forma invisivel sua forma humana e primitiva, ocasido em que podem

viver seu amor (BORGES, acesso em 22.jan 2009).

Mas nao estamos em paisagens separadas de montanhas e planicies, pois entre
elas existem trocas, interferéncias: os pequenos riachos, afluentes que nascem dos
montes alimentam a diversidade a beira-mar, em intima ligacdo com a vida da
restinga: algas, samambaias, bromélias, orquideas, pequenos arbustos, num
mosaico de mangue possibilitado pelo encontro da agua doce com o oceano. O mar
e a montanha fazem rizoma, como a lenda do indio e india que se olham, como
Manguinhos e Mochuara, paisagens fisicas e mentais para agenciamentos e
atravessamentos de um projeto e de uma pesquisa. Montanha e praia, platd e
planicie, arvores, gramas, rizomas atravessando entre eles. Manguinhos e
Mochuara, escola e projeto, teoria e pratica em relacéo inseparavel, num unico plano

de imanéncia.

3.1 0 Mochuara e as mdscaras de Roda d’dgua

O Mochuara parece-nos, a primeira vista como um acidente geografico estatico,
firme, fundado, montanha que € de 724m. No entanto, tal firmeza nos conduz a uma
ilusdo de permanéncia e fixidez, pois, além do movimento geolégico que se
desenvolve numa escala de milhares de anos que escapa a nossa percepcao,
proliferam variadas formas de vida em seu entorno, vida vegetal em grande

diversidade, vida animal, atravessada em propriedades rurais, sitios e bairros que
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fazem parte do entorno do territério ocupado pelo atual Parque Municipal Natural
Monte Mochuara. E vida que prolifera em mascaras e cantos e dancas.

O Mochuara parece estar num siléncio secular.

Figura 09. Mochuara. Foto Clério Borges. Disponivel em: www.clerioborges.com.br Acesso 02.jan 2009
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Figura 10. Mestre Alvaro. Foto Clério Borges. Disponivel em: http://www.clerioborges.com.br Acesso 22.jan
2009

Mero disfarce, pois durante trés dias (Domingo de Ramos, no domingo seguinte e no
ultimo dia da Festa da Penha, padroeira do Espirito Santo) eclode o carnaval de
mascaras de Roda d’agua (comunidade situada aos pés do Mochuara, praticamente
na zona rural do municipio), quando moradores saem mascarados pelas ruas do
bairro, fantasiados das mais estranhas figuras. Utilizando técnicas rasticas e
materiais simples como papel, cola e tinta, adornam seu corpo com folhas de
bananeira e outros vegetais, além de produzir as mascaras coloridas que escondem
sua identidade até o final do folguedo. Com roupas e fitas coloridas, tambores,

atabaques, cuicas e chocalhos saem pelas ruas em suas bandas de congo.

Conforme pesquisa do historiador Mazoco (1993, p. 25), a festa ndo tem relacdo
direta com a religiosidade, pois “durante a festa ndo ha missa, ndo ha santo nem
andor, nem qualquer outra manifestacdo religiosa”. Pelo aspecto de festividade
hilariante, brincadeiras e estrepolias, em que mascarados saem pelos caminhos e
correm em direcao as pessoas, cantando e dancando, seguidos da banda de congo,
a festa tem mais relacdo com as festas dionisiacas pré-cristds, ou ainda com as

festas das cortes africanas e ibéricas ou dos negros nas senzalas.
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Figura 11. Congo de mascaras de Roda d’agua, Cariacica, ES. Foto de Gildo Loyola. Disponivel em:
http://www.gazetaonline.globo.com_conteudo2009047892 Acesso 02.jul 2009

Estamos no meio de mascarados que brincam andnimos pelas fantasias de cores

fortes e rasticas roupagens. A mascara oculta o individuo, dando grande sentido a
festa, pois pode brincar com 0s amigos ao mesmo tempo em que é uma incognita
para eles, gerando uma expectativa no povo que acompanha, além de proporcionar

0 congracamento quando as pessoas se revelam.

Figura 12. Congo de mascaras de Roda d’agua, Cariacica, ES. Foto de Gildo Loyola. Disponivel em:
http://www.gazetaonline.globo.com_conteudo2009047892 Acesso em 02.jul 2009

A festa revela a liberdade e a criatividade do povo do lugar, em que se mesclam,
para Mazoco, “a alegria amalucada irreverente, liberdade, criatividade; a
materializacdo de um imaginario popular, da alegria e do medo, das recordacdes da
infancia a vida adulta” (1993, p. 33).

O “carnaval da roca”, como é chamado pelos congueiros de Roda d’agua a festa dos
mascarados, ndo tem relacdo direta com o carnaval contemporaneo, talvez remonte
aos antigos estrudos de origem portuguesa, festas que antecediam a quarta-feira de
cinzas (MAZOCO, 1993, p. 60, 61). Nesse sentido, podemos sugerir a presenca de
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um elemento desterritorializante no carnaval de mascaras de Roda d’agua, pois se
de um lado, para os que o véem de fora, tem proximidade com a Festa da Virgem,
por outro, é fortemente marcado por um elemento hedonistico, irreverente e libertino,
a ponto de ter sido interrompido na metade da década de 50 do séc. XX, devido a

excesso de embriaguez e problemas com a policia (MAZOCO, 1993).

Podemos aproximar os brincantes mascarados de Roda d’agua que atravessam
anoénimos diversos locais do bairro e das estradas, em cores vivas e ritmos
compassados da percussdo, aos agenciamentos coletivos de enunciagdo de que
fala Deleuze, pois na festa podemos perceber que ndo existe individuo, mas uma
expressao coletiva realizada pela mascara desindividualizante da face pessoal, ao
mesmo tempo singularizada pelas pinturas, cores e aderecos; além disso, o fato de
gualguer um poder tocar os tambores e outros instrumentos faz com que a
comunidade se sinta dona da banda (MAZOCO, 1993, p. 43), levando a tomar 0s
mascarados como “deuses, espiritos adormecidos da comunidade. Materializados
pelas méascaras, estas cumprem a funcéo de liberarem o inconsciente” (MAZOCO,
1993, p. 62).

Podemos, ainda, remeter-nos aos processos imanentes de singularizagcédo, em que a
vida (uma vida) € completa em sua beatitude, recobrando sua singularidade por um
processo de dessubjetivacdo (e desobjetivacdo, poderiamos acrescentar), como na
narrativa de Dickens retomada por Deleuze, em que um moribundo, que levara uma
vida de facinora, esta a beira da morte e encontra de seus companheiros uma
solicitude, um zelo e amor que, por um instante, entre a vida e a morte, o homem
mau sente algo de terno atravessa-lo. Ao recobrar, porém, a vida que é sua, todos
voltam a tratd-lo como antes, com grosserias que Sdo suas caracteristicas,

recobrando também ele sua maldade.

Neste entretempo entre a vida e a morte, acentua Deleuze

A vida do individuo deu lugar a uma vida impessoal, e entretanto
singular, que desprende um puro acontecimento, liberado dos
acidentes da vida interior e da vida exterior, isto €, da subjetividade e
da objetividade daquilo que acontece (A imanéncia: uma vida...
Acesso em 29.set 2008).
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Figura 13. Moribundus, 1919. Paul Klee. Rosengart Collection. Lucerne. Suiza. Disponivel em:
www.ciudadpintura.com Acesso 21.set 2009

Estamos, neste caso, ante uma hecceidade, um processo de individuacdo ndo mais
centrado no individuo, mas na singularizacdo: “vida de pura imanéncia, neutra, para
além do bem e do mal, uma vez que apenas o0 sujeito que a encarnava no meio das
coisas a fazia boa ou ma”. Uma vida de puros virtuais, imanéncia que transporta 0s
acontecimentos e singularidades, atualizados nos sujeitos e circunstancias

particulares.

Basta para o0 momento, pois ndo podemos, tal qual o bom selvagem de Rousseau,
demorar-nos muito ao pé do Mochuara. Nao se trata de retornarmos ao primitivo, a
pureza, pois estamos também entre vias e rodovias do perimetro urbano; queremos,
assim, nos misturar a0 movimento da cidade, nosso contexto de pesquisa e seus

movimentos.


http://www.ciudadpintura.com/�
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Entremos em Cariacica, que fica na regido metropolitana da Grande Vitéria-ES,
constituindo, juntamente com os municipios de Vitoria (Capital do Estado), Serra,
Vila Velha, Viana, Guarapari e Fundao, a Regido Metropolitana da Grande Vitoéria.
Um dos municipios mais populosos do Estado, detentor de criticos indicadores
sociais, resultado histérico de desmandos perpetrados por oligarquias familiares que
se sucederam no poder por décadas, até ha poucos anos sua administracdo era
caracterizada pela violéncia, descontinuidade e clientelismo politico, favorecendo o

surgimento de politicos messianicos.

A presenca atuante, na década de 80 e 90 do século passado, de movimentos
sociais, eclesiais e sindicais, propiciou a emergéncia de protagonistas politicos de
ambito municipal e estadual, liderangas comprometidas com um projeto politico
consistente. Desse modo, o municipio investe prioritariamente em educacao,
(re)valoriza tradicbes (o0 congo, o folclore de imigrantes italianos e alemaes), atrai
novos empreendimentos industriais, investe em novas potencialidades econémicas
(agroturismo) e se destaca ainda em inovag¢des administrativas. Para retomar o dizer
de um polémico alcaide, cuja ascensao, trajetéria e morte mesclam o hilario e o
tragicOmico de nossa politica, em seu breve mandato: Cariacica deixa, efetivamente,
de ser apenas o destino do leprosario, do hospital psiquiatrico e de unidade de
internacdo de menores infratores para tornar-se um municipio com oportunidades de

crescimento e langar ao futuro um olhar de confianga.

Sua historia confunde-se com a colonizacdo do Espirito Santo, em que se mesclam
a expansao da fé religiosa, a extracdo econ6mica de recursos e 0 exterminio
indigena aliado a escraviddo negra. O proprio nome carrega essa historia:
Carijacica, que na lingua tupi significa "chegada do homem branco”. Antes da
colonizacdo, a area do municipio era habitada pelos indios tupiniquim. Em sua
formacdo étnica, além de indios e negros, temos portugueses, imigrantes

pomeranos, italianos e alemdaes. Torna-se municipio em 30 de dezembro de 1890.

Atualmente, Cariacica conta com uma populacdo residente estimada em 356.536
habitantes, segundo o IBGE (acesso em 18.Fev. 2008), o que |he vale o 3° lugar

entre os 04 (quatro) maiores municipios capixabas em numero de habitantes
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(antecedido de Vila Velha e Serra, e seguido de Vitéria). A Rede Municipal de
Ensino conta, em 2009, com 101 unidades escolares, sendo que 59 sdo EMEF’s,
39 sdo CMEI's e 03 conveniadas, e 1 escola de Campo, atendendo a um total de

42.482 alunos (Fonte: Secretaria Municipal de Educacéo, ago/2009).

De Cariacica facamos sigamos o recorte do litoral capixaba, suas enseadas e
reentrancias até Manguinhos. Deixemos 0 Mochuara e experimentemos outros ares,

mais quentes, entre areia, gramineas, arbustos e arvores.

3.2 Manguinhos:
rizomas de um

pensar

Em outro momento, o0s
professores do Projeto
de Implantacdo  de
filcso, juntamente com
uma equipe da
Seme/PMC  (secretéria
de educacao,
coordenadora do
Programa Escola em
Acéo, pedagogas),
reuniu-se em
Manguinhos, nos dias 02
e 03 de Junho de 2006,

para o | Encontro de Figura 14. Rua de Manguinhos. Disponivel em:
Professores de Filosofia g';rt%.lﬁ/nwzvz/)\(/)véﬂ|ckr.com/photos/caedtur/1804777705/ Acesso em

e Ciéncias Sociais de . . . ,
Existem estruturas de arvore ou de raizes nos rizomas, mas,

Cariacica, assessorado inversamente, um galho de arvore ou uma divisao de raiz podem
recomegar a brotar em rizoma” (DELEUZE-GUATTARI, 1995, p.
por Walter Kohan e 24).

Maximiliano Valerio



http://www.flickr.com/photos/caedtur/1804777705/�

Lopez (UERJ, Rio de Janeiro). Tentou-se ali o ensaio do que significa uma

experiéncia do pensar, em
gque se passou ao largo da
fundamentacdo metafisica,
colocando-se em questédo o
proprio cotidiano, a busca
dos multiplos sentidos do
que se faz, do que ¢é
educar, de quem se educa
e de como se educa.

Mas, jA que estamos entre
corais, areia, arvores e
grama, convido-te a
conhecer Manguinhos.
Talvez o trajeto possa dizer
algo de nossas articulagoes
endurecimentos-arvores e
atravessamentos

moleculares-rizoma.

Bucdlica praia de aguas
calmas, restingas e corais,
Manguinhos esta situada
no municipio de Serra,
proxima da Capital do ES.
Antiga vila de pescadores,
sua capela, dedicada a
San’Ana e S&o Sebastido,
data de 1887 (MILAGRES,
s.d). O encontro dos rios
Jacaraipe e Guaxandiba

com a lagoa Jacunem
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Manguinhos é um misto, rizoma: casas de pescadores e casas
de veraneio, arvore e grama... As marchinhas de Carnaval
atraem folides & praca principal; as procissdes podem nos
encontrar sem aviso; tradicfes populares e religiosas como a
folia de Reis, 0 mastro de S&o Sebastido, 0 congo-mirim séo
outros pontos de encontro da vila/bairro. E podemos fazer uma
experiéncia estética no recital de poemas do Varal de poesias,
sarau literario poético que acontece no Restaurante Estacdo
Primeira de Manguinhos. E sdo muitos que se juntam no Baile
de mar & fantasia no sdbado de Carnaval.. Um devir
silencioso para 0 aspecto calmo de suas ruas arborizadas,
repletas de gramas, abricds, castanheiras e mangueiras...

-

. '

Fig. 15. Restaurante Estacdo Primeira de Manguinhos.
Disponivel em:
http://moquecacompimenta.blogspot.com/2007/09/esto-
primeira-de-manguinhos.html. Acesso em 23.mai 2009.

Fig. 16. Carnaval de Manguinhos. Disponivel em:
www.seculodiario.com.br/.../cultura/02.asp. Acesso 23.mai 09.



http://moquecacompimenta.blogspot.com/2007/09/esto-primeira-de-manguinhos.html�
http://moquecacompimenta.blogspot.com/2007/09/esto-primeira-de-manguinhos.html�
http://www.seculodiario.com.br/.../cultura/02.asp�
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forma pequenos mangues, jardins imersos que deram nome ao lugar. Sua orla
tornou-se parada de pescaria para viajantes, comerciantes e produtores rurais das
fazendas serranas, que ali aportavam lavradores que, com o tempo, tornaram-se

pescadores no lugar.

Por ocasido da construcdo da estrada de Ferro Vitéria a Minas (décadas de 40 a
50), o engenheiro Ceciliano Abel de Almeida escolhe Manguinhos para construir sua
residéncia de veraneio, sendo seguido por diversas familias abastadas da Capital
(MILAGRES, s.d.).

12405/2007

Figura 17. Tarde em Manguinhos vista da praca.

Na década de 70, hippies, artistas e alternativos de variada estirpe fazem de
Manguinhos seu reflgio, seguidos, na década seguinte, por membros de uma classe

média intelectualizada de Vitoria.

Suas ruas de chdo batido testemunham a histéria do movimento de moradores,

representado pela AMAM -Associacdo de Moradores e Amigos de Manguinhos —
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que lutou por sua preservacdo diante da voracidade imobiliaria, do turismo
desenfreado e dos trios elétricos.

Segundo Milagres (s.d), na década de 50 a 60 familias que passavam o verao na
localidade realizaram os primeiros bailes a fantasia. A partir dai, o evento foi
reunindo mais e mais folides, tendo se tornado uma das marcas do Carnaval local,

atraindo turistas de varias regioes do pais e da Grande Vitoria.

O Carnaval de Manguinhos faz juz ao samba em que ‘tudo se acaba na quarta-feira’:
as fantasias séo feitas de papel crepom colorido, material que se derrete nas vagas
da praia, celebrando a contingéncia e a passagem, a festa e a provisoriedade da

celebracéo a Baco.

Manguinhos para nés é mais do que Manguinhos, pois aponta uma experiéncia de
pensamento que ali se travou e da qual apontaremos alguns movimentos, poténcias,

tensdes. Coletivo, acontecimento, experiéncia em que rizomas abrem conexdes.

3.3 Por entre raizes e rizomas: encontros, tensoes

Podemos tomar o encontro de Manguinhos como uma partida de futebol Brasil x
Argentina'. De um lado se alinhavam os atacantes e zagueiros do Projeto de
Cariacica, de outro, o pensamento da experiéncia de Walter Kohan e Maximiliano
Lépez. Resultado da partida? O jogo ainda estd em andamento... Entretanto,
podemos narrar alguns lances, dribles e lancamentos de efeito/s na pequena e

grande areas que esse encontro tornou efetivos...

Ha analises diferentes dessa partida: o time de Cariacica, em seu documento
produzido sobre o encontro (CARIACICA, 2006d), argumenta que houve uma
composicao entre os dois timesteorias; se podemos perceber tal porosidade com o
pensamento de Kohan-LOpez, por outro lado, também podemos descrever outras

! A sugestdo do encontro como um jogo de futebol me veio da producdo escrita acerca do encontro por um dos
professores do Projeto de Cariacica, ao qual agradeco.



110

tensdes seguindo o préprio documento e discussdes que 0 sucederam; como num
diagrama das for¢cas que emergiam ou de linhas que se atravessavam, multiplos
agenciamentos apontam eixos territorializantes e desterritorializantes que escapam

do texto escrito, aparecendo como tensdes imanentes do pensar Fil/CSo na escola...

Tensdo que também se explicita nesta escritaleitura do documento de Manguinhos,
que ja é também uma leituraescrita do encontro como dialogo... O escrito como
pharmacon segundo Platdo: remédio e veneno ao mesmo tempo (DERRIDA, 1991).
Nesse sentido, concordamos com Deleuze: ndo h& origem ou identidade de um
principio bem fundado, mas tdo somente mascaras que, se arrancadas, desnudam
outras mascaras: “atras das mascaras ha ainda mascaras, e 0 mais oculto é ainda
um esconderijo e assim indefinidamente” (2000, p. 191), sem identidade inicial, em

que diferencas repetem produzindo outras diferencas.

Vejamos, assim, porosidades e, sobretudo, tensdes e distancias entre 0 Documento
de Manguinhos/Projeto de Cariacica e 0 pensamento explicitado no encontro por

Kohan e Lépez.

Tal como a concepgédo dos palestrantes do Nefi/lUERJ, que apontaram para um
pensamento filoséfico enquanto “experiéncia do pensar’, para além de uma
perspectiva metafisica essencialista, fundamentadora e explicativa, também o
Projeto de Cariacica declara que “daquilo que é a Filosofia, 0 que interessa nesta
proposta é assimilar para a Educacao o exercicio filosofico no ‘pensar’ — aquele que
traz ao ser o proprio sentido das coisas” (CARIACICA, 2006d, p. 3), exercicio
aplicado as varias estruturas da existéncia: “da linguagem, simbdlicas, politicas,
sociais, éticas, etc. Filosofia, nessa compreensdo, € a experiéncia do pensar,

processo, devir” (p. 3).

A seguir, o documento de Manguinhos aplica tal referencial da experiéncia a escola,
pois considera que a perspectiva discutida no encontro refor¢a a hipétese de que o
saber da filosofia “pode, associada as demais, imprimir uma desconstrucdo do
modelo de educacdo vigente em nossas escolas e provocar inovagdes no trato do
trabalho educativo” no municipio (CARIACICA, 2006d, p. 3-4).
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Tal assertiva abre-nos uma tensdo com relacdo ao papel da Fil/CSo na escola: sob
quais perspectivas pode a filosofia, mesmo associada as demais (areas do
conhecimento), provocar inovacbes na educacdo? O que sao inovacbes em
educacdo? N&o seria esperar demais da filosofia no contexto atual da educacéao
como se d4 em nosso pais? O que também ndo nos pode levar a afirmacao
contraria: de que a filosofia e as ciéncias sociais ndo tém nada a contribuir para a
educacao de criancas e jovens, pois incontaveis experiéncias de filosofia na escola
de norte a sul do pais demonstram que a filosofia esta presente na escola, existe
producdo académica a respeito, materiais didaticos, discussoes, sites, congressos,

etc. (LORIERI, 2002; 2004; KOHAN, 2000b; FAVERO et al., 2004).

ﬁazem-nos acreditar, a0 mesmo tempo,m
o0s problemas séo dados ja feitos e que eles

desaparecem nas respostas ou na solucao;
sob este duplo aspecto, eles seriam apenas
quimeras. Fazem-nos acreditar que a
actividade de pensar, assim como o
verdadeiro e o falso em relagdo a esta
actividade, s6 comeca com a procura de
solugbes, s6 diz respeito as solugdes. (...).

No que se refere ao “como fazer” uma

experiéncia filoséfica no ambiente

educativo, a narrativa de Manguinhos
pondera que “o texto que deve gerar
esse pensar e esse agir € a propria
escola, isto e,

seu cotidiano, seus

suas interfaces com a

problemas,
comunidade” (CARIACICA, 2006d, p. 4),
sem um “meétodo fundante”, o que né&o
quer dizer falta de rigor, ou seja, “que
nao ha nada o que preparar, que vale
gualguer coisa ou que tudo gera o
mesmo resultado e, depois, existem
sempre metodologias a seguir” (p. 6),
levam a escolha de

que textos,

dinamicas, leituras, etc. E,
principalmente, trata-se, para os dois
timesteorias, de “manter uma relacéo

aberta, problematizadora com o0 que

Como se ndo continuassemos escravos
enquanto ndo dispusermos dos proprios
problemas, de uma participacdo nos
problemas, de um direito aos problemas, de
uma gestdo dos problemas” (DELEUZE,
2000, p. 267, 268).

“O sentido esté no prdprio problema”
(DELEUZE, 2000, p. 265).

“Um problema ndo existe fora de suas
solugdes. Mas, em vez de desaparecer, ele
insiste e persiste nas solugbes que o
recobrem. Um problema determina-se ao
mesmo tempo que é resolvido; mas a sua
determinag&o nédo se confunde com a solugdo
(..). O problema € ao mesmo tempo

transcendente e imanente em relacdo as suas
@gées” (DELEUZE, 2000, p. 275). /

fazemos, do modo como o fazemos e dos sentidos outorgados a esse fazer”
(CARIACICA, 2006d, p. 6; KOHAN, 2005), em que sejam colocados em questdo o
ensinar e o aprender, o porqué de ensinar filosofia e ciéncias sociais, “0 espaco da

igualdade na educacao, a relacdo entre Filosofia e politica, a relacdo entre quem
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aprende e quem ensina”, reconhecendo, além disso, conforme KOHAN (apud
RIBEIRO, 2006), que a “(...) tarefa de ensinar nunca estara completamente livre de
certos paradoxos filosoficos, pedagdgicos e politicos que sdo também sua principal
fonte de sentido” (CARIACICA, 2006d, p. 6).

Os participantes de Manguinhos retomam a nocdo de experiéncia que Kohan
ofereceu ao seminario: “a experiéncia ndo pode ser repetida, seus resultados sdo
incontrolaveis e ela ndo se produz pelo acumulo do saber. (...) ndo se transfere, ndo
se repete, (...) provoca uma abertura ao desconhecido” (CARIACICA, 2006d, p. 6),
buscando relaciona-la aos objetivos postos pelo coletivo de professores de Fil/CSo:
“Entdo, como o conceito de experiéncia se relaciona com essa nossa intencao?”
(CARIACICA, 2006d, p. 7).

Em relacdo ao ‘como fazer’ esta articulacdo, Manguinhos aponta “alguns elementos
como norteadores de procedimentos para se encaminhar a situacdo a ser
experienciada” (CARIACICA, 2006d, p. 8): o texto em sentido amplo (sons, imagens,
objetos) — que seja aberto de modo que possa oferecer multiplas interpretacdes -, a
problematizacdo do texto — ambito da pergunta com uma abertura ilimitada e em
relacdo ao qual o texto tem seu/s sentido/s -, e 0 debate, expressdo de ideias,
confrontos e assimilacdo de pensamentos, numa atitude de ouvir e disposicédo para

rever suas posicoes (p. 8-9).

Em nossa leitura, reconhecemos que ha também, tensdes entre o pensamento da
experiéncia e pressupostos do Projeto de Cariacica, por isso o documento aponta
que “é possivel tracarmos caminhos diferentes, mesmo que seja preciso prorrogar o
tempo para melhor conhecermos o espaco” (CARIACICA, 2006d, p. 7). E o modo de
fazer isso, propbem, é viver o “tempo/espaco sob uma ldgica que ndo fosse a
corrente”, qual seja, tomando o espaco como criacdo incessante do ser humano,
segundo Freire, “0 que inviabiliza o depdsito de conteudos” (p. 7) presente em

praticas educativas denunciadas por Freire como ‘educac¢ao bancéaria’.

A tenséo da partida que acompanhamos atravessa o0 primeiro e o segundo tempo,
se espraia pela prorrogacdo e pelas partidas que ainda jogam o0s processos de

implantagéo de filosofia e ciéncias sociais em Cariacica. Rizoma de um pensar,
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Manguinhos também tem suas raizes, forcas desterritorializantes e
reterritorializantes, pois conforme Deleuze-Guattari (1995, p. 31-32), “(...) ndo existe
dualismo ontolégico aqui e ali, ndo existe dualismo axiolégico do bom e do mau,
nem mistura ou sintese americana. Existem nds de arborescéncia nos rizomas,
empuxos rizomaticos nas raizes. Assim, entendemos as tensdes ‘lidas’ em
Manguinhos no unico plano de imanéncia de um processo aberto, que ainda joga
seus dados, em devir e encontros, composi¢cdes e agenciamentos complexos e

concretos.

As poténcias da experiéncia do pensar no encontro torna Manguinhos sensivel a seu
“direito aos problemas”, conforme Deleuze, ao assinalar o carater problematico —
como questdo a pensar - da tensdo entre os timesteorias, quando o documento
pretende compatibilizar a filosofia como experiéncia do pensar (KOHAN, 2006) e os
“pressupostos filosoficos, epistemoldgicos e axioldgicos que norteiam o fazer
educacdo no municipio” (CARIACICA, 2006d, p. 5-6):
As discussdes com os professores Walter Kohan e Maximiliano Lépez se
centraram neste objeto — o0 ‘experienciar filoséfico’ — e o0 que resultou foi
extraido dos pronunciamentos e das dindmicas ali realizadas. Dentre os
aspectos relevantes, destaca-se o alinhamento entre as elaboragBes
acumuladas pelo grupo e pela SEME/PMC, quanto aos pressupostos
filosoficos, epistemoldgicos e axioldgicos que norteiam o fazer educacgao no
municipio e aqueles que permeiam as falas dos professores convidados
para o encontro. Ficou nitido que a opc¢do por uma educacao dialégica em

gue a Filosofia € um ‘pensar o fazer filoséfico’ foi acertada e, por que nao,
imprescindivel, necessaria.

Entretanto, o proprio texto de Manguinhos exibe elementos que deslocam a
afirmativa do referido “alinhamento de teorias”:
Nessa perspectiva, a concepcdo de experiéncia toma espaco has
discussBes e algumas questdes sdo postas: como pensar a educagcdo na
l6gica da experiéncia sem renunciar a idéias como sentido, transformacéo,

politica e outras que revelam objetivacéo e intencionalidade? (CARIACICA,
2006d, p. 7).

Em outro momento, os encontros do grupo de professores de Fil/CSo mostram a
repercussao e os efeitos de Manguinhos fazem rizoma do movimento das ideias,
mostrando a tensdo de compor os times experiéncia do pensar e Projeto Fil/CSo,
qguando lancado ‘no chdo da escola’ concreta de Cariacica: “néo acredito que a partir

de ‘l6gica da experiéncia’ se possa reinventar a pratica pedagodgica, os sentidos
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dados a intencionalidade educativa da escola...”, afirma um professor (DC,
31/07/06). Em outro momento, em que se debatem diversas teorias pedagdgicas,
uma Prof? afirma: “(...) mesmo diante de tantas tendéncias na educacdo, o

pedagogico esta ali...”, com sua intencionalidade educativa, alicercada em fins e

valores.

Parece-nos que o conceito de experiéncia como aquilo que nao pode ser controlado
e que nao garante seus resultados entra em colisdo com a educac¢ao tomada como
atividade intencional que visa fins e valores extrinsecos: seja educar para a
cidadania, seja educar para a democracia, seja educar para ‘competéncias e
habilidades’ segundo a légica do mercado, formacgéo do cidaddo ou educacdo para
valores; fins que sao eles proprios matéria do pensar, pois nao existem como
universais a-historicos, aplicaveis a métodos e relagbes pedagdgicas, antes estdo 0s

mesmos abertos a problematizacéo.

Sigamos, entdo, com mais detalhes, tal rota e suas sinuosas passagens.

3.4 Filosofia, educacdo, experiéncia: de Mochuara a Manguinhos

Para o documento de Manguinhos ha compatibilidade entre a Educacéo, tomada
como fendmeno social ao qual cabe o papel de “transmissdo do conhecimento
acumulado” e de “criar possibilidades para gerar o conhecimento novo” e “o
exercicio do filosofar”, através da interdisciplinaridade que se daria num “movimento
circular: contexto, problematizacdo, problema, conceituacéo, dialogizacao, contexto,
o vir-a-ser” (CARIACICA, 2006d, p. 3).

Tal compatibilidade nos aponta atravessamentos que levam a pensar, expondo a
tonalidade que tomou a experiéncia de Manguinhos. Seguiremos estas articulacdes
num movimento, que também nos levou a intensas experiéncias: comecaremos por
considerar a aproximacgao Filosofia/Educacgao, tomando por referéncia a educacéo
como organismo estratificado e disciplinar no Estado; a seguir, 0 conceito de

transversalidade nos permitira outra aproximacdo das duas areas em suas
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fecundagdes mutuas. Por fim, articulares tais tensfes por uma breve referéncia a

experiéncia e aos sentidos de ensinar filosofia como experiéncia.

A) A ideia de uma compatibilidade entre Educacédo e filosofia, de inicio levanta
questdes, como: qual educacdo? Qual filosofia? N&o parece evidente que tal
compatibilidade seja simples. Entre outras vias de problematizacdo, lembramos que
temos uma filosofia estabelecida historicamente como escola de intimidacdo que
impede o pensamento, consoante Deleuze-Parnet (1998), ou imagem dogmatica do
pensamento como recogni¢ao e conservagao (DELEUZE, 2000); nos perguntamos,
ainda, se a educacdo, fenbmeno social marcado pela disciplinarizacdo e
fragmentacdo do conhecimento, por uma estrutura de poder relativamente
centralizada no professor e outros agentes escolares, se a educacao, nesta mirada,
se coaduna tdo naturalmente a uma logica da filosofia como experiéncia; ndo se
trataria mais de criar uma outra filosofia, de gestar praticas geradoras de outra
experiéncia de aprender e ensinar? Nesse sentido, € que se torna relevante pensar

a compatibilidade entre educacéao e filosofia.

Do lado da educagdo como se d& concretamente em nossos sistemas de ensino,
uma légica da experiéncia pode problematizar o que se chama, em nossa literatura
pedagogica, de ‘pedagogia de projetos’, pautada num paradigma moderno de sujeito
auto-centrado, que visa a transformacdo em funcédo de fins dados exteriores ao
processo. Com Carvalho e Ferraco (2007), relacionamos tal pedagogia ao modelo
arborescente de que fala Deleuze, ao passo que uma outra pedagogia e um outro
curriculo podem ser vistos a luz dos conceitos de redes e rizoma. Nesta concepcéo
temos a indissociabilidade entre estruturas macrossociais (mundo estatal,
econdmico, produtivo) e microssociais cotidianas (CARVALHO; FERRACO, 2007, p.
2, 3), 0 que nos aponta a necessidade de se encarnar na escola e em seus saberes
e fazeres a articulacdo entre projetos individuais e grupais. Pois sabemos que o
discurso de emancipacdo moderna também se encontra sob “regimes de verdade”
marcados por redes de interesses e forgas, “nas quais 0s professores sao apenas
um dos elementos”, o que leva a suspeita de que uma transformagéo “externamente
orientada (...) gerem, por si sO0s, autonomia para a direcdo e transformacao”
(CARVALHO, 2007, p. 17).
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Numa pedagogia curricular pensada em rede e rizomas torna-se possivel “quebrar o
guadro coercitivo dos programas escolares para suscitar a criatividade e produzir a
aprendizagem ativa” (CARVALHO; FERRACO, 2007, p. 4), para além de uma
pratica (infelizmente, presente em alguns sistemas de ensino) em que programas
sdo definidos de fora, segundo uma logica que Carvalho e Ferrago (2007, p. 4)
chamam “légica da predeterminacdo”, pela qual os projetos ndo derivam da
problematizacdo dos sujeitos coletivos envolvidos, pois as escolas sdo chamadas
apenas para sua execucdo, segundo uma “pedagogia da vitrine” (CARVALHO;
FERRACO, 2007, p. 12) e nunca a pensa-los, implementa-los no devir cotidiano, no
gual muitas vezes se rearranjam e se criam alternativas, sem identidade unitaria.
Neste ultimo caso, temos uma “permanente abertura ao futuro, (...) na possibilidade
de um futuro como devir” (CARVALHO; FERRACO, 2007, p. 7), gerando a
possibilidade de torna-los (projetos) vitais e significativos, pelos quais subjetividades
sdo produzidas coletivamente a partir de agenciamentos e redes de saberes e

fazeres.

Ao colocar em tela a compatibilidade filosofia/educacao, podemos, ainda, nos referir
as relacdes da educacdo com a filosofia, mediante um eixo de andlise que leve em
conta o papel do Estado na educagéo. Ao fazer isso, consideramos com Cerletti
(2002), que existe educagdo como a conhecemos: teorias e praticas encarregadas
da transmissdo dos conhecimentos, habilidades e valores necessarios a
sobrevivéncia da cultura. Esse lugar, por um lado, ndo inclui necessariamente a
filosofia - diriamos que a inclui episodicamente; no caso do Brasil, num movimento

de auséncia/presenca (ALVES, 2002)% Por outro lado, enquanto “difunde valores,

2 0 ensino de filosofia no Ensino Médio deixou de ser obrigatério na LDB 4024/61 e foi excluido do curriculo
escolar oficial pela LDB 5692/1 (BRASIL, 2006, p. 16). Na década de 90, a LDB 9394/96 previa o retorno da
disciplina filosofia aos curriculos do ensino médio, conforme se podia ler em seu Art. 36, paragrafo 1°: “Os
conteidos, as metodologias e as formas de avaliacdo serdo organizados de tal forma que ao final do ensino
médio o educando demonstre: (...) Il - dominio dos conhecimentos de Filosofia e de Sociologia necessarios ao
exercicio da cidadania”. No entanto, tal redacéo tornou-se letra morta, pois os sistemas de ensino entenderam
que tais contetidos seriam ministrados de forma ‘transversal’ por outras disciplinas.

Em que pese varios Estados aprovarem leis para seu retorno, a res. CNE 3/98-Diretrizes Curriculares para o
Ensino Médio (DCNEM)- sepultou de vez a possibilidade efetiva do ensino de filosofia, pois no art.10°, que trata
das trés areas de conhecimento da base nacional comum dos curriculos do ensino médio (Linguagens, Cddigos e
suas Tecnologias, Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias, Ciéncias Humanas e suas Tecnologias),
previa no § 2° que “as propostas pedagégicas das escolas deverdo assegurar tratamento interdisciplinar e
contextualizado para: a) Educacéo Fisica e Arte, como componentes curriculares obrigatdrios; b) Conhecimentos
de filosofia e sociologia necessarios ao exercicio da cidadania” (Res. CNE/CEB 3/98). Os sistemas de ensino
tém ignorado quais sdo estes conhecimentos de que fala essa alinea b do § 2°.
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reproduz saberes e praticas, estimula certas acdes e dissuade (ou reprime) outras.
Bem, em principio, a filosofia ndo tem muito a ver com isso” (CERLETTI, 2002, p.
14). E se a filosofia se associa com este tipo de ac¢des, com algo que se deve
transmitir, “é convertida em outra coisa (talvez em uma espécie de instrucdo civica
ou moral)”, neste caso pouco importando se o que transmite € um dogma religioso
ou politico, os direitos do homem ou a constituicgdo de um pais. Concluimos com
Cerletti que as duas areas néo se pressupdem umbilicalmente, mesmo que tal tenha
ocorrido em outras épocas, mesmo que seja importante para a formacao cultural e

moral dos individuos.

Sabemos, todavia, que os atravessamentos entre filosofia e educacédo sdo multiplos
e complexos, extrapolando os limites desta problematizacdo. Mas, como a educacéo
normatizada pelo Estado faz apelo a filosofia, ainda que sob motivacbes nem
sempre nobres®, podemos pensar que suas relagées s&o, no minimo, problemaéticas,
a se tomar dois casos célebres na histéria da filosofia: Sécrates* e Kant. Aquele,
porque, filosofando junto aos jovens, negando saber algo, investigando-se a si

mesmo e a seus concidadaos, granjeou motivos que o levaram a nao ser suportado

Posteriormente, o Parecer CNE-CEB 38/2006 definiu que, nas escolas que adotarem o curriculo por disciplinas,
devem estar presentes as disciplinas de filosofia e sociologia, seguido da res. 04-CNE/CEB, de 16 de Agosto de
2006, que logrou alterar 0 § 2° supra e acrescentar 0 § 3° e 4°: “Art. 1° § 2°: As propostas pedagogicas de escolas
que adotarem organizacdo curricular flexivel, ndo estruturada por disciplinas, deverdo assegurar tratamento
interdisciplinar e contextualizado, visando ao dominio de conhecimentos de Filosofia e Sociologia necessarios
ao exercicio da cidadania. Art. 2° Sdo acrescentados ao artigo 10 da Resolucdo CNE/CEB n° 3/98, os § 3° e 4°,
com a seguinte redacdo: § 3° No caso de escolas que adotarem, no todo ou em parte, organizagdo curricular
estruturada por disciplinas, deverdo ser incluidas as de Filosofia e Sociologia. § 4° Os componentes Historia e
Cultura Afro-Brasileira e Educacdo Ambiental serdo, em todos os casos, tratados de forma transversal,
permeando, pertinentemente, os demais componentes do curriculo”. Sistemas de ensino insurgiram-se contra tal
resolucdo, questionando a competéncia do CNE/CEB para definir tais contetdos, o que seria exclusivo dos
sistemas estaduais. Por fim, a Lei 11.684, de 02 de Junho de 2008, reforma a LDB 9394/96, tornando
obrigatorias em todo o Ensino Médio, as disciplinas de Filosofia e Sociologia, conforme se vé em seus artigos 1°
e 2% “Art. 1° O art. 36 da Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996, passa a vigorar com as seguintes alteraces:
Art. 36 (...) IV — serdo incluidas a Filosofia e a Sociologia como disciplinas obrigatérias em todas as séries do
ensino médio. Art. 2° Fica revogado o inciso Il do § 10 do art. 36 da Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996”
(BRASIL, 2008, acesso em 5/8/2008).

® Pensamos aqui na critica que Nietzsche empreende ao ensino filoséfico universitario de sua época, ao
denunciar “uma maneira de abusar da cultura e fazer dela uma escrava” (NIETZSCHE, 2003, p. 185), através
dos obstaculos que ela (a cultura) interpde a filosofia como pensamento livre, mediante: o egoismo dos
negociantes, que a relacionam com conhecimento, cultura, que gera mais necessidades, producéo, lucro e, logo,
felicidade, numa equacdo que liga “a inteligéncia e a propriedade” (2003, p. 186); o egoismo do Estado, que
deseja geracOes subservientes e Uteis; em terceiro lugar, o egoismo dos cultores do bom gosto, que cultiva uma
filosofia beletrista; por fim, 0 ndo menos pior egoismo dos homens de ciéncia e eruditos, pois a0 mesmo tempo
que busca o progresso do conhecimento, a ciéncia passa “impiedosa e congelada diante do grande homem que
sofre, porque a ciéncia so vé em todo lugar os problemas do conhecimento, e porque, a bem da verdade, no seu
mundo, o sofrimento é algo de deslocado e de incompreensivel” (2003, p. 191).

* Merleau-Ponty toma o ‘caso’ Sécrates como paradigma do que denomina em seu Elogio da Filosofia (s.d.) as
tensas relac@es entre o filésofo e a Cidade.
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pela democracia ateniense: acusado de corromper a juventude, ndo crer nos deuses
da cidade e de proclamar outras divindades, teve a vida ceifada. Kant (1974, p. 114),
por sua vez, no escrito O que é o Esclarecimento?, encontra um limite a dita
autonomia e liberdade do cidaddo burgués moderno, mediante a férmula no
opusculo citado: “raciocinai tanto quanto quiserdes e sobre qualquer coisa que

quiserdes; apenas obedecei!”.

O gue nos leva a perguntar: no que tange as relacdes entre o filosofo e Estado, até
onde o ensino de filosofia pode ir? A escola (em ultima instancia, 6rgao ‘publico’,
mesmo privada) pode admitir um “corruptor de jovens”, “ndo crente nos deuses da
polis ou introdutor de novas e estranhas divindades, ou seja, [de] alguém que
questiona as tradicdes fundadoras de uma sociedade?” (CERLETTI, 2002, p. 15).
Nas relacdes filosofia-educacdo, mediado pelo Estado como aquele que cumpre
funcdo normatizadora da educacdo, o questionamento filosofico parece encontrar
limites e barreiras a seu livre exercicio. Estes limites deixam a mostra uma tensao
entre educar para a liberdade da filosofia e educar para a obediéncia de sujeitos e
“corpos doéceis” do Estado, em educar para a emancipa¢do nas grades disciplinares

do conhecimento e das escolas tais como se encontram, desde o maternal.

Nesse sentido, consideramos, com Cerletti (2002, p. 17), que uma das formas de
escamotear o lugar indesejavel da filosofia no curriculo, em nosso pais (no bojo das
reformas da década de 90), foi inclui-la como ‘tema transversal’, sob a rubrica de
‘formacdo ética e cidadd’, constituindo a “decisdo politica de enlacar filosofia,
educacao e Estado de acordo com a tonica desses tempos de reformas neoliberais”.
Tal enlace € problematico porque ha uma diferenca em ensinar ‘ética’ e ‘formacéo
ética e cidada’, pois no ultimo caso a filosofia se subordina a fundamentacdo da
moral, ou a politica, ou a obediéncia das normas legais, ao passo que ensinar ética
na perspectiva da filosofia implicaria em perguntar o porqué de tais ou tais normas e
nao simplesmente sua assimilacao; “a filosofia importa muito mais analisar o sentido
politico que tem a obediéncia na constituicdo das sociedades, ou os significados que
sao atribuidos hoje ao conceito de cidadania, do que incorpora-los acriticamente”
(CERLETTI, 2002, p. 17).
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Da mesma forma, ensinar Direitos Humanos pode ser importante para a formagao
ética dos educandos, mas filosoficamente ndo quer dizer que seja relevante, pois
“sera mais significativo para o olhar filoséfico tematizar como girou, em torno dos
direitos humanos, grande parte da legitimacdo politica do Ocidente, da segunda
guerra mundial em diante” (CERLETTI, 2002, p. 17); ou ainda, perguntar porque tal
tema € importante a tematizagéo e discussao filosoficas.

De forma mais aguda, uma critica da relacéo filosofia e educacdo nos é dada por
Gallo (2004). Em artigo instigante, que dialoga com o conto de Kafka “um relatério
para uma academia”, nos oferece elementos a respeito da educagcdo como
dispositivo de Estado na modernidade. O conto narra a histéria de um macaco
capturado na Africa e levado para a Europa que, para sobreviver, decide tornar-se
humano através da imitagcdo dos gestos e da linguagem dos homens. Com grande
perspicacia, torna-se uma celebridade no mundo dos espetaculos. Narrando sua
transformacdo a academia de doutores, revela: “a natureza do macaco escapou de
mim frenética, dando cambalhotas, de tal modo que com isso meu primeiro professor
guase se tornou ele proprio um simio, teve de renunciar as aulas e precisou ser
internado num sanatorio” (GALLO, 2004, p. 209).

O que faz pensar o conto de Kafka? Para Gallo (2004, p. 210), “o macaco de Kafka
nos narra a educacdo como um necessario processo de deformacédo, para que se
possa adequar a uma dada situacédo”. A educacdo na modernidade, pela disciplina e
pela conformacéo da infancia a um padréo abstrato,
constituiu-se como uma poderosa maquina de producdo de
subjetividades em série. (...). Para dizer com Deleuze e Guattari, a
escola foi capturada pelo Estado, transformada numa maquina de

Estado, a seu servico e seu instrumento (...) para garantir a
manutengdo de seus interesses (GALLO, 2004, p. 211).

Quando se pergunta pelo ensino da filosofia nessa méaquina de producdo de
subjetividades, Gallo se reporta a LDB 9394/96 (antes da alteracdo pela Lei
11.684/2008), observando que a Filosofia e Sociologia ali estavam presentes como

“contetdos necessarios ao exercicio da cidadania”. E provoca:

Eis a saida para nossos jovens: tornarem-se cidaddos. E para realizar
esse nobre fim devem perder-se de si mesmos. Para escapar das
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jaulas de uma sociedade e uma politica tuteladas, devem fazer da
filosofia um instrumento de formacdo, ganhando a condicdo de
cidadania (2004, p. 212-213).

No entanto, se pergunta: “a filosofia se presta a tal papel? O que fazemos da
filosofia, quando a identificamos como instrumento para a cidadania? (GALLO, 2004,
p. 213). E dirige o desafio a nos, professores de filosofia: “como n&do cair numa
pretensa educacao filosofica voltada para a cidadania, reduzida a um conjunto de
conteudos “ (p. 214), o que seria trair a filosofia. E os sentidos que vé na filosofia vao
em outra direcdo: “(...) investir numa experiéncia filoséfica que ndo esteja a servico
de outro senhor que nédo seja a vida, a afirmacéao da vida, para além e para aguéem
de toda e qualquer condicdo de cidadania” (GALLO, 2004, p. 215); inverter a
perspectiva tradicional de educacdo como conducao, para um pensamento ndmade,
que produza singularidades e ndo conformidades, que faga da “escola-maquina-de-
Estado uma escola-maquina-de-guerra”, produzindo conexdes, rizomas, fluxos
(2004, p. 215).

Do mesmo modo, ao tratar do enigma-paradoxo de aprender e ensinar filosofia
Kohan (2009), inspirado em Derrida, mas tendo Socrates como interlocutor, também
examina a exigéncia de autonomia que pde a filosofia: em relacdo a outros saberes,
em relacdo a instituicdo que regula seu ensino, em relacdo a quem aprende e quem
ensina. Neste caso, analisa o papel atribuido a filosofia, sobretudo na América
Latina, de “educacgéo para a democracia”, “educacao para a cidadania”, “capacitacao
para o mercado”, aléem de comumente ser conferido a filosofia a funcéo critica ou

reflexiva no conjunto das disciplinas escolares ou mesmo na escola.

Seguindo Sécrates (que percorre todo o livro), pergunta: “em que medida Sécrates
pode contribuir para pensar essa situacao?” (KOHAN, 2009, p. 71), quer dizer a
relacdo educacao/filosofia, aqui pensada sob o angulo do Estado (e da Politica). A
Apologia de Sdécrates ndo deixa davidas, declara:
Ali, a filosofia tem a propria legalidade (...). Entre a filosofia e a
politica instituida s6 ha oposicdo, e Socrates rechaca toda e qualquer

intromissdo que pretenda ditar alguma lei para o pensamento
filoséfico (KOHAN, 2009, p. 71).
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Sdcrates cré praticar a verdadeira politica, diferente daquela dos politicos; ele “opde
a politica da filosofia a politica dos politicos. Entre ambas, ndo ha dialogo ou
intersecao” (KOHAN, 2009, p. 72). Nao ha possibilidade, tomando Socrates como
referéncia, de querer fixar qualquer racionalidade politica ao ensino da filosofia. Mas
Socrates vai além, expde Kohan: ndo s6 rechaca a politica dos politicos, como
“pretende impor outra politica, a da filosofia”. Socrates, entdo, se torna uma
inspiracdo “para pensar e afirmar, ao ensinar filosofia, outra politica que a instituida,
para dar lugar a um combate politico, sob o nome de filosofia” (KOHAN, 2009, p.
72).

A segunda tensdo, mostra Kohan, ocorre ao se institucionalizar a filosofia. Se,
conforme Ranciere (2003, p. 132, apud KOHAN, 2009, p. 72), “ndo ha instituicdo
emancipadora”, Socrates também inspira a “linha de resisténcia a institucionalizacao
da filosofia”, da problematizacdo da compatibilidade entre filosofia e instituicdo: “ser
um professor socrético de filosofia exigiria pér em questao a propria possibilidade da

tarefa empreendida”.

Em terceiro lugar, a tensdo pertence ao proprio cerne da atividade filoséfica, entre o
pensamento do presente e o pensamento de fildsofos pretéritos, entre o pensamento
de quem ensina e de quem aprende, estendendo-se ao debate entre as diversas
correntes filoséficas em luta pela hegemonia. Para Kohan, “SoOcrates é, nesse
sentido, um nome para fazer da prépria ignorancia o ponto de apoio mais importante
na busca filosoéfica” (KOHAN, 2009, p. 73), 0 que nos leva a avaliar as questdes que
tém discutido os professores de filosofia ha tempos: “historia da filosofia versus
problemas filoséficos; habilidades versus contetdos; obras de filésofos versus DVD,
jornais, vinhetas, etc” (KOHAN, 2009, p. 73).

A este respeito, 0 que podemos aprender de SoOcrates em sua relagdo com a
ignorancia como uma dimensao que leva a quem se pde em contato com a filosofia
a por-se em questao, a examinar a vida que se vive e por que se vive desta maneira,
nos leva a relativizar a discussao de didatica e métodos em filosofia:
Se a prépria vida nao esta em jogo, pouco importa se se conhece
isto ou aquilo, se se aprende determinada habilidade, se se sabe

reproduzir um modo interessante de problematizacdo (KOHAN, 2009,
p. 73, destaque nosso).
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Consequentemente, as relacdes de compatibilidade afirmadas em Manguinhos entre
Filosofia/Educacéo ndo parecem ser, ainda que numa breve andlise, simétricas ou
tranquilas, antes manifestam uma tensdo entre o pensar filoséfico que, por principio,

pode pér todo tema em questdo, e a necessidade de ordem e eficacia da educacéo.

B) Neste segundo momento, tomando o conceito de transversalidade, vejamos como
o Projeto Fil/lCSo avancou para além dos rizomas e raizes de Manguinhos e
Mochuara. Elegeremos, dentre varios documentos do Projeto, a Proposta curricular
(CARIACICA, 2006f), relacionando-a a uma leitura que a relacione também a
praticas e questdes relativas ao Projeto de Fil/CSo surgidas ao longo da tese. A
Proposta, por sua vez, tensionara também as perspectivas educacado cidada-

emancipatoria e filosofia como experiéncia.

O documento de Manguinhos ofereceu um elemento inicial de tenséo, ao perguntar:
“Entdo, como o conceito de experiéncia se relaciona com essa nossa intencdo?”. No
mesmo movimento reconheceu ser possivel “tracar[mos] caminhos diferentes”
(CARIACICA, 2006d, p. 7). Vejamos, assim, se e como tais caminhos estdo na
Proposta Curricular.

Um elemento que, no documento de Manguinhos, articulou as relacbes
filosofia/educacao foi a interdisciplinaridade: da Filosofia, como “exercicio filosofico
no “pensar”’ — aquele que traz ao ser o proprio sentido das coisas” e a educacao “ha
compatibilidade e ela se traduz na e pela interdisciplinaridade”(CARIACICA, 2006d,
p. 3). O tema foi reformulado para transversalidade na Proposta Curricular,
relacionado ao perfil do professor esperado pelo Projeto de Fil/CSo de Cariacica,
cujos tragos sao delineados a seguir.

A Proposta inicia destacando que os professores devem ser “competentemente
preparados para dialogar com as diferengas, com os problemas educacionais, com o
perfil de nossos alunos [...]" (Favero, 2002, p. 435, apud CARIACICA, 2006f, p. 3). A
seguir, espera um professor-mediador, que provoque “conflito entre o instituido e o
instituinte, entre o conhecimento acumulado e o novo”; que articule as relacbes

sociais construidas no contexto escolar e fora dele. Preparado para o diadlogo e a
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criatividade deve, ainda, “valorizar a comunicabilidade, a aproximagéo da linguagem
do aluno e demais segmentos e o desenvolvimento da capacidade de ouvir ja que o
conhecimento € gerado a partir de uma relacao entre sujeitos” (CARIACICA, 2006f,
p. 14). Além disso, deve ser pesquisador que, “ao invés de impor verdades, as
problematize”, dotado de uma “leitura consciente da realidade politica, econémica,
social e cultural de onde atua”, numa “dialética entre teoria e prética”, que o capacite
a uma intervencédo, “inter(in)vencao”, destaca, na realidade politica, econbmica,
social e cultural, a partir de uma atitude critica e constatadora (sic) que é
possibilitada pela pesquisa” (CARIACICA, 2006f, p. 14).

Tal perfil de professor relaciona-se a discursividade sobre a formacdo docente que
podemos chamar, com Carvalho (2007), pedagogia critica da reconstrucédo social,
perspectiva que propde a formacdo de professores “para exercer 0 ensino como
atividade critica, realizado com base em principios democraticos e de justica social”
(CARVALHO, 2007, p. 77). Ainda que tal vertente na formacao de professores seja
teoricamente diversa, podemos identificar algumas caracteristicas que a aproximam
da Proposta Curricular: “0 engajamento no processo de decisdo de politicas que
intervém no seu fazer pedagogico”, “novas formas de conceber e viver a relagédo
teoria e pratica, saber e fazer”, sintetizada numa férmula: “tornar o pedagdgico mais
politico e o politico mais pedagdgico” (CARVALHO, 2007, p. 77).

Ao tomar o conhecimento como ato de criagdo e nao verdade absoluta, a Proposta
Curricular apresenta a transversalidade do conhecimento como “aquilo que corta,
gue permite atravessar uma relacao”, como uma “ferramenta apropriada para o fazer
pedagogico do professor mediador’, como recusa de hierarquia (“pois esta se
constitui de relaces de exploragédo em que cabe a concepcgao de sujeito e objeto”),
como recusa de fundamento, permitindo, por isso “um afastamento da organizacao
do curriculo tradicional”, disciplinar e fragmentado, em que o0 conhecimento é
gradualmente classificado num processo linear. Conforme Moreira e Silva (2002, p.
32, apud CARIACICA, 2006f, p. 15), a transversalidade supera a
interdisciplinaridade que, aparentando ser transgressiva, “supde a disciplinaridade,

deixando, assim, intacto exatamente o fundamento da presente estrutura curricular”.
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Podemos aproximar (como veremos a seguir, com significativas diferencas), a
transversalidade da Proposta Curricular a rizoma como sistema aberto e a-centrado,
de mdltiplas entradas e saidas, agenciamentos sem totalizacdo. Oposta a
verticalidade (como nos organogramas) ou horizontalidade (como no patio do
hospital, ou no “pavilhdo agitados”, situagdo em que todos se ajeitam como podem),
a transversalidade em Guattari (apud GALLO, 2002, p. 284), “permite uma relacéo
de atravessamento na qual ndo ha hierarquia, na qual as interacdes sao mutuas e

multiplas”.

Nesse sentido, a transversalidade permite uma outra relacdo de filosofia/educacao,
em que dialogam “campos de saberes que se atravessam, desdobrando-se em
multiplas possibilidades, como um caleidoscopio que, a cada golpe de mao, faz
surgir um novo quadro” (GALLO, 2002, p. 284-285). Tomada assim, como area
aberta, “como multiplicidade de referenciais que a educagdo se mostra apta a uma

relacdo transversal com a filosofia e com ouros saberes”.

Se, do ponto de vista da transversalidade, a filosofia ja ndo é fundamento de
nenhuma é&rea de saber, pois 0 que ha é contaminagdo reciproca, conexdes em
multiplos agenciamentos, uma das possibilidades de ‘transversalizar’ a filosofia na
educacdo seria aplicar a concepcao de filosofia como criacdo de conceitos de
Deleuze a educacdo; a filosofia, como singularidade pode atravessar o platd
educacdo e entdo, criar conceitos relativos aos problemas suscitados pela
educacéo, aponta Gallo (2002, p. 285).

C) No entanto, se pela transversalidade aproxima-se de uma pedagogia da
experiéncia, por outro lado, a Proposta Curricular reafirma outros aportes que a
aproximam da pedagogia critica de reconstrucéo social, conforme Carvalho (2007),
o que lhe impde distanciamentos de um pensamento da experiéncia. Podemos
depreender tal tensdo de uma breve referéncia a topicos presentes em sua
apresentacao, justificativa e metodologia (CARIACICA, 2006f, p. 4-13, 17-21).

A Proposta Curricular do Projeto de Fil/CSo retoma os objetivos gerais da educacéao
em Cariacica, que assumem o desafio de promover uma educacao cidada e

emancipatoria para todos, o que supde sua democratizacdo (garantia a todos do
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acesso ao conhecimento historicamente produzido), desenvolvimento e progresso
(CARIACICA, 2006f, p. 4). Tal perspectiva propde que as dificuldades que se
interpdem a tal fim sejam “revistas uma a uma a seu tempo e hora, junto com a
comunidade escolar’. Nesse sentido, propde trabalhar em aberto, criando
“experiéncias pedagdgicas inovadoras, e processos de gestdo escolar centrado no
respeito a diversidade cultural e nas diferencas pessoais” (CARIACICA, 2006f, p. 4).

O programa de Filosofia e
Ciéncias Sociais se insere nesse
desiderato da educacdo em
Cariacica. Buscando justificar tal
insercdo, a Proposta Curricular
emprega varios argumentos: a
constatacdo de que “Cariacica,
nos ultimos anos esteve ausente
na construcdo de uma Educacao
Cidada”,

perspectiva aquela do cuidado

relacionando tal

como “uma atitude de ocupacéo,
preocupacao, de
responsabilizacao e de
envolvimento afetivo com o outro”
(BOFF, 2004, p. 33-34, apud
CARIACICA, 2006f, p. 5).

Outro argumento é que,
hipoteticamente, os saberes da
Filosofia e das Ciéncias Sociais
“facilitam a compreensdo efetiva
do que é a sociedade em que se

vive e de como é ser sujeito em

Podemos relacionar tal afirmacdo — de que é da
‘natureza e especificidade da filosofia e ciéncias
sociais contribuir para a construgdo de uma educagédo
cidadd-emancipatéria’ - ao que Deleuze (2000)
chama imagem dogmética do pensamento,
desdobrados em oito postulados que lhe séo
implicitos. O primeiro postulado afirma a boa vontade
do pensador e a boa natureza do pensamento. “Este
postulado se sustenta na moral, a Unica capaz de
persuadir-nos a respeito da afinidade do pensar com
0 bem” (KOHAN, 2003, p. 219). Tal imagem do
pensamento é pre-filosofica e natural, tirada do senso
comum, remetendo ao segundo postulado, que afirma
que o0 senso comum é o0 que da unidade as
faculdades (imaginacdo, memodria, sentidos), tendo
garantida tal unidade pelo bom senso. A afirmacéo de
que ‘todos sabem’, ‘ninguém pode negar que..." torna-
se 0 ponto de partida ndo examinado do pensamento,
o0 impensado. Deleuze aqui faz a critica ao Descartes
do Discurso do Método, que afirma que 0 bom senso
é a coisa do mundo mais bem partilhada, cabendo
apenas dirigi-lo bem (método).

Para Deleuze (2000, p. 248), ao contrario, a origem
do pensamento ndo estd nem na boa vontade do
pensador nem no elemento puro do senso comum,
mas no que violenta o pensamento, intensidade,
“objeto de um encontro fundamental e ndo de uma
recognicdo”, pois “é sempre através de uma
intensidade que o pensamento nos advém”.

Neste sentido, remeter a propria natureza da filosofia
e ciéncias sociais a fungdo critica, reflexiva e curiosa
parece nos remeter ao que Deleuze-Guattari (2002)
chamam de filosofia como contemplacéo, reflexdo,
comunicacdo, deixando em aberto a funcéo principal
da filosofia: criar conceitos.

seu contexto” (CARIACICA, 2006f, p. 5). Além disso, logo a seguir, a Proposta
Curricular considera que as Ciéncias Sociais e a Filosofia sdo saberes “que por sua

propria natureza e especificidade podem contribuir para a construcdo desse
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processo” [de uma educacgéo cidada-emancipatoéria] (CARIACICA, 2006f, p.10); um
porque pde em questdo a relagdo individuo e sociedade, o segundo, porque entende
“0 pensamento como um movimento que pde em jogo a experiéncia do pensar”,
permitindo “ao individuo uma compreensdo profunda da sociedade, através da
critica, da reflexdo, da criatividade e da curiosidade” (CARIACICA, 2006f, p.10).

Outros argumentos ligam-se as evidéncias que surgiram da pesquisa realizada na
rede municipal (ja mencionada/s nesta tese), que indicaram, na analise dos
professores de Fil/CSo, a “necessidade de que seja trabalhado, no contexto da
escola, o sentimento de pertencimento” (CARIACICA, 2006f, p. 11), a dependéncia
gerada pelo que estad preestabelecido em relacdo ao burocratico, bem como a
necessidade de promover a interacdo escola-comunidade e de refletir sobre seu

papel no sentido da construcdo de uma escola cidada.

Ao propor a Filosofia e as Ciéncias Sociais na educacado infantii e no ensino
fundamental da rede municipal sem necessariamente estarem na grade “como
componentes curriculares”, o Projeto de Fil/CSo de Cariacica entende que “todo o
contexto escolar deve se beneficiar desses saberes” e ndo apenas os alunos, o que
ocorreria se esses saberes estivessem engessados no “espaco, tempo, conteudos e
procedimentos determinados” (CARIACICA, 2006f, p. 12).

Ouro argumento para essa ‘transversalizacdo’ da Fil/CSo na escola é que esteja
relacionada a “competéncia pedagodgica, isto €, criar um espaco que ndo esteja
atrelado a mera obrigatoriedade de constar em uma grade”, isto €, que a Filosofia e
as Ciéncias Sociais se cologuem como um “pensar subjacente aos projetos
pedagogicos das escolas”, permeando “toda e qualquer atividade constitutiva do
trabalho educativo”, “através de oficinas, seminarios, aulas de campo, expositivas
entre outras atividades, envolvendo todos os segmentos da comunidade escolar”
(CARIACICA, 2006f, p. 12).

A Proposta Curricular reconhece que os saberes Fil/CSo por si s6s ndo tornam “os
individuos mais criticos, criativos, inteligentes, questionadores, emancipados”.
Mesmo assim, propde que tais saberes devam se fazer “presentes nas rotinas

escolares por meio de projetos sistematicamente elaborados e aplicados a todos os
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segmentos da escola”, além de que espera que aos poucos “as escolas passem a
construir seus projetos pedagdgicos norteados em parte por esses saberes”, e,
ainda, que se possa “utiliza-los em suas vidas coletivas e individuais” (CARIACICA,
2006f, p. 13).

Quando a Proposta pretende conectar a filosofia as vidas coletivas e individuais da
escola em Cariacica, nos aproximamos de um pensamento da experiéncia; todavia,
em sua implementacéo, parece se distanciar desta concepcao, quando vé a escola
no papel de “transmitir ao educando a heranca -cultural da sociedade”,
reconhecendo, ressalte-se, que em seu processo de ensino-aprendizagem o modelo
de escola que temos promove “a compartimentacdo dos conteddos”. Assim, se
pergunta: “como promover na escola uma concep¢do que ultrapassa um modelo
conteudista que compartimenta conteudos?” (CARIACICA, 2006f, p. 17).

A este respeito, uma consideravel expectativa recai sobre a atuacdo dos
profissionais de Filosofia e Ciéncias Sociais, atuacdo que “devera promover uma re-
significacdo desse espago-tempo instituido formalmente na escola tradicional”, seja
estabelecendo uma interlocucdo com todos os “sujeitos que constituem o campo
educativo”, seja por uma pratica pedagogica que promova a ‘“integracado escola-
comunidade e a re-significacdo do espaco-tempo”, provocando “transformacoes
significativas” mediante “uma experiéncia do pensar como uma caracteristica da
Filosofia e a percepcdo dos fendmenos sociais” a luz das Ciéncias Sociais
(CARIACICA, 2006f, p. 18).

E perguntamos: tais expectativas ndo podem nos remeter ao risco de um retorno ao
“intelectual universal” como uma consciéncia totalizante, identificada com a verdade
e a justica? Pois as massas nao precisam mais do intelectual para saber, ndo existe
mais o intelectual tedrico como “um sujeito, uma consciéncia representante ou
representativa”; além de que, indaga Deleuze: “quem fala e age? Sempre uma
multiplicidade. (...). N6s somos todos pequenos grupos” (FOUCAULT, 2004, p. 70);
e, conforme Deleuze, Foucault nos ensinou “a indignidade de falar pelos outros”,
colocando em xeque a consciéncia representativa e seu risco de se tomar pelas

outras.
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A Proposta Curricular se atribui, para a mediagcdo e consecucao de tais objetivos
“um método dialético que, utilizando-se de projetos e/ou processos permite
procedimentos dinamicos partindo sempre de um problema surgido na propria
realidade escolar” (CARIACICA, 2006f, p. 18), entendendo que a dialética “exige
uma praxis que precisa ser retroalimentada constantemente por meio do estudo, do
dialogo, do debate, da reflexdo e da acdo” (CARIACICA, 2006f, p. 19). Tais
processos e projetos se encadeariam, por sua vez, numa metodologia de 03 (trés)
etapas: a problematizacédo (dialogo com a comunidade escolar, através de oficinas,
seminérios, pesquisa de campo e outras atividades), o desenvolvimento das

atividades propriamente ditas com 0s segmentos escolares e a sintese/concluséo.

Um elemento que desloca as relacdes profissionais aparece destacado na Proposta.
Trata-se da necessidade de tempo que o grupo de Professores de Fil/CSo requer
para planejamento, preparagdo de material pedagogico (textos, oficinas, recursos),
intercambio e avaliacdo. Tal énfase, por um lado, ensaia uma nova dinamica em que
professores planejam, executam e avaliam autonomamente suas atividades; todavia,
mesmo considerando que “o contexto escolar e a realidade em que ele se insere,
serdao os elementos geradores das dinamicas a serem desenvolvidas”, o que justifica
o tempo para planejamento, estudos, preparacdo e avaliacdo (momento que,
notamos, acontece na sede da Secretaria de Educacdo — em parte por falta de
espaco nas escolas para um grupo que, a partir de 2008, ja contava com 20 ou mais
professores), pelos depoimentos que teremos oportunidade de ouvir no cap. 5,
veremos que tal arranjo do Projeto de Fil/CSo provocou, ao menos em seus inicios,
0 sentimento que uma profissional da Escola Renascer expressou como “vocés nao
entraram no funcional da escola”. A este respeito, no entanto, podemos, por outro
lado, perguntar: ndo seria desejavel que todos os professores da escola publica
tivessem este tempo (fora da sala de aula, remunerado) para suas atividades de
planejamento, preparacédo de suas aulas e avaliacdo, numa comunidade pedagogica

ampliada, conforme Carvalho (2009)?

Concluimos que, considerados o perfil do professor e os principios norteadores da
educacao cidada emancipatoria expressos na Proposta Curricular, nos situamos nas
proximidades do que Carvalho (2007, p. 77, nota 4) denomina “conhecimento

fundado no sujeito como locus de verdade ou certeza (...)” presente nas vertentes
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racionalista, empirista ou da dialética classica, de base idealista ou materialista. Em
outra direcdo teriamos as concepc¢des do que nomeia “movimento antifundacional”,
termo que reune as perspectivas discursivas na formacdo docente que instauram
uma perspectiva diferencial, o que inclui teorias como “a filosofia da diferenca, dos
estudos poés-coloniais, da teoria da complexidade, da teoria naturalista do
conhecimento, do conhecimento em rede, dentre outras” (CARVALHO, 2007, p. 78).

Consequentemente, identificamos na Proposta Curricular elementos afirmativos de
uma perspectiva critica de vertente dialética, tensionados com elementos de uma

experiéncia do pensar.

Mas o que dizemos e fazemos sob a expressdo pensamento da experiéncia e

experiéncia de pensamento?

D) “As acbes da experiéncia estdo em baixa”, dizia Benjamin (1994, p. 198), ao
referir que, no final da Primeira Guerra, os soldados voltavam mudos dos campos de
batalha, pois n&o havia, paradoxalmente, experiéncia a transmitir das ‘experiéncias’
macabras recentes: “experiéncia estratégica pela guerra de trincheiras, a
experiéncia econOmica pela inflacdo, a experiéncia do corpo pela guerra material, e

a experiéncia ética pelos governantes”. Tanta ‘historia’ e tdo pouco a narrar...

Da mesma forma, num mundo em transformacéo (pela velocidade, pelo excesso de
informagéo), perguntamos, com Benjamin: vivemos o fim da experiéncia, se o
narrador € algo de distante e a morte da narrativa se consumou com 0 surgimento

do romance moderno, figura por exceléncia do “individuo isolado”? (1994, p. 201).

Encontramos uma pista para um outro sentido da experiéncia quando Benjamin
mostra como Valéry teve a sensibilidade agucada para a artesania da narracao de
que o mundo atual, marcado pela velocidade, se distancia: “dir-se-ia que o
enfraquecimento nos espiritos da idéia de eternidade coincide com um aversado cada
vez maior ao trabalho prolongado” (BENJAMIN, 1994, p. 207) de que a pérola
imaculada encontrada na natureza € um emblema, cuja perfeicdo € o limite temporal
de uma longa e lenta cadeia de causas. Também o homem de outras épocas imitava

tal paciéncia em suas obras, como as iluminuras adornadas ou marfins
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detalhadamente entalhados, cuja distdncia de noés ndo € pequena, no dizer de
Valéry, pois “0 homem de hoje ndo cultiva o que ndo pode ser abreviado”
(BENJAMIN, 1994, p. 206), vivendo na rapidez e no imediatismo.

Artesdo de uma arte em que a relacdo com sua matéria — a vida humana — é
também artesanal (da ordem da experiéncia, da intensidade?), o narrador, diz
Benjamin, “¢é o homem que poderia deixar a luz ténue de sua narragdo consumir
completamente a mecha de sua vida”, pois “seu dom € poder contar sua vida; sua
dignidade é conta-la inteira” (BENJAMIN, 1994, p. 221); por isso no romance, ainda
gue leitores solitarios, podemos encontrar “o calor que ndo podemos encontrar em
nosso proprio destino” de homens modernos (BENJAMIN, 1994, p. 214), anunciando
um papel importante para a literatura ao citar narradores como Leskov, Poe,
Stenvenson. Em tais narradores, encontramos mestres e sabios: eles sabem “dar
conselhos: ndo para alguns casos, como o0 provérbio, mas para muitos casos, como
o0 sabio” (BENJAMIN, 1994, p. 221). Pensar a experiéncia, fazer do pensamento
uma experiéncia nos remete, entdo, a uma outra relacgdo com o tempo, conosco

mesmos e com 0s outros. Vejamos.

Kohan (2000), por sua vez, nos lembra que experiéncia pela sua etimologia latina,
substantivo experientia, ou verbo experior, tem o significado de ‘provar’, ‘ter a
experiéncia de’. Da mesma forma, em grego o substantivo peira (prova, experiéncia)
remete, por sua vez, a empeiria (experiéncia), péras (limite, fim), apeiron (sem limite,
infinito), péros (caminho, passo) e aporia (sem saida, impossibilidade), empdrion
(mercado, centro de transito) e peirates (0 que atravessa o mar, pirata). Em
portugués, experiéncia se aparenta a perito (0 que tem experiéncia em algo) e
perigo (de ‘periculum’, prova, ensaio), o que nos leva a relacionar experiéncia a
movimento, percurso que atravessa um destino incerto, perigoso: “toda auténtica

experiéncia € uma viagem, um percurso que atravessa a vida de quem a sustenta. E
também um perigo” (KOHAN, 2000, p. 31).

Uma experiéncia de pensamento € um movimento cujo destino ndo é definido de
antemao, exposto a perigos de percurso; € “abrir 0 pensar a0 novo no pensar e a
pensar de novo” (KOHAN, 2000, p. 31), numa relacéo aberta, inesperada com o que

nos toca, sem garantia de acerto, pois esta diante do enigmatico do sentido. Por isso
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ao referir-se a um projeto de filosofia com o qual o texto dialoga, Kohan afirma que

nele se propunham “experiéncias coletivas de pensamento”:

Isso significa que alunos e professores abrem seu pensar, provam,
ensaiam com ele, procuram pensar seriamente e levar o pensar a
sério, de deixar pensar aos outros. Nao buscamos que se pense de
determinada forma ou que se encontrem determinados pensamentos,
mas que, de alguma forma, filoséfica, aconteca esse ‘deixar pensar’
(...) permitir-lhes que seu pensar filoséfico possa emergir. (...). Que
acontegam experiéncias — singulares, imprevisiveis, intersubjetivas —
de pensamento filos6fico (KOHAN, 2000, p. 32-33).

Alunos e professores neste percurso se pdem a escuta, estdo num mesmo itinerario
e deixam-se levar por aquilo que pede para pensar; entdo, “que o professor permita
que os alunos filosofem, e que os alunos permitam que o professor e 0s outros
filosofem (....) que compartilhem esse filosofar” (KOHAN, 2000, p. 33), sem medo de

pensar em voz alta.

Mas, no ensino de filosofia, muitos desafios tocam tal experiéncia. Dificuldades que,
em parte, decorrem da propria filosofia e sua natureza de saber, das condi¢cdes da
educacdo atuais, em parte do que Larrosa chama a raridade ou a destruicdo da

experiéncia.

Como Benjamin, também o pensador espanhol observa que “nunca se passaram
tantas coisas, mas a experiéncia é cada vez mais rara”, pois “a experiéncia é o que
nos passa, 0 que nos acontece, o que nos afeta. Ndo o que se passa, hdo 0 que
acontece, o que toca” (LARROSA, 2002, p. 21).

Vivemos num mundo que dificulta a experiéncia: por excesso de informacao, por
excesso de opinido, por falta de tempo e por excesso de trabalho, afirma Larrosa;

num contexto moderno que conspira contra a experiéncia:

O sujeito moderno, além de ser um sujeito informado que opina, além
de estar permanentemente agitado e em movimento, € um ser que
trabalha, quer dizer, que pretende conformar o mundo, tanto 0 mundo
‘natural’ quanto o mundo ‘social’ e ‘humano’, tanto a ‘natureza
externa’ quanto a ‘natureza interna’, segundo seu saber, seu poder e
sua vontade. O trabalho é esta atividade que deriva desta pretenséo.
O sujeito moderno é animado por portentosa mescla de otimismo, de
progressismo e de agressividade: cré que pode fazer tudo o que se
propde (...). O sujeito moderno se relaciona com o acontecimento do
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ponto de vista da acdo. (...). Sempre esta desejando fazer algo,
produzir algo, regular algo (LARROSA, 2002, p. 24).

A informacé@o ndo é experiéncia, pois podemos saber muito e nada nos acontecer,
diz Larrosa; ter opinides, informar e fabricar informacdes que, por sua vez, fabricam
0 sujeito coletivo da opinido publica também né&o é experiéncia;, do mesmo modo, o
tempo instantaneo em que vivemos, no afd de novidades, em que pululam
acontecimentos pontuais e fragmentados, estimulos fugazes que, tdo logo
satisfeitos, exigem outro, impedem a experiéncia e “a conexao significativa entre
acontecimentos”. Por isso “a velocidade e o que ela provoca, a falta de siléncio e de

memoria, sdo também inimigas mortais da experiéncia” (LARROSA, 2002, p. 23).

Para Larrosa, o sujeito da experiéncia ndo é o sujeito da informacéo, da opinido, do

trabalho ou do saber, do julgar, do querer.

Falar da experiéncia, como sugere o educador, nos remete a outra vivéncia do
tempo e do espacgo, que comega a ser ouvida na palavra ‘experiéncia’: em espanhol,
experiéncia € ‘o que nos passa’, remetendo a um territorio de passagem, “superficie
sensivel que aquilo que acontece afeta de algum modo”; em francés, experiéncia é
‘ce que nous arrive’ (0 que nos chega), ponto de chegada, “um lugar a que chegam
as coisas, como um lugar que recebe o que chega e, que ao receber, lhe d& lugar”
(LARROSA, 2002, p. 24). Em portugués, italiano ou inglés, acentua Larrosa,
experiéncia é “aquilo que nos acontece, nos sucede”, com a ideia de um espaco
onde vém o0s acontecimentos. Assim, territorio de passagem, lugar de chegada,
espaco do acontecimento: a experiéncia € 0 que nos caracteriza como abertura,
receptividade, passividade “anterior a oposicdo entre ativo e passivo, de uma
passividade feita de paixao, de padecimento, de paciéncia, de atencéao (...) abertura
essencial” (LARROSA, 2002, p. 24).

Do ponto de vista da experiéncia, o importante ndo nem a posi¢ao
(nossa maneira de pormos), nem a ‘0-posicdo’ (nossa maneira de
opormos), hem a ‘im-posi¢cdo’ (hossa maneira de impormos), nem a
‘proposigdo’ (nossa maneira de propormos), mas a ‘ex-posicao’,
nossa maneira de ‘ex-pormos’, com tudo o que isso tem de
vulnerabilidade e de risco. Por isso é incapaz de experiéncia aquele
que se pde, ou se opde, ou se impde, ou se propde, mas nao se ‘ex-
pde’. E incapaz de experiéncia a quem nada |lhe passa (...), nada lhe
chega, nada lhe afeta, a quem nada o ameaca, a quem nada ocorre
(LARROSA, 2002, p. 25).
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A experiéncia, por fim, nas antipodas do homem faustico moderno, remete a uma
travessia da existéncia, “a passagem de um ser que nao tem esséncia ou razao ou
fundamento, mas que simplesmente ‘ex-iste’ de uma forma sempre singular, finita,
imanente, contingente” (LARROSA, 2002, p. 25). Como Riobaldo na travessia do
sertdo, do deserto do Suguardo, da existéncia: “travessia perigosa, mas é a da vida”,
num tempo singular, pois que “o sertdo € uma espera enorme” (ROSA, 1994):
A experiéncia, a possibilidade de que algo nos aconteca ou nos
toque, requer um gesto de interrupcdo, um gesto que é quase
impossivel nos tempos que correm: requer parar para pensar, parar
para olhar, parar para escutar, pensar mais devagar, olhar mais
devagar, demorar-se nos detalhes, suspender a opinido, suspender o
juizo, suspender a vontade, suspender o automatismo da agéo,
cultivar a atencdo e a delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos, falar
sobre 0 que nos acontece, aprender a lentiddo, escutar os outros,

cultivar a arte do encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e
espaco (LARROSA, 2002, p. 24).

Mas, para além do sujeito padecente, da abertura, exposi¢do, passagem, Larrosa
ressalta também o sujeito da experiéncia como sujeito ético e epistemoldgico. De um
saber diferente do saber da técnica ou da informacdo, de uma praxis diferente

daquela do trabalho e da técnica.

A ciéncia moderna desconfia da experiéncia, do mundo comum contingente e
singular, por isso converte a experiéncia em experimento, fase no método seguro e
previsivel da producdo de conhecimentos objetivos. O conhecimento se divorcia,
assim, da experiéncia, levando a uma situacdo paradoxal: o0 excesso de
conhecimentos cientificos, técnicos “e uma enorme pobreza dessas formas de
conhecimento que atuavam na vida humana, nela inserindo-se e transformando-a”
(LARROSA, 2002, p. 28).

Para além do saber da técnica e da ciéncia, Larrosa propde outra relagcdo com o
saber a partir da experiéncia, remetendo aos tempos prévios a ciéncia moderna e ao
capitalismo: “saber da experiéncia: o que se adquire no modo como alguém vai
respondendo ao que vai lhe acontecendo ao longo da vida e no modo como vamos
dando sentido ao acontecer do que nos acontece” (LARROSA, 2002, p. 27). Ligado
a existéncia de um individuo, comunidade particular, o saber da experiéncia é

particular, subjetivo, pessoal relativo, contingente.
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O saber da experiéncia é singular no sentido de que, ainda que duas pessoas
passem pelo mesmo acontecimento, “ndo fazem a mesma experiéncia. O
acontecimento € comum, mas a experiéncia € para cada qual sua, singular e de
alguma maneira impossivel de ser repetida” (LARROSA, 2002, p. 27); distinto da
ciéncia e do experimento cientifico positivo que é previsivel, repetivel, o saber da
experiéncia ndo esta fora de nds, antes nos atravessa, pois “configura uma
personalidade, um carater, uma sensibilidade (...) uma forma humana singular de
estar no mundo, que é por sua vez uma ética (um modo de conduzir-se) e uma
estética (um estilo)” (LARROSA, 2002, p. 27).

Diziamos antes que ao aprender e ensinar filosofia, dois desafios nos apareciam:
agueles relativos a rara e necessaria experiéncia, a que nos referimos com Larrosa
e Kohan, e aquele que tocava a filosofia e seus paradoxos. Vejamos, ainda que em
tracos sumarios, como a filosofia pensada em seu processo de aprender e ensinar,

também se nos coloca como um enigma, desafiador, mas potente.

Porque ensinamos filosofia, e o Projeto de Fil/CSo de Cariacica se identifica como
experiéncia pedagodgica (logo, de ensinar, aprender, experiéncia educativa em
sentido amplo), colocamos em pauta 0 motivo para que ensinamos filosofia, o
sentido de tentarmos provocar nos alunos essa relacdo de afeto com o saber que
caracteriza a filosofia. Estd em questdo o porqué ensinar filosofia, ndo implicando
gue nossos alunos se tornem filésofos profissionais, nem que assimilem conteddos
ou doutrinas filoséficas, mas sim “de afirmar com o saber e com o pensamento uma
relacdo de afeto que permita ‘pensar desde si’, ‘pensar de outra maneira’,
‘problematizar por que pensam o que pensam (...)” (BORBA; KOHAN, 2008, p. 14),
pensar que ndo se exime do recurso ao que os filosofos pensaram (histéria da

filosofia), mas sem esquecer que a filosofia

So pode ser apreendida desde a interioridade de cada um, na relagéo
afetiva com o pensamento e os saberes, na intimidade de um ato de
busca e liberdade que um professor apenas pode sugerir, insinuar,
mas de forma alguma forcar (...) (BORBA; KOHAN, 2008, p. 15).
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E aqui retomamos o que dissemos acerca da relagdo educacao/filosofia, quando
problematizamos, com Gallo, a utilizacdo da filosofia como educacdo para a
cidadania®: “a filosofia ndo ensina a pensar e também n&o ensina ser ético ou
qualquer outra coisa a ndo ser propiciar um espaco onde cada um possa aprender a
ser quem é” (BORBA; KOHAN, 2008, p. 15). Por essa relacdo singular com o
pensamento, em sua dimensédo afetiva € que “se pode dizer que a filosofia ndo se
ensina, mas se apreende”. Se ndo se ensina, Muito menos se ensina com vistas a

algo fora dela mesma.

Como nos mostram Borba e Kohan (2008), tal compreensdo da filosofia como
experiéncia em que ndo ha nada a ensinar apresenta questdes delicadas para sua

institucionalizacdo escolar que solicitam esclarecimentos:

O primeiro é que ndo é evidente ou certo que a filosofia possa ser
ensinada, e muito menos que seja passivel de ser ensinada numa
instituicdo como a escola, que a maioria dos jovens freqiienta porque
deve fazé-lo, mas ndo encontra sentindo algum nela e, se pudesse, a
abandonaria rapidamente. O segundo é que nado € garantido que a
filosofia possa ser ensinada porque em sentido estrito em filosofia
ndo ha nada que ensinar, nada que o professor saiba ou pense que o
aluno deveria saber ou pensar durante ou ao final do processo de
ensino e que poderia ser avaliado da mesma forma para todos
(BORBA; KOHAN, 2008, p. 16).

Por se relacionar afetivamente com o pensamento, desde sua etimologia, a filosofia
exibe sua forca e sua debilidade; de um lado, permitindo entender sua “histérica
dificuldade para se inserir na instituicdo escolar’, de outro, “0 constante apelo
guando se trata de dar novo ar a escola. A filosofia, se diz, ndo serve para nada e,
de repente parece que serve para tudo” (BORBA; KOHAN, 2008, p. 16). Até para

ensinar cidadania, formacao ética...

> Num pequeno artigo, Kohan (1999) op6e duas formas extremas de cidadania e cidaddo em nossa época:
cidaddo da sociedade globalizada e cidaddo da filosofia. Em sete teses sobre cada um deles (sumariamente
justapostas sob iniciais CG e CF), oferece algumas linhas para se pensar hum termo bastante vulgarizado nos
discursos educacionais:

CG: “Ser cidaddo é saber tudo” — CF: “Ser cidaddo é perguntar tudo”

CG: “Ser cidaddo é ser pragmatico” — CF: “Ser cidadao é procurar sentidos”

CG: “Ser cidadéo é falar alto” — CF: “Ser cidaddo é debater ideias com outros”

CG: “Ser cidaddo é ter poder de compra” — CF: “Ser cidaddo é ser critico”

CG: “Ser cidaddo € viver o instante” — CF: “Ser cidad&o é ter perspectiva histdrica”

CG: “Ser cidaddo € inserir-se no hegeménico” — CF: “Ser cidad&o é resistir as imposi¢des”

CG: “cidaddo é participar do consenso” — CF: “Ser cidadao ¢ afirmar a diferenca”.

Nookwh e
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Neste capitulo, atravessamos um jogo de espelhos que nos foi revelando matizes
dos rizomas de Manguinhos e das arvores e raizes do Mochuara como figuras de
um pensar; precavidos, porém, de que rizomas tém seus nos de arborescéncia,
como também raizes seus empuxos rizomaticos, pois nao existe dualismo nem
mistura, como se tudo se dissolvesse num morno consenso de nossos dias, com

seus acordos politicos e éticas ‘flexiveis’ tdo ao gosto do mercado.

Fizemos um itinerario em que as tensdes puderam correr de planicies (Manguinhos)
a planaltos (de Mochuara) e vice-versa, e nos fazer pensar... E ja que falamos de
paisagens e figuras mentais, de viagens por signos que nos levaram, sigamo-los por
outros confins do Mochuara, em outra latitude de Cariacica. Estamos chegando ao
Bairro Pe Gabriel, Escola Renascer, igualmente paisagem fisica, mental e intensa

desta pesquisa.



4 INVENTANDO COLETIVOS: PAISAGENS DE UMA PESQUISA
M MOVIMENTO

“A vida inventa! A gente principia as coisas, no ndo
saber por que, e desde ai perde o poder de
continua¢do — porque a vida é mutirdo de todos,
por todos remexida e temperada’ (G. Rosa,
Grande sertdo: veredas).

‘Paisagens reais e inventadas’, nesta pesquisa, literalmente sdo tomadas como
platbés de intensidades, pois nosso contato com a Escola Renascer, no Bairro Pe
Gabriel, em Cariacica, no segundo semestre de 2007, marcou NnOSSO COrpo,
engendrando signos que inscreveu em nos intensidades das quais este capitulo nem
sequer suspeitava quando, ainda abstratamente, ‘sabiamos’ que ‘deveria’ ser
escrito. Ele tomou um caminho préprio, e sua singularidade se impés a partir dos
diversos movimentos que ali experimentamos. N&o pretendemos aqui resumir seu
conteudo, que deve falar por si mesmo. Mas quando ‘fui ver o que estava
acontecendo’, conforme Kastrup (2007), experimentei a ‘vassoura de bruxa’, cujo
voo me levou a bons encontros, aumento de poténcia — afeto de alegria, cujo

produto é este escrito.

A multiplicidade das situacdes narradas, desde a relagéo da histéria do bairro com o
nome proprio Padre Gabriel, passando pela particdo da escola em dois bairros
diferentes, levando a agenciamentos tipicos, até os signos potentes proporcionado
pela atencéao flutuante de que me servi no micro-contexto da escola e suas relagbes
com 0 macro-contexto (da pesquisa e para além dela) — significativas neste sentido
serdo as conversas e, por que nao dizer, a convivéncia, ainda que breve, com as
ASG’s (auxiliares de servicos gerais), porteiros, funciondrias da secretaria,
pedagogas e professores/as. Ao mesmo tempo que fui acolhido pela escola, abri-me
a Seus processos, seus espagos e tempos — de aulas, de conversas, de trocas,
saberes, imergindo num cotidiano denso, desafiador, mas também alegre, poiético,

pois que feito em obra, producéo coletiva.
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4.1 Pe Gabriel: multiplicidade de um nome proprio

“Ha historias tdo verdadeiras que as vezes parece que Sao
inventadas” (Manoel de Barros, Livro sobre nada).

Figura 18. Chegada do Bairro Pe Gabriel: Escola Renascer a esquerda. 2007.

Chamemos & cena deste trabalho o nome préprio Padre Gabriel' ndo apenas como

0 nome que designa uma pessoa, sujeito de enunciacdo, padre, cidadao francés

! padre Gabriel Félix Roger Maire, missionario francés nascido em 1936, trabalhou em Cariacica por 09 (nove)
anos. Sua atuacdo pautava-se pela Teologia da Libertacdo, movimento teoldgico-pastoral surgido na América
Latina na década de 60, marcada pelas Comunidades Eclesiais de Base e pela opgdo preferencial pelos pobres,
definido na Conferéncia de Puebla, no México, em 1979. As CEBs, articulando vivéncia religiosa e a¢do social e
politica, sobretudo com a inser¢do de religiosos e leigos catélicos nos movimentos sociais e politicos, colaborou
com o processo de redemocratizagdo no Brasil pds-ditadura militar (BETTO, 1981, 2006).

Padre Gabriel organizava pastorais sociais na paréquia de Campo Grande, em Cariacica, assessorava
movimentos de luta por moradia digna, como ac¢des de apoio a ocupacOes de areas por familias sem teto. Uma
dessas areas ocupada por diversas familias chamou-se Cidade Trabalho (atual Bairro Padre Gabriel).
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morto no Brasil, mas como agenciamento, um nome proprio que efetua uma
individuacdo por hecceidade e ndo como uma subjetividade; acontecimento,

multiplicidade que carrega espacos e tempos diversos.

Um nome que se torna bairro, poderiamos tomar com um exercicio de
dessubjetivacdo, pois, dizem Deleuze-Guattari, um corpo ndo se define por sua
forma ou esséncia, nem por seus 6rgaos e funcdes, mas pelas suas relacbes de
movimento e repouso, velocidade e pelos afetos de que é capaz conforme seu grau
de poténcia: latitude e longitude como dois elementos de uma cartografia. Tratamos

de um modo de individuacéo diferente do de uma pessoa, individuo, pessoa, sujeito:

Uma estacdo, um inverno, um verdo, uma hora, uma data tém uma
individualidade perfeita, a qual ndo falta nada, embora ela ndo se confunda
com a individualidade de uma coisa ou de um sujeito. Sdo hecceidades, no
sentido de que tudo ai é relacdo de movimento e de repouso entre moléculas
ou particulas, poder de afetar e ser afetado. (DELEUZE-GUATTARI, 1997, p.
47).

Quando nos expressamos por hecceidade, trazemos uma distingdo entre planos e
tempos diversos: o plano da composicao/consisténcia ou de imanéncia, que opera
por velocidades e afetos, como uma intensidade, diferente do plano de organizacao
das formas ou sujeitos; o tempo de Aion, tempo indefinido do acontecimento e das
intensidades, distinto de Cronos, “0 tempo da medida, que fixa as coisas e as
pessoas, desenvolve uma forma e determina um sujeito” (DELEUZE-GUATTARI,
1997, p. 48-49).

Segundo noticias da imprensa local, teria recebido ameagas de morte por ter denunciado loteamento clandestino
na regido. No dia 23 de dezembro de 1989, ao passar por Cobi de Cima, bairro de Vila Velha, bateu em uma
pedra jogada no asfalto. Ao sair para avaliar as avarias em seu veiculo, foi rendido por dois marginais, levando
um tiro no coracdo, morrendo na hora. Tinha 53 anos. O crime teve repercussdo nacional e internacional,
sobretudo junto a movimentos de luta pelos Direitos Humanos. As investigacfes da Policia Civil concluiram que
se tratou de latrocinio, descartando motivagdo politica. Posteriormente, em maio de 2007, o caso foi reaberto
pelo Tribunal de Justica do Espirito Santo, que também anulou a condena¢do como latrocinio, e determinou a
reabertura do caso pela Policia Federal como crime de homicidio e crime de mando.

A ‘solucdo’ do caso deu-se recentemente (2009), com a tese de crime comum (latrocinio) prevalecendo
(Assassino de Padre Gabriel é condenado a 29 anos de prisdo. Acesso em 19.Abr 2009).



A hecceidade ou acontecimento
nao é simplesmente um fundo que
conteria as individualidades ou os
sujeitos, um meio que daria o chéao
as pessoas: “é todo 0 agenciamento
em seu conjunto individuado que é
(DELEUZE-
GUATTARI, 1997, p. 49).

uma hecceidade”

A hecceidade ¢é multiplicidade,
Plano de imanéncia, que une o0s
seres num dnico plano de
univocidade da natureza: “O clima,
0 vento, a estacdo, a hora ndo sao
de uma natureza diferente das
coisas, dos bichos ou das pessoas
que 0s povoam, OS seguem,
dormem neles ou neles acordam”
(DELEUZE-GUATTARI, 1997, p.

50).

Ao tomarmos o bairro ndo mais
COmO um mero nome, mas um
conjunto num plano de imanéncia,
pensamos no exemplo dado por

Deleuze-Parnet: quando, na

O bairro Pe Gabriel originou-se da ocupacdo de
uma regido em final dos anos de 1980, numa
propriedade cujo dominio se dividia entre o Estado
do Espirito Santo e particulares. “Os novos
moradores, vindos de outros bairros de Cariacica,
foram chegando, organizaram um movimento de
moradia, decidiram o tracado das ruas e as
marcagdes dos lotes (‘200m cada um, para dar mais
gente’), e reservaram uma area grande e plana para
a construcdo da escola. Muitos barracos eram
simples coberturas de lona de plastico e a maior
parte deles era de madeira, improvisada. O que
havia era pasto e mata natural. Para a instalagdo
das casas, grande parte da mata foi derrubada e as
arvores nativas foram, aos poucos, sendo
substituidas por 206 &rvores frutiferas porque
‘arvores desse tipo, s6 havia castanha do Pard’,
disse uma entrevistada. O movimento manteve uma
arvore que, pelo tamanho de sua copa, produzia
uma grande sombra, que era aproveitada para
acolher os moradores reunidos. Ainda hoje a arvore
é um marco que mantém viva a historia da criacao
do bairro.(...). A demanda por uma escola de ensino
fundamental no bairro foi uma das reivindicacbes
dos moradores. Eles organizaram um abaixo-
assinado onde as criangas registraram sua digital, e
levaram pessoalmente o pedido ao prefeito. A
construcdo da escola foi iniciada no local reservado
pela comunidade, mas ficou paralisada quando
terminou 0o mandato do Prefeito que havia
autorizado o inicio das obras. A comunidade insistiu
na reivindicacao junto ao novo governo e a obra foi
concluida em 1994” (PAOLIELLO, 2007, p. 205-206;
207).
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medicina, um nome proprio do médico serve para designar um conjunto de
sintomas: Parkinson, Alzheimer. Aqui o nome préprio torna-se realmente
nome proprio ou encontra sua funcdo, pois o médico faz “um novo agru-
pamento, uma nova individuacdo de sintomas, uma nova hecceidade,
dissociou regimes até entao confundidos, reuniu seqiéncias de regimes até

entdo separados” (DELEUZE-GUATTARI, 1998, p. 138).



142

Figura 19. Praga do Bairro Pe Gabriel. 2009.

O nome proprio opera como despersonalizacdo e como agenciamento coletivo
de signos ou sintomas, no caso da doenca, de signos de resisténcia, no caso
de um bairro. Uma pessoa desaparece e torna-se coletivo porque ja antes

operara um coletivo nela mesma:

Quanto mais vocé fizer seu proprio regime de signos, menos
VOCé sera uma pessoa Ou um sujeito, mais vocé sera um
‘coletivo’ que encontra outros coletivos, que se conjuga e se
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cruza com outros, reativando, inventando, predizendo, operando
individua¢cdes ndo pessoais (DELEUZE-GUATTARI, 1998, p. 138).

Figura 20. Vista do Bairro Pe Gabriel. 2007.

Ao nos aproximar do bairro Padre Gabriel, nos aproximamos de um coletivo, de uma

multiplicidade de  agenciamentos

complexos, em planos diversos, ﬁ...o nome proprio nio designa um individuo: h

sendo a escola também um plano néo contrario, quando o individuo se abre as
multiplicidades que o atravessam de lado a lado,

ao fim do mais severo exercicio de
repercutem o0 agenciamento bairro despersonalizacdo, € que ele adquire seu
verdadeiro nome proprio. O nome préprio € a
apreensdo instantdnea de uma multiplicidade. O
multiplos; regime de signos e nome proprio € o sujeito de um puro infinitivo

enunciados plurais (da politica, das | compreendido como tal num campo de
o o intensidade” (DELEUZE-GUATTARI, 1995, p. 51).
religides, da violéncia...), com suas

formacdes de territérios € movimentos

separavel desse plano, na qual

como estado de coisas, corpos




144

de desterritorializagcdes. A escola como um espagco ndmade, de travessia de

intensidades e encontros de corpos, populacdes, afetos, trocas...

4.2 Renascer: 'Uma escola em trdnsito desde uma perspectiva némade:

“Ah, tempo de jagunco tinha mesmo de acabar, cidade
acaba com o sertdo. Acaba?’ (G. Rosa, Grande sertdo:
veredas).

Estive na escola Renascer de Agosto a Dezembro de 2007, em geral no turno
vespertino, as vezes também no matutino e noturno, quando havia encontros com
familia ou lideranca comunitaria. A definicdo pela escola decorreu da propria
orientacao filosofico-metodoldgica desta tese como acompanhamento de processos
(CARVALHO, 2007), consequentemente, pela impossibilidade metodolégica e fisica
de acompanhar as 05 (cinco) unidades escolares em que se implantava o Projeto
em 2007.

Os critérios norteadores de escolha relacionaram-se a concepcao do “Projeto de
Implantacdo da Filosofia e Ciéncias Sociais no Ensino Infantil e Fundamental do
Municipio de Cariacica”, no sentido de que fosse escolhida uma escola em que
houvesse uma interacdo maior escola-comunidade, isto é, uma escola de bairro e
nao uma ‘escola passagem’ para alunos de varios bairros e, ainda, que houvesse
uma diversidade de turmas (ensino fundamental séries iniciais até séries finais), o
que, em tese, abriria campo maior de problematizacbes, bem como teria mais

afinidade a concepcgao de pesquisa como acompanhamento de processos.

Quando coloquei a questdo para o grupo, apos uma visita preliminar a todas as 05
(cinco) escolas do Projeto, os proprios professores de Filosofia e Ciéncias Sociais
consideraram que a Escola Renascer preenchia os critérios anteriormente citados,

com as seguintes consideracdes, entre outras: A escola Renascer “tem mais

2 DC: Diério de Campo junto a Escola Renascer (2007) e ao Grupo do Projeto (reunides das segundas-feiras,
2006 e 2007). Todos 0s nomes que aparecem na tese sdo ficticios, visando preservar a imagem e a privacidade
dos sujeitos da pesquisa, conforme preconiza a resolucdo 196/96, do Conselho Nacional de Saide/MS.
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interacdo com lideranca comunitaria, com familia e com pais” (prof2 Magali); “a
escola é resultado de lutas do bairro... Hoje ndo sei se esta inserida” (prof? Isabela);
“teve momentos de problema... pessoal pulando muro... Hoje estdo retornando...”
(prof2 Marluce); “O diretor atual mora na comunidade” (prof® Jodo). Certo de que
cada uma das escolas realiza, recebe e assimila o Projeto conforme seus
agenciamentos singulares, prof® Jodo ainda salienta: “... que pena que nao € nas
cinco escolas... Cada escola é uma perspectiva diferente...”.

L‘-

Figura 21. Vista Escola Renascer: salas de aula e quadra. 2007.

Em minha primeira visita a escola (DC, 14/08/07), o professor Elias me informa que
uma parte da escola esta funcionando num bairro pr6ximo — Vista-mar - na escola
Paulo Freire, onde funciona a EMEF Chapeuzinho Vermelho, também da Prefeitura.
Por causa das reformas na escola atual, 05 (cinco) turmas se deslocam todos 0s
dias, em 6nibus fretado pela PMC, para aquele espaco.
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A opcao da equipe pedagogica da escola foi no sentido de se revezarem Pedagogas
e Coordenadoras entre as duas escolas, op¢do que, se por um lado parecia mais
adequada no inicio, por outro acabou gerando descontinuidade em ac6es em cada
espaco, além de alguns desacertos, tais como as acdes desses profissionais no
tocante aos alunos, sobretudo com relacdo a disciplina, eram vistas por eles como
ocasido de se utlizarem de burlas e estratégias como forma de lidar com as
exigéncias da escola, num espaco extremamente prejudicado (proximidade de obras

e funcionérios, materiais de construcdo, barulho, pouco espaco para as criangas).

Figura 22. Onibus de Pe Gabriel para Vista-Mar. 2007.

Outra consequéncia da escola-em-transito refere-se a dificuldade de comunicacdo
dos profissionais, aos materiais fechados em armarios, a reclamacdes de que

decisdes tomadas em conjunto ndo sao seguidas...
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Mas essas informacgdes nao ficaram tanto em minha sensibilidade quanto o barulho
e alegria das criancas ao entrarem no 6nibus com as professoras!

Ainda nas proximidades da escola, pergunto a Prof? Isabela se e como se
articularam com o Projeto Politico-pedagdgico da escola:

Até certo ponto, sim. No primeiro semestre de 2007 priorizamos
lideranca comunitéria, pais e funcionarios.

Figura 23. Onibus de Vista-Mar para Pe Gabriel. 2007.

Indago por que a opc¢éao pela lideranca e pais:

Pela necessidade da escola manifestada da importancia de reativar o
Conselho de Escola... E pensamos que comecando pela lideranca
comunitaria seria mais facil agregar os alunos... E que se ouvirmos os
pais seria mais facil voltar aos alunos... Se tiver olhar para fora (pais,
funcionarios) seria ja ter conhecimento para olhar sobre alunos... A
nossa foi a Unica do Projeto que comecgou com lideranca comunitaria e
pais... Surgiu da necessidade que o grupo sentiu na escola, outros
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grupos [do Projeto] sentiram outra necessidade de comecar com
aluno...

Figura 24. Campo defronte a Escola Renascer. 2007.

Quando, no comeco de 2007, os professores de filosofia e ciéncias sociais vao para
as escolas em que estariam lotados, deparam-se com realidades distintas em cada
uma das 05 (cinco) EMEF’s. No caso da Escola Renascer, a inser¢cdo do projeto
parece ter tido apoio do diretor, desde sua aceitacdo ao convite que foi feito aos
diretores da rede municipal que quisessem conhecer o projeto de filosofia e ciéncias
sociais. No entanto, como veremos, as dificuldades nem por isso serdo menores, 0S

arranjos e rearranjos cotidianos serdo também singulares.

Notamos que a Renascer, pelo histdrico de ter sido uma escola que resultou de uma
luta de ocupacéo e resisténcia do bairro anos antes, pode ter levado os professores
do projeto ao desafio de, primeiro, tentar trazer a comunidade, liderancas e familias
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‘de volta a escola’ para, em seguida, prosseguir com insercfes tematicas com

alunos e outros segmentos (professores,funcionarios).

Figura 25. Construcédo da biblioteca. Escola Renascer. 2007.

Chegando a Escola, sou muito bem acolhido por toda a Equipe, comecando pelo
porteiro, funcionarias da cantina, professores, alunos. Paulatinamente, vou
conhecendo os profissionais da escola, aos quais falo do objetivo geral de minha (s)
visita (s). E de se notar que, de inicio, muitos funcionarios me viram como
funcionario da SEME, como, alias, foram vistos também os profissionais do Projeto
(tidos, no inicio segundo eles, como ‘espias’ da Secretaria). Com o decorrer do
tempo, porém, a relagdo se torna de confianca e amizade, devido as conversas,
trocas de idéias e minha participacao no espaco/tempo do cotidiano escolar, ainda
gue essa aproximacao se ressinta, o que é normal, da percepcéo que tinham os/as
professores/as, funcionarios/as de meu lugar provisorio como pesquisador, o0 que me
da vantagens e desvantagens de compreensao da singular vida que ali transcorre.
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4.3 “Pegando a ponta do cipé*”

“Lhe falo do sertdo. Do que néo sei. Um grande sertdo! Nao
sei. Ninguém ainda ndo sabe. S6 umas rarissimas pessoas
- e sO essas poucas veredas, veredazinhas” (G. Rosa,
Grande sertdo: veredas).

Numa das visitas que faco a escola, converso com seu Tiago (funcionario da
escola). Trabalha na escola ha 10 (dez) anos. Morou por 18 (dezoito) anos em Pe.
Gabriel, mudou-se ha pouco para Vila Velha, alugando sua casa no bairro. Solicito
licenca para anotar minha conversa com ele, explicando o objetivo, ele concede.
Pergunto pelas criangas da escola, ele diz que estdo maravilhosas. No entanto, logo
a seguir o mesmo indaga, com uma expressao contemplativa e cética em relacao ao

futuro:
O que estara o mundo daqui a 5 anos?

E desfia, numa linguagem religiosa, opinides acerca do mundo atual, entremeado de
temas como a mina d’agua que tem no canto da quadra e também em sua casa,
como que sustentando um tipo de conhecimento da regido que técnicos e

engenheiros (que séo o0s responsaveis pelas obras publicas) desconhecem:

Havia muita agua aqui, era um brejo s6 onde esta a escola. A vida
aqui no comeco era boa... Depois veio vindo muita gente diferente de
fora — pergunto de onde — ele diz: de Minas, Bahia... O bairro hoje fica
[incompreensivel] apesar das melhorias: CRAS, escola... O homem
hoje ndo tem amor a Deus, amor ao préximo... Nao ha mais
consciéncia de puni¢do... Filho mata o pai por causa de bens depois
ficam soltos... E muito dificil hoje... O mundo das drogas... L& pela
minha terra — Peruibe BA — tinha uma erva que os animais comiam e
eles ficavam loucos, babavam... Meu pai lacava eles, dava 4gua com
acucar para eles... acredito que j4 era a erva [a maconha]... Quando
meu pai queimava dava o cheiro que a gente sente hoje... (DC,
23/10/07).

® Expressdo de um pai entrevistado na fase preliminar do projeto, referindo-se a dificuldade de ser atendido em
6rgdos publicos.
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Apés dar atencdo a duas alunas, seu Tiago se volta pra mim dizendo, num tom feliz:

Hoje tem filhos de criancas que ja estudaram aqui... Muito legal...

A seguir, 0 assunto recai sobre adolescentes gravidas no bairro, a aluna ao lado
confirma que conhece algumas. Pergunto se ela viu a propaganda da Sesa acerca
de gravidez na adolescéncia (peca promocional da Secretaria Estadual de Saude,
entdo veiculada na TV e outras midias, que relacionava adolescéncia ao estudo e
nao a maternidade), ela diz que sim... Diz que achou legal, acrescentando onde vai
estudar em 2008: no Polivalente ou Cristo Rei.

Figura 26. Vista do Bairro Pe Gabriel. 2007.

Em outra visita, converso com Valéria (ASG — Auxiliar de Servigos Gerais). Mora no
bairro ha aproximadamente 15 anos, desde sua adolescéncia. Nossa conversa ruma
para os inicios do bairro. Ela diz que o lider da ocupacao foi um certo Alécio, que foi
vereador depois. No entanto, sua lideranca termina ao ser acusado de corrupgao;
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‘apareceu foto dele no jornal, ai ele foi pra Minas...". Indago acerca da lideranca da
Igreja na época, se alguma delas conviveu com Pe. Gabriel; ela diz que lembra de

‘D. Neusa do Tido...’, acrescentando que nao sabe se teve contato com o Pe.
Gabriel... E completa: ‘guem conheceu o Pe. Gabriel foi a dona Verbnica, que ja

morreu, e a Mirinha, que inclusive ja trabalhou na escola... .

Estamos sentados a mesa defronte a cantina. Aproximam-se outras duas ASG’s. A
12 pergunta: ‘E entrevista?’ Explico bastante rapido meu objetivo na escola. A propria
Valéria indica que elas também sdo antigas no bairro: Luciana tem mais ou menos
35 anos, mora no bairro ha 12 anos. Agata parece ter no maximo 30 anos, ha 13
anos no bairro. As duas saem, pois estdo terminando a merenda. Edna vem em
nossa direcdo e Valéria diz: ‘esta também mora h4 15 anos, uma das primeiras...’.

Mas ela logo sai...
Sem muita dificuldade Valéria conta seu inicio do bairro:

N&o tinha agua nem luz... Onibus s6 em Campo Grande... lamos a
L 4

pé...

Refere-se ao tema da violéncia no inicio do bairro: entre outras coisas, ela pontua,

demonstrando certa naturalizagdo da violéncia cotidiana:

Nunca morreu quem ndo precisava... S6 uma vez um trabalhador foi
morto, mas o cara que matou quando chegou na esquina foi morto por
outro...

Pergunto se tem filhos, se estuda. Seu filho estuda na escola Pautila, também
publica, no bairro Jardim Ameérica. Deixando claro que na outra escola tem mais

‘disciplina’ que esta na qual, paradoxalmente, é a que trabalha:

L& tem mais disciplina, exige dever de casa... Nao deixam entrar sem
livro... Aqui acho que deviam cobrar mais... L4 a realidade é diferente,
né? Pessoas diferentes... Penso em criar ele diferente, com mais
educacdo... La é uniformizado, exige todo dia, se esquecer o livio 3
vezes fica sem recreio... Hoje € 1 vez, 3 vezes era nho comec¢o do
ano... Ja sugeri ao Elias isso aqui na escola...

* De Campo Grande ao bairro Padre Gabriel a distancia aproximada é de 04 km.
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Sua fala a Elias, professor ligado ao projeto e ndo ao diretor ou ao férum adequado
(Conselho de Escola, do qual, inclusive, participa), sugere sua percepc¢ao do Projeto
de implantacdo de Fil/CSo, demonstrando que ela viu em Elias, alguém que chega

de fora, a solugéo para questdes de disciplina e ensino na escola.

Indago sobre o Conselho de Escola, porque néo leva a questdo para aquele orgéao.
Ela repete que ja conversou com o Elias [creio que devido as reunifes que o Projeto
desencadeou na escola], parecendo que sem atentar para a dimensao politica,
coletiva e compartilhada do Conselho Escolar:

Aqui as criancas saem correndo no corredor que nem... La na outra
escola é uma gracinha as criancas saindo da escola... Ja fui em
reunido la... Fazem oracdo antes de entrar... Aqui também ja teve...
Também canta o Hino Nacional. Ndo é importante? N&o é bom isso?
N&o é para melhorar? Tudo isso eu acho que é para melhorar... Os
filhos do Vinicius (diretor) também estudam I4...

Indago se Valéria estuda, que série faz. De sua fala depreende-se que voltou a
escola ja na idade adulta, ndo tendo concluido a educacdo basica na idade

comumente indicada para tal:

Estudo no Cristo Rei, bairro S. Francisco, € escola estadual... Faco 3°
ano Ensino Médio... Estou terminando, mas agora tem complemento
para quem fez supletivo. Estudar pra mim é crescer... Nao quero ficar
a vida limpando chéo...

A partir desta ultima fala, em que percebo nela sonhos de prosseguir os estudos, de

ter outra profissdo, indago o que pretende fazer:

Sabe, minha condicdo ndo me permite muita coisa. Quero curso
rapido, em conta. Penso em Auxiliar dentario, € mais em conta e
rapido...

Pergunto se sabe de alguma Escola Técnica ou CEFET no Municipio, se nao
pretenderia estudar la: ela demonstra nao ter tal expectativa. Desconhece. Desvia o
assunto, responde: ‘Nao é para mim... " Mas diz que sabe que o CEFET ja funciona
numa escola tal. Indago se ndo queria estudar 14, se ndo gostaria de passar na

selecdo, que é concorrida. Ela diz que sim, mas tergiversa, ndo sabe como.
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Ninguém informa, divulga essas coisas aqui.

Cito o Projeto Universidade para Todos, ela assente com entusiasmo, demonstrando
conhecer. A outra ASG, Alba, se aproxima de novo e Valéria fala pra ela, que
também estuda... Quando indago por que ndo organizam uma sala preparatoria... Se
entreolham, desanimadas... No meio da conversa, Valéria se admira que eu esteja
escrevendo tdo rapido, na verdade, rabiscos... Foi quando expliqguei acerca da
pesquisa, de modo breve, para ndo desviar do que eu queria ouvir dela... (DC,
29/10/07).

4.4 Ninguém é cidaddo’: mdquina de guerra como linha de fuga

“O senhor sabe: sertdo € onde manda quem é forte, com as
astlcias. Deus mesmo, quando vier, que venha armado!”
(G. Rosa, Grande sertdo: veredas).

Numa tarde ensolarada, fico bastante tempo conversando com seu Tiago.
Observador, ao ouvir como as cigarras cantavam, ele diz que estavam indicando
chuva. Em frente a escola, do outro lado da rua, dois jovens e uma moca
conversam. Ele os indica para mim: tém mais de dezoito anos e, segundo suas
palavras, “sao vagabundos, roubam, matam...” A moc¢a ainda estuda na Renascer

(72 ou 82 série, ele ndo sabe dizer)...

Divagamos acerca dos porqués desses jovens irem para esse caminho, ele parece
se inclinar para a explicacdo de que é de indole deles mesmos... Questiono, no
entanto, se tais adolescentes tiveram referéncias do que eles devem ser, se tém
oportunidades de emprego... Ele tergiversa... Depois falamos das opcbes que tém
as criancas saindo da escola: ndo ha pracgas, ndo ha teatro, cinema, as alternativas
parecem ser as igrejas ou os bares... Ele concorda, mostra o terreno defronte a
escola, que ja devia ser uma praga, bem como a area na parte alta do bairro: “Entra
prefeito, sai prefeito e nada”. Pergunto o que a comunidade escolheu no Orgcamento

Participativo — ele diz, assim meio de soslaio, desconfiado - que € a rua que continua
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a frente do posto de saude. Passa um rapaz de bicicleta, conversando com 0s
outros trés, ele afirma: “este também é matador...”.

Conversamos sobre o tema do que, como ele diz, “vagabundos”... Sua opinido é que
“existe trabalho, os vagabundos € que ndo querem”, citando um canal de televisdo
que oferece vagas de empregos... E afirma, religiosamente compenetrado: “Se eu
nao fosse de Deus, evangélico, eu pegava um desses e arrancava um dedo deles,
depois cortava a mao, o brago...”. Nao consigo me arrepiar, mantenho a

naturalidade, nem questiono sua ultima afirmacéo (DC, 20/112007).

Mas a imagem dos dois garotos em suas bicicletas, tranquilamente conversando
com uma garota no portdo de sua casa me afeta desde entdo. Uma cena prosaica
em qualquer lugar, bairro ou cidade mas, que no entanto, se torna expresséao de um
‘problema’: marginalidade, violéncia, trafico... Signos que violentam o pensamento.

Figura 27. Sala de aula. Escola Renascer, 2007.
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Em frente & escola, instituicdo encarregada de acesso a cidadania, conversam trés
jovens. Marginais, nos dizem. Marginais em relacdo a lei como gestdo das
ilegalidades, conforme Foucault mostrou em Vigiar e Punir. Marginais porque seu
espaco se localiza num lugar que um discurso corrente situa a margem de um
suposto ‘centro’ em que quase todos tém acesso a escola, emprego, bens sociais e
culturais, ou seja, sédo cidaddos. Mas, mesmo quando dizemos quase todos, ecoa
incbmoda uma voz: “ninguém é cidaddo” (Caetano Veloso, Haiti). Marginais porque
habitam um espaco (in)determinado de uma grande cidade, em que a vida
transcorre em outra légica, outra ética; logo, ninguém é cidaddo daquela suposta

ética universal da cidadania, que a todos parece cobrir com seu manto republicano.

Figura 28. Sala de aula. Escola Renascer, 2007. [Obs.: foto modificada para retirar nomes de alunos].

Signos me tomam por todos os lados. A cena prosaica deixa de sé-lo. Torna-se
principal, na perpendicular da escola, e sai da visdo daquela tarde quente para
pousar aqui com todo seu peso clamando escrita. Pois onde este signo Marginal me

leva? A borda, & vizinhanca de um limite, & periferia, ao lado, limite, fronteira; a
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diferenca em relacdo a um padrdo, medida ou a limites estabelecidos como tais;
também remete ao contraste entre as coisas, como nas expressfes margem de
lucro, margem de votos. Ou, ainda, a margem que significa oportunidade, ensejo,

como na expressao ‘ndo deu margem a duvida’ (HOUAISS, 2001).

Margem € assim o que estd no limite, periferia (do grego ‘peri’ — em torno de, ao
redor), como fendmeno de borda que Deleuze-Guattari relacionam aos modos de
propagacdo e ocupacdo dos devires-animais, presentes nos relatos antropoldgicos
acerca das sociedades de caga, sociedades de guerra, sociedades secretas,
sociedades de crime, nas quais had uma diferenca de natureza em relacdo as
familias e ao Estado pois, enquanto estes se caracterizam pela filiacdo hereditaria,
magquina burocratica, aquelas funcionam apenas por contagio, povoamento,
epidemia, bando, num jogo do heterogéneo: “um homem, um animal e uma bactéria,
um virus, uma molécula, um microorganismo” sao figuras destas maquinas de

guerra.

A figura do anémalo é descrita por Deleuze-Guattari distinguindo duas etimologias: o
adjetivo latino ‘a-normal’ no sentido de anormal, o0 que ndo segue uma regra, € 0
substantivo grego ‘a-nomalia’, designando “o desigual, o rugoso, a aspereza, a ponta
de desterritorializacdo”. O anémalo € uma posi¢cdo em relacdo a uma multiplicidade,
linha de fuga:

O andmalo ndo é nem individuo nem espécie, ele abriga apenas
afectos, ndo comporta nem sentimentos familiares ou subjetivados,
nem caracteristicas especificas ou significativas. Tanto as ternuras
guanto as classificacbes humanas lhe sdo estrangeiras. Lovecraft
chama de Outsider essa coisa ou entidade, a Coisa, que chega e
transborda, linear e no entanto mdltipla, ‘inquieta, fervilhante,
marulhosa, espumante, estendendo-se como uma doenca infecciosa,
esse horror sem nome’ (DELEUZE-GUATTARI, 1997, p. 27).

Se nao é individuo, nem espécie, perguntam Deleuze-Guattari, 0 que é o anébmalo?
E um fenémeno, mas um fendmeno de borda, em que existem somente afectos de
matilha, ainda que possam ser ‘capturados’ por for¢cas conjugais ou estatais, em que
o ndbmade cede lugar ao sedentario, forma de familia ou razdo de Estado tomando o

lugar dos “afectos de matilha”.
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Operando em agenciamentos outros em relacdo aos agenciamentos institucionais
da familia, Estado ou religido, “eles exprimiriam antes grupos minoritarios, ou
oprimidos, ou proibidos, ou revoltados, ou sempre na borda das instituicdes
reconhecidas, mais secretos ainda por serem extrinsecos, em suma anémicos”, para
Deleuze-Guattari (1997, p. 30). Vemos essas maquinas de guerra extrinseca ao
Estado presentes nas sociedades de crime, dos homens-leopardo e defloradores
sagrados africanos, dos anacoretas que, rumando para o deserto, empreenderam
sua linha de fuga em relacéo a Igreja. Poderiamos tomar também por uma maquina
de guerra jovens ‘matadores’ de nossas periferias que, de seus esconderijos e
bandos fazem uma outra lei, uma outra ética? Que fazem do ‘emprego’ no trafico

sua linha de fuga?

Ao trazermos a maquina de guerra aproximada ao conceito de andmalo pensamos,
com Deleuze-Guattari (1997b), que a maquina de guerra ndo tem por objeto
primordial a guerra ou a violéncia. Pensamos na maquina de guerra como invencao
némade que, apropriada pelo Estado, a subordinara aos fins do Estado, este
tomando a guerra por objeto e estratégia, transformando-a de linha de fuga em linha
de morte e destruicdo. Maquina de guerra remete-nos aqui ao espaco liso némade,

“irrupcao do efémero e poténcia da metamorfose”, ao fazer valer

um furor contra a medida, uma celeridade contra a gravidade, um
segredo contra o publico, uma poténcia contra a soberania, uma
maquina contra o aparelho. Testemunha de uma outra justica, as
vezes de uma crueldade incompreensivel, mas por vezes também de
uma piedade desconhecida (DELEUZE-GUATTARI, 1997b, p. 13).

No entanto, perguntamos também aqui com Deleuze-Guattari (1997, p. 35): como a
linha de fuga pode operar uma passagem de transformacado e nédo linha de aboli¢ao,
de aniquilamento, de autodestruicdo? Pois os perigos da linha de fuga e suas
ambiguidades ndo cessam de aparecer a cada esquina. A linha de fuga que faz
rizoma ndo tem garantia, seu critério é imanente, decide-se em cada caso, pois ao
fazer rizoma, ao expandir as margens estreitas que lhe sdo imposta pelos modelos
de subjetivacdo dados, pelos estratos sufocantes da moral, pelas formas seletivas
das leis do Estado, “vocé ndo sabe com o que vocé pode fazer rizoma, que haste
subterrédnea ira fazer efetivamente rizoma, ou fazer devir, fazer populagdo no teu

deserto. Experimente”.
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Outros signos me levam as salas de aula cuja fotografia vao reproduzidas: numa

deles a crianca é a flor de um
jardim... Noutra parede da mesma
sala a sigla PCC (organizagao
criminosa) e o numero 157 (artigo
“roubo

do Codigo Penal para

qualificado”), seguido da giria
boladdo, que na linguagem dos
jovens e adolescentes significa
‘cara muito louco’, ‘fora de si’; o
Houaiss (2001)

‘bolado’, com o significado de “sob

registra apenas

o efeito de toxicos, doidao”.

Mais de um ano depois dessa
conversa com seu Tiago, volto a
escola para uma visita informal,
num dia de sol escaldante de inicio
de primavera. O funcionario que
atende ao setor que era de seu
Tiago é outro, de uma empresa
terceirizada, “todas as escolas séo
assim agora”, se apressa em dizer.
Chamemo-lo aqui Elton Silva. Ao
entrar, percebo que varios alunos
estdo sendo liberados mais cedo.
Isso lhe d& motivo para um
comentario, e nossa conversa

segue entdo vias interessantes.

Haiti (Caetano Veloso)
Composicdo: Caetano Veloso e Gilberto Gil

Quando vocé for convidado pra subir no adro

Da fundagdo casa de Jorge Amado

Pra ver do alto a fila de soldados, quase todos pretos

Dando porrada na nuca de malandros pretos

De ladrbes mulatos e outros quase brancos

Tratados como pretos

S pra mostrar aos outros quase pretos

(E séo quase todos pretos)

E aos quase brancos pobres como pretos

Como é que pretos, pobres e mulatos

E quase brancos quase pretos de tdo pobres séo tratados

E n&o importa se os olhos do mundo inteiro

Possam estar por um momento voltados para o largo

Onde os escravos eram castigados

E hoje um batuque um batuque

Com a pureza de meninos uniformizados de escola secundaria
Em dia de parada

E a grandeza épica de um povo em formagao

Nos atrai, nos deslumbra e estimula

N&o importa nada:

Nem o trago do sobrado

Nem a lente do fantastico,

Nem o disco de Paul Simon

Ninguém, ninguém é cidadéo

Se vocé for a festa do peld, e se vocé ndo for

Pense no Haiti, reze pelo Haiti

O Haiti é aqui

O Haiti ndo é aqui

E na TV se vocé vir um deputado em panico mal dissimulado
Diante de qualquer, mas qualquer mesmo, qualquer, qualquer
Plano de educagéo que pareca facil

Que pareca facil e rapido

E va representar uma ameaga de democratizagéo

Do ensino do primeiro grau

E se esse mesmo deputado defender a adogéo da pena capital
E o veneravel cardeal disser que vé tanto espirito no feto

E nenhum no marginal

E se, ao furar o sinal, o velho sinal vermelho habitual

Notar um homem mijando na esquina da rua sobre um saco
Brilhante de lixo do Leblon

E quando ouvir o siléncio sorridente de S&o Paulo

Diante da chacina

111 presos indefesos, mas presos sdo quase todos pretos
Ou quase pretos, ou quase brancos quase pretos de tdo
pobres

E pobres sdo como podres e todos sabem como se tratam 0s
pretos

E quando vocé for dar uma volta no Caribe

E quando for trepar sem camisinha

E apresentar sua participagdo inteligente no bloqueio a Cuba
Pense no Haiti, reze pelo Haiti

O Haiti é aqui.

Conforme suas palavras, ele é um dos primeiros moradores do bairro: “cheguei com

0 primeiro grupo”, afirma. Sua versao da ocupacéo do bairro difere em muito de
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pesquisas consultadas®). Segundo ele, a terra era de propriedade do Padre Gabriel,
que fez a divisdo em lotes para doacdo a sem-tetos cadastrados pelas pastorais.
Estranho muito, mas ele faz questéo de frisar tal versdo, segundo a qual fazendeiros
do entorno ndo concordavam com o surgimento de bairro ao lado de suas fazendas;
para Elton, logo que foi ao cartorio fazer o registro da doagédo dos lotes, ele foi

morto...

Segundo o morador, o comec¢o do bairro ndo teve carater de invasdo, foi tudo
acertado com o Padre (Gabriel). Depois € que vieram outras pessoas (cita um
morador que posteriormente foi eleito vereador) que comecaram a usar os lotes para
conseguir beneficios pessoais. Nessa versdo, os moradores que recebiam os lotes
em doacao tinham 15 (quinze) dias de prazo para comecar a levantar os barracos,
se ndo o fizessem, pessoas do grupo que se aproveitou da situacéo ligavam para

moradores de outros bairros para que viessem ocupa-los.

Na saida, pergunto pelo antigo porteiro, se tinha se recuperado dos tiros que
recebera. Seu Elton olha desconfiado, como que procurando se ndo havia alguém
ouvindo; me chama de lado e diz que ele fez algo grave, que ‘0 motivo dos tiros foi
justo’... Que ele ja estava sendo observado pelo ‘pessoal’ do bairro; ‘os meninos’,
conforme sua expressao, iriam ‘apagar ele mesmo, s6 que no dia ele correu’;

mudando de bairro depois. Se ele voltar, morre, afirma categorico.

Na sequéncia da conversa, percebemos a naturalizacdo da violéncia que impera
entre os moradores do bairro (ja observada em outros depoimentos). Para ele, os
‘meninos’ (traficantes) € que resolvem tudo no bairro, “tudo mesmo” reafirma, sem
chamar a policia... Fico na duvida sobre sua expressao: sua fala ndo parece exprimir
uma distancia dessa pratica, ja por ndés conhecida, em comunidades e bairros que
se tornam reféns do tréfico... Sua fala denota alivio, misturada a medo,

cumplicidade, impoténcia...

Quando me admiro e arrisco: ‘mas, tudo mesmo?’. Sim, gesticula com vigor, dando

um exemplo: se tem alguém devendo um vizinho, se estiver ‘enrolando, fazendo de

> Dentre as quais destacamos a de PAOLIELLO (2007).
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bobo’, essa pessoa vai la e fala com ‘0s meninos’; prontamente, estes se dirigem a
casa do elemento e dizem: ‘e ai, tamo sabendo de uma divida ai com fulano... Vocé
tem que pagar’. Se a pessoa se recusar, comecam a pegar tudo de dentro da casa:
televisdo, geladeira, som... Se o morador quiser reagir, impedindo a ‘quitacdo’ da
divida, entdo é morto ali mesmo... ‘Eles resolvem tudo para que a policia ndo venha
aqui, essa € a lei’. ‘Inclusive, acrescenta seu Elton, quando o carro da PM faz ronda
agui perto da escola, a pedido da Prefeitura, e fica um tempo em frente ao portdo da
escola, eu saio de la e venho cé para cima, nao fico perto’; isto €, para que néo
pareca que possa falar algo a policia... Além disso, informa: se alguém do bairro
roubar morador do bairro, € morto na certa... Ndo tem perd&o... ‘E pra todo mundo
proceder direitinho...”. Pergunto o que ele acha disso. Em sua resposta, diz que é ‘a

real, ndo tem para onde fugir’.

E com ‘0s meninos’ voltam os signos: maquinas de guerra? Ou ‘apenas’ criminosos?
Ao romper com o modelo evolucionista que via no bando ou na malta uma forma
social rudimentar e menos organizada que o Estado, Deleuze-Guattari mostram sua
coexisténcia e concorréncia, “num campo perpétuo de interagdo”, tornando essas
duas figuras emblemas de uma tenséo, de um pensamento do politico e de seus

agenciamentos.

As maltas, os bandos s&o grupos do tipo rizoma, por oposi¢ao ao tipo
arborescente que se concentra em 6rgdos de poder. E por isso que
os bandos em geral, mesmo de bandidagem, ou de mundanidade,
sdo metamorfoses de uma maquina de guerra, que difere
formalmente de qualquer aparelho de Estado, ou equivalente, o qual,
ao contrario, estrutura as sociedades centralizadas (DELEUZE-
GUATTARI, 1997b, p. 21).

Os bandos, por outro lado, ndo séo o residuo do Estado, ou o ‘ainda-nao’ Estado,
ainda que possa haver apropriacbes de ambas as partes, como Mil Platds bem o
mostra. A soberania do Estado, no entanto, desde os “tempos mais remotos da
humanidade”, sempre esteve em relagdo com um fora, ndo sendo ele penséavel fora
dessa relacdo. “No entanto, a soberania sé reina sobre aquilo que ela é capaz de
interiorizar, de apropriar-se localmente” (DELEUZE-GUATTARI, 1997b, p. 23).
Aquilo que escapa, o fora, 0 que nao se assimila aos 6rgédos do Estado, podemos
vé-lo em duas direcdes distintas: nas grandes corporacbes multinacionais, até

mesmo em religies universais como o cristianismo e o islamismo, mas também nos
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“mecanismos locais de bandos, margens, minorias, que continuam a afirmar os
direitos de sociedades segmentarias contra os o6rgdos de poder de Estado”
(DELEUZE-GUATTARI, 1997b, p. 23).

Para Deleuze-Guattari, essas duas dire¢des estao presentes em todo campo social,
“e sempre”, chegando até mesmo a confundir-se (na pirataria dos modernos

conglomerados industriais, por exemplo); no entanto, séao irredutiveis:

O que é evidente é que os bandos, ndo menos que as organizagfes
mundiais, implicam uma forma irredutivel ao Estado, e que essa
forma de exterioridade se apresenta necessariamente como a de uma
maquina de guerra, polimorfa e difusa. E um nomos, muito diferente
da ‘lei’ (DELEUZE-GUATTARI, 1997b, p. 24).

Maquina de guerra polimorfa: multiplicidade de formas, uma das quais remete a
destruicdo, linha de fuga de abolicdo... Ser4 este o Unico viés para todos ‘os
meninos’ de nossas periferias?... Sua exterioridade nos provoca. Me provocou, ali,
diante da escola. Ndo me dirigi do outro lado da rua. Ainda estou do lado de ca,

numa terceira margem do rio, como aquela do filho do conto de Rosa.

4.5 Gestos de intensa vida efémera

“A vida é muito discordada. Tem partes. Tem artes. Tem as
neblinas de Siruiz. Tem as caras todas do Cdo, e as
vertentes todas do viver" (G. Rosa, Grande sertdo:
veredas).

Nas vertentes do viver: linhas de fuga que se tracam no corpo da linguagem. Foi
uma tarde, na sala dos professores, em que se falava das girias adolescentes.
Algumas alunas estavam conversando com uma professora, que vez ou outra
solicitava ‘traduc@o’ as suas colegas e a profissionais da escola. Logo a seguir,
chegam duas alunas reclamando ao professor que os meninos estavam “babando”...
Nos entreolhamos com ‘cara de paisagem’. Prontamente, outra aluna explica com

certa impaciéncia: “significa ‘atrapalhar’, pessoal”’. A seguir, garotas da 62 série
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também adentram a sala para procurar lapis de cor a fim de pintar um trabalho

alusivo ao natal; o fazem ali mesmo, em que pese toda a agitacdo do momento. Ao

verem 0 resultado, exclamam: “ficou
chavado!”; e novamente aprendemos que ‘O  proprio  das criaqﬁh

perguntamos, ndo € operar em
siléncio, localmente, buscar por
toda parte uma consolidacéo, ir do
E uma vertente rizoma tece a nocao de molecular a um cosmo incerto,

‘chavado’ é “legal, bonito”.

agenciamento coletivo da lingua, em sua enquahto que os processos de
destruichio e de conservacio

trabalham no atacado, tém posicao
heterogéneo, em que diversas linguas de destaque, ocupam todo 0 cosmo
habitam uma lingua. Desterritorializando-se | Para subjugar o molecular, coloca-lo
num conservatdrio ou numa bomba?”
(DELEUZE-GUATTARI, 1997, p. 164,

atravessada por linhas de fuga que conduzem Qestaque meu). /
seu vocabulario e sua sintaxe” (DELEUZE-

PARNET, 1998, p. 135). Patoas. Linguas ‘menores’ néo literarias?

pragmatica como fluxo de expressdo

em seus agenciamentos: “uma lingua €

Nas vertentes do viver artes de um corpo que danca: Aproveitando o espirito que as
coisas tomavam naquela tarde, quando as alunas saem, num gesto de
descontracdo, prof? Cintia relata com bom humor o modo como ela sente as

criangas exercitarem seu modo de ser e estar na escola.

E a leveza de seu gesto contagia a todos quando, com uma coreografia que parecia
ensaiada, traduz o jeito de um aluno adolescente andar quase dancando. Em sua
fala transparece a estranheza de que tal menino ainda parece ‘selvagem’ ali, no
meio da sala ou no patio, como que deixando a mostra um espaco de alegria do
corpo, um modo de o corpo sair das linhas molares disciplinadoras da educacéao
recebida, ou de resistir a forma que por vezes a educacdo homogeneizadora
submete os corpos, em que regras nao visam a autonomia e a liberdade, revestindo-

se de um carater exterior e produtor de conformidades.

Sua espontaneidade e alegria me marcaram profundamente e fiquei pensando em
como sao trabalhadas a energia e vibracdo das criancas e adolescentes que

transitam pelas salas e corredores das escolas. ... E me remeti a um trecho dos
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Dialogos: “fazer um acontecimento, por menor que seja, a coisa mais delicada do
mundo, o contrario de um drama, ou de fazer uma histéria” (DELEUZE-PARNET,
1988, p. 80). Seu gesto solto e leve pareceu trazer para o grupo, naquele instante,
toda a multiplicidade de corpos presente ao lado, nas salas de aula e nos arredores -
pétio, corredores, quadra -, em que se faz educacao, a que ndo se vé&, nos encontros
minimos do cotidiano, que cintilam e marcam, dando-nos um gosto eterno no
provisoério, como a poesia que faz do corpo e da carne um signo:

Amar os que sdo assim: quando entram em um lugar, ndo sé&o
pessoas, caracteres ou sujeitos, € uma variacdo atmosférica, uma
mudanca de cor, uma molécula imperceptivel, uma populagdo

discreta, uma bruma ou névoa (DELEUZE-PARNET, 1998, p. 80).

Figura 29. Prof? ‘Cintia’ na sala dos professores. Renascer. 2007.

O gesto dancante de prof?2 Cintia fala de agenciamentos da vida efémera dos
cotidianos vividos, de pontas imperceptiveis de desterritorializacdo, de construcdes

de castelos de areia de linhas de fuga.
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E todos esses signos me levaram a Espinosa (1991, p. 227), na fragilidade e na
poténcia, na soliddo povoada de tantos encontros, com 0s quais aprendemos que
nao se pode julgar uma coisa como mais perfeita apenas porque perseverou mais
tempo na existéncia. Gestos de uma professora que fez, por um instante, do espago
uma festa, dissipando as tristezas e o cansaco que 0s poderes nos inoculam,

dispensando vida, pois, na poesia de Lawrence:

“Somos transmissores
Somos, ao viver, transmissores de vida.

Quando deixamos de transmitir vida, ela a vida também deixa de fluir em nos.

Parte do mistério do sexo, isto € um fluxo a frente.

Gente assexuada ndo transmite nada.

Mas se chegamos, trabalhando, a transmitir vida ao trabalho,

A vida, ainda mais vida, se lan¢a em nos compensando, se mostrando disposta a
tudo

E pelos dias que vém nos encrespamos de vida.

Mesmo que seja uma mulher fazendo um simples pudim, ou um homem
fazendo um tamborete,

se a vida entrar nesse pudim ele é bom

bom é o tamborete,

contente fica a mulher, com a vida nova que a encrespa,

contente fica esse homem.

Dé que também lhe sera dado

E ainda a verdade da vida.

Mas néo € assim tdo facil. Dar vida

nao quer dizer passa-la adiante a algum bobo indigno, nem deixar que 0s
mortos-vivos te suguem,

Quer dizer acender a qualidade da vida onde ela ndo se encontrava,
mesmo que seja apenas na brancura de um lengo lavado”

(D. H. Lawrence. Somos transmissores, apud FUGANTI, acesso 03.jan 2009).
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Somos transmissores de vida e artifices de encontros, bons encontros cotidianos,
gue alimentam a poténcia de existir, aumentam a alegria de ser, encrespando vida
numa mulher simples, professora, Cintia, nome para tantas outras... Artes de viver.
De ser professora. De renascer a cada dia, fazendo rizoma, imprimindo movimento,

fazendo lacos entre corpo e alma, na firme e sensivel arte de educar.

4.6 ‘parece que me deram uma coca hoje’ (uma aula, entre Deus e o

Diabo)

“O diabo, na rua, no meio do redemunho...” (G. Rosa,
Grande sertdo: veredas).

A tarde parecia a mais tranquila da escola. Parecia. Ao chegar observo que nao
havia nenhuma pedagoga ou coordenadora com aluno na sala dos professores e
que o corredor estava bastante silencioso. Paradoxalmente, ndo tinha ideia do que

viria a acontecer.

Tudo comeca quando uma aluna entra esbaforida na sala dos professores,
afirmando que havia no banheiro uma aluna “com o diabo no corpo”, que bateu nela
e ela revidou... A principio penso tratar-se de mais uma discussdo ‘normal’ entre
eles. No entanto, o barulho no corredor aumenta, saio e deparo-me com uma cena
saida de filmes de exorcismos e possessfes. Uma aluna da 82 série, de nome Alcina
soube depois, ataca a socos e pontapés o porteiro Felipe e o Prof° Vinicius, na area
defronte a quadra. As criancas estéo todas fora da sala, numa grande algazarra, os
professores saem da sala, as ASG’s pareciam mais agitadas que outros, andando
de um lado para outro. Todos estdo assustados. Ouvimos dizer que se trata de
possessdao do demodnio. Saimos para ver. A escola em tumulto, professores nas

portas das salas, criancas correndo.
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Na area diante do portdo interno da escola, o diretor fala alto com a aluna, chama-a
pelo nome, sua voz e olhos estdo alterados, os bracos duros ao longo do tronco,
xingando e saltando... o Prof® Vinicius insiste em chama-la pelo nome, ao mesmo
tempo que tenta conté-la com cuidado. Sua mée chega ao local, a agresséo da filha
recai sobre ela. Com os musculos cerrados e olhos virados, recebe da mée um éleo
na testa e na cabeca. Depois pedem que eu segure, do lado de dentro da grade do
corredor das salas de aula. Vejo o nome do pequeno frasco: “0leo de fogo”, de uma
determinada igreja. A agressividade s6 aumenta, ela chuta todos que estdo
préximos: o diretor, a mae e o porteiro Felipe. Depois de um tempo, deixam-na a sés

no patio. Fica batendo na grade...

Figura 30. Escola Renascer: portdo interno. 2007.

Por fim, chega um homem que a mée diz ser amigo da familia, a domina, ela se
senta chorando... Oferece-lhe um copo de agua, dizendo-lhe: “sai desse corpo que
nao te pertence”. Depois de um tempo sentados em siléncio, cabec¢a baixa no patio,

saem todos em direcdo a casa, com uma pequena multiddo atras, quase em fila...
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Alguém informa que o pastor da igreja deles segue atras; reparo: um jovem, alto, de

terno preto, com um pequeno livro na méo...

A cena final da pequena multiddo atras da menina convoca meu corpo vibratil como
campo molecular das intensidades (Rolnik, 2006) que, por sua vez, convoca Rosa a
um dialogo pela ficcéo, através do conto “Soroco, sua mae, sua filha”, das Primeiras
Estérias. Acompanhemos. Viajemos até o sertdo, pois sabemos que “o sertdo é
sem tamanho, é em todo lugar”, nos diz Riobaldo, visto que a histéria 1a se passa,
cidadezinha pequena, daquelas cidades mineiras de casas (des)coloridas pela
poeira e pelo tempo, pode ser uma em que Rosa serviu como meédico pelos sertbes

de Minas.

Vejamos Soroco na estacao ferroviaria, diante do trem vindo do Rio. Um trem como
outros, mas “a gente reparando, notava as diferencas. Assim repartido em dois, num
dos comodos as janelas sendo de grades, feito as de cadeia, para 0s presos”
(ROSA, 1994, p. 397). Todos sabem para que serviriam aqueles vagoes: “la servir
para levar duas mulheres, para longe, para sempre. O trem do sertdo passava as
12:45” (ROSA, 1994, p. 397). O carro do trem lembra “um canodo no seco, navio”,
figura que remete a stultifera navis da obra A Historia da Loucura de Foucault. Vai
ajuntando uma pequena multiddo. Todos sabem o que vai acontecer mas, naguela
cidadezinha perdida, “as pessoas ndo queriam poder ficar se entristecendo,
conversavam, cada um porfiando no falar com sensatez, como sabendo mais do que

0S outros a pratica do acontecer das coisas” (ROSA, 1994, p. 397).

Soroco é viuvo, um homem “brutalhado de corpo”, do qual as criangas tinham medo
da voz pouca, mas grossa, que depois se afinava. Sua mée é ja idosa, a filha é
Gnica, mais “ndo se conhecia dele o parente nenhum”. E estas ja tinham seu destino:
“Para onde ia, no levar as mulheres, era para um lugar chamado Barbacena, longe.

Para o pobre, os lugares sdo mais longe” (ROSA, 1994, p. 397).

A descricdo, em que pese suas poucas paginas, € plena de nuances, de uma
intensidade pungente, de uma poesia magica, bela e dolorida ao mesmo tempo,
como a vida. A filha de Soroco, jovem sem nome na histéria, como que a indicar

uma outra subjetivacdo pela alienacado; tinha pegado a cantar uma musica sem
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sentido, pois “a cantiga n&o vigorava certa, nem no tom nem no se-dizer das
palavras — 0 nenhum” (ROSA, 1994, p. 398). Esta vestida com misturas de roupas e
cores, “tiras e faixas dependuradas — virundangas: matéria de maluco” (ROSA,

1994, p. 398). Sua mae, de preto. Soroco traz as duas pelo braco.

E estamos junto com ele a entrada na igreja, sem a alegria de um casamento: “em
mentira, parecia entrada em igreja, num casorio. Era uma tristeza. Parecia enterro”
(ROSA, 1994, p. 398). Todos sdo solidarios com Soroco, reconhecendo sua
paciéncia no cuidar das duas. Depois de tanto pelejar com as duas, “elas pioraram,
ele ndo dava mais conta”, por isso, se reconhecia que “era até um alivio. Isso néo
tinha cura, elas ndo iam voltar nunca mais”. E a ajuda tinha sido mandada: “Quem
pagava tudo era o Governo, que tinha mandado o carro” (p. 398). Vemos os ultimos
preparativos para o embarque, os oferecimentos de ajuda do agente da estagcédo e
de conhecidos que iam viajar. No entanto, o canto da filha de Soroco prosseguia:
“ndo queria dar-se em espetaculo, mas representava de outroras grandezas,
impossiveis” (ROSA, 1994, p. 398). A mae de Soroco também “pegou a cantar,
também, tomando o exemplo, a cantiga mesma da outra, que ninguém n&o
entendia” (p. 398). E 0 que cantavam era “aquela chirimia, que avocava: que era um
constado de enormes diversidades desta vida, que podiam doer na gente, sem
jurisprudéncia de motivo nem lugar, nenhum, mas pelo antes, pelo depois” (p. 399).
Mas tudo parece se acabar: “o trem apitou, e passou, se foi, o de sempre” (p. 399).
E o narrador observa de Soroco, que sofreu tudo, no seu siléncio: “De repente, todos
gostavam demais de Soroco” (ROSA, 1994, p. 399).

O final do conto, porém, o climax, nos reserva uma surpresa. Soroco também toma
parte do destino da mée e da irma? Pois logo apds o trem se perder no horizonte,
“ele se sacudiu, de um jeito arrebentado, desacontecido, e virou, pra ir-s’'embora.
Estava voltando para casa, como se estivesse indo para longe, fora de conta”
(ROSA, 1994, p. 399). Nao s6 ele, mas também toda a vila. Vejamos. Indo embora,
de repente “parou. Em tanto que se esquisitou, parecia que ia perder o de si, parar
de ser” (p. 399). E comeca a cantar “alteado, forte, mas sozinho para si — e era a
cantiga, mesma, de desatino, que as duas tanto tinham cantado” (ROSA, 1994, p.

399). E todos tomam parte na cantoria, em espécie de ladainha. Todos atras dele:
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Todos caminhando, com ele, Soroco, e canta que cantando, atras
dele, os mais de detras quase que corriam, ninguém deixasse de
cantar. Foi o de ndo sair mais da memoéria. Foi um caso sem
comparagao.

A gente estava levando agora 0 Soroco para a casa dele, de verdade.
A gente, com ele, ia até onde ia aquela cantiga (ROSA, 1994, p. 399).

Até onde foi aquela cantiga? Até onde foi a multiddo atrds de Alcina? Multid&o,
coletivo, pluralidade de vozes que também na escola, naquela tarde, se deixam
repercutir pelo movimento, das faxineiras ao diretor, dos alunos as pedagogas e
professores. Todos, a excecdo do diretor, afirmam que a aluna esteve possuida pelo
diabo.

Vs IR a

Figura 31. Kandinsky. Disponivel em: www.ricci-arte.biz.jpg. Acesso em 27.jul 09.

Trés comentarios ouvidos naqueles momentos mostram o clima sobrenatural que
perpassava o ambiente:

O diabo é sujo, rapaz... (Luciana para Valéria, ASG’s).


http://www.ricci-arte.biz.jpg/�
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E espiritual, é espiritual, ndo é dela... (Mae de Alcina, a aluna).
Parece que me deram uma coca hoje... (Eunice, ASG, entrando na
sala dos professores).

Diabo, o0 que se chama legido, outro nome para multiplicidade? Se o diabo é sujo,
pura multiplicidade, entdo todos estamos sujos, misturados, contaminados —
agenciamento de corpos, de enunciacdo, do qual participo, de inicio como
pesquisador expectador, depois também como protagonista, porque a historia
segue, na troca e mistura de afetos com alunos, em que nos impregnamos das
forgcas que se agitaram naquele espagotempo num dia quente (ROLNIK, 2006, p.
15).

O assunto também continua na sala dos professores, na hora do recreio. Vérias
posicoes se delineiam: o diretor pde em questdao a possessdo, a professora de
matematica Violeta defende uma idéia religiosa, a professora Cintia, da 32 série,
emite sua opinido: ‘se minha verdade € essa, vocé tem de respeitar e ndo vamos
debater por isso’. Uma professora substituta, Marlete, coloca os fones de ouvido

para ouvir musica, declarando: ‘ndo devemos discutir religido, politica e futebol’.

Uma professora da 82 A, sala da aluna Alcina, diz que seria dificil dar conteudo e
gue ndo saberia como fazer um debate com os alunos. E, sabendo ja de minha
formacdao e, dirigindo-se a mim, como que me desafia ao convidar- me para ir a sala
“para conversar com o0s alunos”. Consulto a pedagoga e coordenadora, que me
autorizam, e me dirijo para a sala da 82 A. A professora, de nome Violeta, me
apresenta, anunciando que iriamos conversar sobre o acontecido. O clima é de

agitacao, levando em conta o ocorrido ha pouco.

Com dificuldade para ser ouvido, comego por perguntar o que € um debate, para
que serve e como se deve fazer. Varios bracos se levantam. Comecamos a ouvir.
Comeca um debate. Pouco a pouco, com a participacdo de uns e outros, a maioria
comeca a se interessar e a participar. Algumas respostas sao anotadas no quadro
pela prof2. Violeta: ‘é fala, debate de pessoas; para entender melhor; ouvir, levantar
o braco’. Procuro conduzir, ndo sem dificuldade, um debate com a sala, procurando
ouvi-los acerca do que aconteceu. Fico surpreso com o nivel e a qualidade das

opinides expressas pelos alunos, apesar das intervencdes, as vezes engracadas,
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outras agressivas, de alguns alunos ou alunas; mas o debate vai acontecendo, com

alguns alunos no fundo da sala alheios ao debate.

A pergunta sobre o que viram/o que aconteceu ali naquela tarde, varias respostas
sdo dadas (a Prof Violeta vai para o quadro anotar): 14 alunos respondem que foi
‘Possessdo’; 01 aluno ‘crise nervosa’; 02 alunos dao uma resposta socratica: ‘nao

sabemos’; e 04 alunos nao quiseram falar.

Diante da questdo - o que fazer?- as seguintes respostas aparecem: “afasta-la da
escola, ajuda-la, orar por ela, respeita-la, proibi-la de ir a escola, ajudar com terapia
de psicélogo” (DC, 05/11/07).

Os alunos reconhecem, ainda, que a origem do descontrole da aluna esteve
relacionado a “brincadeira, implicancia” de colegas. Acerca das questdes,
procuramos nao emitir nenhum juizo de valor, exceto para a opinido de que ela
deveria ser afastada da escola, sobre a qual questionamos os alunos, e eles
mesmos concluiram que essa ndo seria a melhor solucédo e, que além do mais,

acrescentamos, ha um Conselho na Escola para, se fosse o caso, ser ouvido.

Ao final, 14 (catorze) alunos se dizem assustados contra 7 (sete) que negam estar
assustados. Nado observamos se 0s mesmos que afirmaram a possessao foram os
que disseram que estavam assustados... Afinal, o sinal ja estava anunciando o fim

da aula...

Saimos da sala, eu e prof2 Violeta, bastante satisfeitos. Para mim, desafiado no calor
da hora, diante de um fato que me tocou fortemente, ficou a realidade de uma turma
de 82 série que conseguiu um bom nivel de dialogo num momento delicado, numa
sala que, de acordo com observacdes de professores e pedagoga, apresentava
dificuldades para participar de maneira eficaz de varias disciplinas, com ‘problemas’

de indisciplina, excesso de conversa em sala.

Algo se passou naquela turma, naquela tarde, da ordem do imprevisto, que
possibilita afirmar que uma relagao diferente se efetivou ali. Quando os alunos foram

convidados a se colocarem em circulo, quando se propés de forma clara e dial6gica
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um debate acerca de uma experiéncia vital, real, houve uma participacéo efetiva que
superou nossas expectativas e também dissipou um silencioso temor de que fosse

impossivel realizar qualquer atividade

ali. Pela qualidade das respostas o
“O olhar ndo é do tipo que se debruca sobre as

dadas, ainda fico me perguntando se mutacBes vividas neste processo, mas daquele
que se constrdi junto com elas e como parte

tivemos ali uma outra aula, naquele delas. Um olhar vibrétil impregnado das forcas

lugar, nagqueles menos de 50 minutos, que se agitam (...)" (ROLNIK, 2006, p. 15).
_ _ “Uma camera o conduz. Vocé vé um homem e
naquela  tarde  agitada, pois uma mulher se encontrando num lugar

qualquer. Trocam olhares furtivos, se

lembrando Deleuze-Guattari, “pode ) A «
espreitam. Com o olho da cAmera (extens&o de

ser qualquer coisa, a mais seu olho nu) é s6 o que vocé vé, por engquanto.
. o ; Mas atras da camera e de deste seu olho, vocé
inesperada, a mais insignificante — seu corpo vibratil - é tocado pelo invisivel, e

sabe: aciona-se, ja, um primeiro movimento do
desejo. No encontro, os corpos, em seu poder
devir. de afetar e serem afetados, se atraem e se
repelem. (...) e geram-se efeitos (...) mistura de
afetos:  er6ticos, sentimentais, estéticos,

(1997, p. 89) que nos precipita num

Mas a aula continuou; tanto para os perceptivos, cognitivos... E seu copo vibratil vai
_ mais longe: tais intensidades, no proprio
alunos e a equipe da escola, quanto momento em que surgem, ja tracam um

segundo movimento do desejo (...) buscam

para mim. Para os alunos, poiS 0 formar mascaras para se apresentarem, se

tema apareceu na avaliacdo do ‘simularem’; sua exteriorizacdo depende de
. ) elas tomarem corpo em materias de express&o.
Projeto fil/cso, bem como na fala da Afetos s6 ganham espessura de real quando se

pedagoga Adriana (que veremos no efetuam’” (ROLNIK, 2006, p. 31).

cap. 5 desta tese). Para mim, pois

noutro dia, em que esperavamos uma reunido com liderancas do bairro, falamos do
acontecido com o Psicologo Guilherme, do CRAS de Pe. Gabriel. Se, por um lado,
sua opinido se revela de uma lucidez espantosa, por outro, vai de encontro a
posicdo que poderiamos ter achado ‘de vanguarda’ assumida por alguns de nés,
professores tributarios da tradicdo iluminista demitizadora, que viram no acontecido
‘mero’ problema de fundo psiquico ou neuroldgico:

De repente, € melhor que achem que foi possessao mesmo, assim fica
na familia e na igreja, que ndo deixa de ser algo como uma familia
ampliada, integrada no bairro e com o0s colegas, pois se for
diagnosticado doenca mental, ela serd medicada ou internada,
excluindo do convivio... (DC, 20/11/07).

Também fiquei sem fala naquela tarde...
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E, meu corpo vibratil retorna a Rosa, em que temos uma face terrivelmente
territorializante do agenciamento loucura com sua internacéo... E outras indagacoes
aparecem: que outras reterritorializacdes e desterritorializacdes estdo em jogo no
espaco escolar, atravessado pelas linhas molares do espaco eclesial e sagrado de
Deus e do diabo e seus sortilégios?

E, ao (re)escrever, concordamos com Rosa que “contar € muito. Muito dificultoso.
N&o pelos anos que se ja passaram. Mas pela astlcia que tém certas coisas
passadas — de fazer balancé, de se remexerem dos lugares” (1994, p. 121), pois
“sdo tantas horas de pessoas, tantas coisas em tantos tempos, tudo miudo
recruzado” que, neste texto outro texto se insinua como num palimpsesto, que
aproximaria, ndo sem risco, a Aion, tempo do puro acontecimento e sua efetuacao,
presente de intensidade do cotidiano escolar enredado no agenciamento familia e
igreja, fortemente territorializantes, mas, também — paradoxalmente? — levando a
uma formacéo desterritorializante em relagcdo ao agenciamento médico-hospitalar e

farmacolégico da doenca mental.

Pois ndo € ainda Riobaldo que, do fundo dos sertdes nos provoca: “Tu ndo acha que
todo o0 mundo é doido? Que um s6 deixa de doido ser é em horas de sentir a
completa coragem ou o amor? Ou em horas em que consegue rezar?” (ROSA,
1994, p. 372/3).

4.7 Linhas de Fuga na Disciplina dos Corpos

“Se quiserem, podem meter-me numa camisa-de-forga
mas ndo existe coisa mais indtil que um oérgao.
Quando tiverem conseguido um corpo sem 6rgdos
entdo o terdo libertado dos seus automatismos

e devolvido sua liberdade.

Entéo poderdo ensind-lo a dancar as avessas

como no delirio dos bailes populares

€ esse avesso serd

seu verdadeiro lugar”

(Antonin Artaud. “Para acabar com o juizo de Deus”).
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No mecanismo disciplinar da educacdo escolar, produtora de corpos doceis, varios
procedimentos se destacam: desde a arte da distribuicdo dos individuos no espaco,
o controle da atividade (horario, elaboracédo temporal do ato, correlacdo do gesto e
corpo, articulagéo corpo-objeto e utilizagdo exaustiva), passando pela organizacéo
das géneses e composicdo das forcas (FOUCAULT, 2004), até as técnicas para o
bom adestramento: a vigilancia hierarquica, a san¢do normalizadora e o exame. Se
conforme Veiga-Neto (2006), a escola € a que obteve o maior sucesso dentre as
instituicbes modelizadoras da subjetividade na modernidade, isso se deve a que
soube utilizar-se de tais dispositivos conforme se adequassem a seus objetivos.
Podemos dizer, consequentemente, que tais dispositivos estdo hoje disponiveis a
todo corpo docente e técnico da escola e saltam a vista quando participamos de seu

cotidiano.

A escola talvez possa ser vista também sob a perspectiva de como se dao no
espacotempo escolar essas praticas de educacdo, disciplina e formacdo das
subjetividades, bem como de que maneira os profissionais ali presentes — diretor,
professores, pedagogos e coordenadores - estabelecem formas de funcionamento
efetivo para o que se entende como desejavel ser feito por uma instituicdo escolar,
produzindo coletivamente enunciados em que “cada um de ndés reproduz o
enunciado quando acredita falar em seu nome, ou antes fala em seu nome quando
produz o enunciado (DELEUZE-GUATTARI, 1995, p. 50).

Como se efetivam as relagbes numa escola em que tais elementos se fazem
presentes, mas tornada mais complexa por outros fatores, tais como: falta de
professores, pouco espago para que as criangcas possam correr e brincar, fazer
atividade fisica, auséncia de biblioteca, uma obra de reforma e ampliacdo que
convive lado a lado com a tentativa de normalidade por parte do corpo docente,
enfim, elementos que pouco propiciam um ambiente educativo, no sentido lato da
palavra? Em outras palavras, como se colocam os profissionais desta escola no que
tange a questdo da ‘indisciplina’ dos alunos? ‘Indisciplina’ que nao se dissocia do
barulho ensurdecedor dos martelos, pas, enxadas e do vozerio dos operarios de

uma obra que se arrasta com seus atrasose.

® Tivemos uma grata surpresa quando voltamos a escola em 2009 e encontramos outro ambiente: mais colorido,
com novas salas e as antigas completamente reformadas, piso novo, cantina espacosa, sala de professores
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No que respeita as condi¢cdes de funcionamento da escola, observamos que, mesmo
com varias caréncias, recursos vinculados garantem condi¢cdes de gestdo que até
poucas décadas ainda eram ficcdo em nosso sistema educacional: merenda escolar,
compra de material didatico e de consumo. No caso em especial, conforme politica
publica municipal na qual a educacao é prioridade, as escolas passaram a receber
equipamentos novos para seu funcionamento: computadores, impressoras, maquina
fotogréfica, fax, freezer para géneros alimenticios, além da contratacdo de
nutricionista para elaboragdo do cardapio da rede municipal. A propria reforma e
ampliacdo do prédio da escola, em que pese os atrasos de execucdo, faz parte da
recuperacdo da rede municipal da atual gestdo (CARIACICA, 2007b). Segundo o
proprio diretor, em entrevista, ndo faltam recursos para o professor desenvolver
atividades, héa recursos para que compra de material de apoio didatico e para que se

desenvolvam projetos.

Se, voltando a Foucault, a disciplina e “o poder da vigilancia hierarquizada das
disciplinas ndo se detém como uma coisa, ndo se transfere como uma propriedade;
funciona como uma maquina” (FOUCAULT, 2004, p. 148), percebemos no cotidiano
escolar o moto perpetuo dessa maquinaria, mesmo nos estertores da idade da
disciplina e na sequéncia do que Deleuze chamou sociedade de controle
(DELEUZE, 1992). Nesse sentido, concordamos com Giacoia que, ao correlacionar
crise de soberania do Estado-nacdo, evidenciada pelo terrorismo internacional e

pela violéncia nos presidios brasileiros, nos quais, ainda, segundo o filésofo, se

confortavel, com armarios, computadores, ar condicionado, sala de informatica inaugurada, biblioteca sendo
montada. Conversando com algumas professoras, a impressdo era de que o ‘clima’ na escola estava diferente,
mesmo no que respeita a ‘disciplina’ (mas ndo podemos afirma-lo categoricamente, pois ndo pesquisamos no
periodo posterior as obras de reforma da escola). No entanto, neste mesmo dia encontro uma professora de
filosofia na escola. Entre outras coisas, falamos da melhoria fisica da escola. Para ele, a reforma foi essencial;
sua percepc¢do é a de que os alunos melhoraram até de comportamento na escola... Mas, em sua visdo, ‘0
pedagdgico ainda deixa a desejar’, com faltas de professores, entre outras coisas... Vamos até a sala que ela
trabalhou até ha pouco minutos e me mostra na parede os cartazes do SGI (Sistema de Gestdo Integrada),
afirmando que ‘isso ai é sé para quando alguém da Prefeitura vier ver’, ‘ndo tem ressonancia nenhuma na
escola’, ‘e algo totalmente desligado da escola’. Pergunto se o grupo do projeto de Fil/CSo rediscute esse tema
(que j& apareceu em debates do grupo em 2006 e 2007) e ela diz que ndo, ‘é uma orientacdo da prefeitura, ndo
vao mudar, pois se relaciona a educacdo cidada’. Remetemo-nos aqui as tensdes que apontamos, no Cap. 3 — Do
Vale do Mochuara a Beira-mar de Manguinhos, entre a concepcdo educagdo cidadd e a filosofia como
experiéncia. A contraposi¢do aparece aqui em sua face concreta; a fala da professora demonstra o aspecto molar
de concepgdes que se desejam emancipatdrias mas ndo se ‘enraizam’ — poderiamos dizer, ndo se ‘rizomam’ - nas
préticas cotidianas, ndo parecem fazer aliangas com professores e comunidade ampliada da escola constituindo-
se, até mesmo a revelia dos seus gestores, em palavras de ordem que ndo atingem as relagdes microfisicas dos
enunciados e agenciamentos escolares.
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encena o réquiem da soberania do Estado-nacédo, conclui com a pergunta pungente:
guem sao os novos soberanos? (GIACOIA, 2006). Também na escola parece ecoar,
a partir da ‘indisciplina’ dos alunos — dos menores aos adolescentes — a mesma
pergunta: quem sdo 0s soberanos desse espaco? Cotidianamente, deparamo-nos
com situacdes em que esta estampada tal pergunta nas faces ainda infantis e
imberbes. E professores somos tomados em tal movimento, um dos condicionantes

do contexto educacional no qual convivemos.

Algumas situacdes podem exemplificar o que afirmamos:

(...) a professora Cintia (32 série) se aproxima, narrando sua atitude de
medo ou, pelo menos, de cuidado com um garoto de 11 anos, que h&a
poucos instantes estava com um celular no qual simulava fazer
ligacbes e estivera rodeando préoximo de onde eu e a pedagoga
Adriana conversavamos; a pedagoga lhe pede seu celular, dizendo
gue iria devolver-lhe ao final da aula. A professora Cintia teme muito
se dirigir de qualquer maneira a um aluno como ele que, conforme sua
expressao, com seus 11 anos ‘ja conhece mais da vida que nés dois...’
(DC, 08/11/07).

Em outro momento, presencio a repreensao de alunos por uma coordenadora.
Acompanhemos as anota¢Oes daquele dia:

Entro na escola quando ja é hora do recreio. Na sala dos professores
Varios assuntos perpassam o ambiente: comenta-se a pesquisa
eleitoral, publicada na imprensa ontem, a convocacdo dos aprovados
no ultimo concurso, uma professora reclama de que materiais da
escola estdo fechados no escaninho de outra profissional, outra afirma
qgue ha informagbes desencontradas, que profissionais fazem diferente
do que foi acordado pela equipe diretiva. (...). Quando retorno, estédo a
pedagoga e a coordenadora do turno e 04 criangcas na sala dos
professores (pois ndo ha outra sala, além da secretaria e da sala do
diretor, que possa ser usada por essas profissionais). Motivo: briga
entre os alunos... HA muito eu nao presenciava o que acabou de se
passar neste exato instante. Uma crianga com nariz sangrando, com
expressao facial de choro, um garoto bonito, branco que parece
descendente de italiano ou algo assim... Outra crianca também
branca, com os mesmos tracos, porém menos claro que o outro, na
verdade com ‘uma cara de peralta’, se é possivel assim dizer... Cada
um de um lado da mesa (uma mesa relativamente grande), a
coordenadora no meio, sentada. Vé-se que se da a forma de um
inquérito, de um julgamento, pela disposicdo das criangas — um de
cada lado, como dois advogados: acusacéo e defesa ou, ainda, como
réu de um lado e promotor de outro. A coordenadora pergunta a cada
um o que houve. Mas vé-se que ela trata de modo diferente os 02
meninos: diz a um (o0 que supostamente agrediu):

‘Vocé vive na Coordenacdo... Fulano nunca vem... Logo, o que vocé
acha que esta fazendo aqui? O gue vocé tem a dizer em sua defesa?’,
o0 interroga, nessas precisas palavras...
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Ele comeca a balbuciar algo como ‘ele...” mas a coordenadora o
interrompe: ‘quero que vocé se defenda...’

Do mesmo modo, ainda quando anoto os eventos do dia, presencio a repreenséo de
um outro aluno por uma coordenadora. Em especial esse ‘desencontro’ é marcante:

Chegam murmurando agressivamente. Ele diz: ‘Se vocé disser que vai
me jogar na parede...’. Ela: ‘ndo me chame de olheira.... Faz
ocorréncia de 03 dias de suspensédo para ele. E, dirigindo-se a ele, diz:
‘Vocé ndo gosta de mim, eu ndo gosto de vocé, estamos quites’.
Depois chegam a um ‘acordo’: com ocorréncia do aluno...” (DC,
23/10/07).

Estamos entre agenciamentos escolares em que “maus encontros”, conforme
Deleuze-Espinosa, produzem menos poténcia de existir. Encontramos todos os dias
motivos e afetos pelos quais somos provocados (afetados), uns favorecendo nossa
poténcia de agir, outros, ao contrario, entristecendo-nos, levando-nos, conforme
Deleuze, a uma passagem, movimento de um grau de perfeicdo a outra, numa linha
ténue, invisivel, instavel que ora pende para a alegria (aumento da poténcia), ora
pende para a tristeza (diminuicdo da poténcia), conforme o primeiro género de
conhecimento, pelo qual temos as ideias-afec¢des. “A afeccdo é o estado de um
corpo quando ele sofre a acdo de outro corpo, é uma ‘mistura de corpos’ em que um
corpo age sobre outro e este recebe as relacbes caracteristicas do primeiro”
(MACHADO, 2009, p. 74). As ideias-afec¢cOes ndo indicam a natureza do corpo
afetado, mas apenas do corpo que o afeta, dando-nos um conhecimento das coisas
pelos seus efeitos, sdo representacdes sem conhecimento das causas das mistura
entre 0s corpos, consequentemente, sao ideias inadequadas. No nivel das ideias-
afeccdes estamos ao sabor dos encontros casuais ou fortuitos, que pode acarretar
um bom ou mau encontro:
Um bom encontro de corpo € aquele em que 0 corpo que se
relaciona, que se mistura com o0 nosso, combina com ele, isto &,
compde sua propria relagdo caracteristica com a relagdo
caracteristica de nosso corpo. Um mau encontro é aquele em que um
corpo que se relaciona com 0 nosso ndo combina com ele e tende a

decompor ou a destruir, em parte ou totalmente, nossa relacdo
caracteristica (MACHADO, 2009, p. 75).

Quando um corpo ou uma alma se compde com ao/ nosso/a temos o0 sentimento de
alegria; quando o decompde ou tende a destrui-lo, sentimos tristeza (DELEUZE,

2002, p. 25). Desconhecedores, porém, das causas pelas quais tais relacdes se dao,
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estamos condenadas a ter apenas ideias inadequadas, confusas, pois mesmo a
alegria e a tristeza, no nivel do primeiro género de conhecimento e da ética de
Espinosa, sédo paixdes, pois ndo somos sua causa, estamos de posse delas, visto
gue estamos ao acaso dos encontros que diminuem ou aumentam a poténcia de

agir.

Estamos diante de uma das paixdes fundamentais: a tristeza, significando qualquer
paixao que diminui a poténcia de agir e existir, inverso da alegria como toda paixao

gue envolve um aumento da poténcia de agir.

A escola como lugar politico de controle, mas também de outras politicas do
cotidiano e suas artes de saber e fazer, nos pde em relagao direta com o poder que
ela, escola, recebe do Estado em sua ‘missdo’ de educar, formar subjetividades.
Microfisica de um poder que se mistura ao desejo de guiar o in-fante, o que nao fala,
a um lugar de ‘cidadania’. Como lugar politico, diz Espinosa, segundo Deleuze,
podemos dizer que quem tem um poder quer afetar-nos de paixdes tristes, em que
“a tristeza € o afeto considerado como envolvendo a diminuicdo da poténcia de agir”.
Aplica-se tal afirmativa também a escola e em nossas funcbes de ensinar (emitir

signos, palavras de ordem), coordenar, avaliar?

Em narragcbes do cotidiano escolar que presenciamos pudemos perceber o0s
agenciamentos em sua dimens&do material e enunciativa: como encontro de corpos e
producdo de enunciados e sentidos que se multiplicam num vertiginoso processo do
movimento escolar. Quando a relagdo do/s corpo/s que nos modifica/m, agindo
sobre nés, combinando-se com nossa prépria relagdo, produz aumento de poténcia
de existir e agir, dizemos que tivemos bons encontros. Ao contrario, quando a
relacdo caracteristica do corpo que encontramos compromete ou destrOi nossas
relacbes ou uma delas, dizemos que nossa poténcia de agir € diminuida, ou

destruida, ocasionando maus encontros.

Ao encontrarmo-nos diante de um dialogo tal como ‘vocé ndo gosta de mim, eu nao
gosto de vocé, estamos quites’, podemos afirmar que presenciamos um mau
encontro, no qual a forca de existir e de ser de ambos é reduzida, gerando repulsa,
afastamento, desprazer ante o corpo a ‘desafiar’ a ‘ordem’ da escola (horarios,
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disciplinas como regras e como saberes...). E continua a ecoar Giacbéia (2006):
‘guem s&o 0s novos soberanos’ da escola? Deste espaco social, no qual ocorrem
deslizamentos por todos os lados, tal como nos outros equipamentos coletivos de

que o Estado dotou a modernidade capitalista (fbricas, pris@es...)?

Entretanto, situacbes prosaicas podem configurar-se encontros de aumento de
poténcia, como a descrita a seguir. No mesmo dia, a conversa com aquele aluno de
11 anos (citado por prof2 Cintia) me desconcerta. E o diario de campo que é meu
guia entre fragmentos da memoria:

Poucos minutos antes: Um dos meninos que esteve circulando pela
sala dos professores, se achega perto de mim, que estava no fundo
da sala, e fica observando, quando entdo puxo assunto... Ele logo
crava uma pergunta: no Conselho Tutelar eles batem, ‘estrupam’
criancas?... Prefiro ‘dar-lhe corda’, ndo respondendo rapidamente.
Pergunto-lhe o nome, idade; ele vai logo dizendo que em sua casa
sd0 nove irmdos, quase ninguém sabe ler, a mde ndo sabe ler...
Comecgo a explicar que o Conselho Tutelar € para proteger as
criangas, ligado ao Juiz da Infancia. Percebo que ela se admira.
Pergunto como e quando ele ouviu dizer que la no Conselho eles
batem em crianca. Ele responde que soube pelo filho de uma mulher
(parece que vizinha). Nossa conversa fica bem interessante. Ele se
senta. Quando fica meio sem assunto, pergunto o que ele quer ser
guando crescer (eu nao sabia o que falar!). Ele afirma: ‘Diretor’. Fico
admirado e pergunto de qué: ‘De Conselho Tutelar’ (!). Nem consigo
dizer mais. Acabo moralizando um pouco quando pergunto o que ele
deve fazer para nao ir para prisdo de adolescente (que ele diz que ja
ter ouvido falar): ele responde: ‘estudar... trabalhar... de repente
entrar pra igreja...’(!). A Prof?2 Cintia, da turma dele, interrompe
bruscamente, levando-o pelo braco. A coordenadora, que estivera
observando interessada nosso bate-papo, vai atras dela para trazé-lo
de volta; ele volta, mas ndo é a mesma conversa. Fica tudo meio
sem assunto. Pede-me um lapis, dou-lhe o lapis que estava usando e
ele vai para a sala.

Apoés estes fatos, a coordenadora chega para conversar comigo; diz
gue nao resolve fazer o que faz, mas que tenta resolver... Trocamos
idéias sobre a violéncia que esta difusa na sociedade... Ela diz que
alguns até frequientam igreja, mas quando chegam na escola, parece
gue extravasam a agressividade... Bate sinal para troca de aula.
Novas criancas — um casal bem pequeno chega para que ela resolva
outra briga. Novamente os ouve, levando o garoto a pedir desculpa
por ter apertado o brago da coleguinha (!) (DC, 23/10/07).

Um bom encontro? Oxala! O pesquisador se tornou aluno, naquela tarde... Um
garoto de 11 anos, para o qual o Conselho Tutelar ‘bate em criancas’ e que deseja
ser diretor: de Conselho Tutelar! E até, quem sabe, entrar pra igreja! Qual a relacéo

entre seus ‘desejos’ e seu viver? Sua fala parece um ‘fora’, um exterior que
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desterritorializa os agenciamentos molares dos saberes escolares que organizam o
curriculo, o horario, a ordem das aulas, disciplinas, dos quais e pelos quais a vida
escapa... Saberes e linhas dos cotidianos, matéria-prima de vida que parece

escapar dos planos e dos saberes formais da escola por todos os lados...

Habita no espaco escolar uma multiplicidade de situacdes: saberes que transitam
entre a sala de aula e a sala de professores em que uma professora ajuda uma
crianca a fazer os exercicios, um coordenador conversa com uma mae acerca da
auséncia de sua filha as aulas. Aqui a legislagdo, enunciado invisivel,
atravessamento do programa federal Bolsa-familia com o cotidiano escolar, visto
gue uma das exigéncias do referido beneficio € a permanéncia da crianca na escola.
Mas o tratamento do tema néo é simples, como podemos ver:

Falta de 03 professores. Horarios remanejados. Alunos liberados
mais cedo. (...) Na sala dos professores, o coordenador conversa
com uma mae sobre as faltas de sua filha... Ele solicita apoio da
mae... ‘Més de setembro ela tem falta o0 més inteiro... ". “Tem o bolsa-
familia que a senhora pode perder... A senhora também pode ser
chamada pelo Conselho Tutelar.... Ao final, a mée assina um termo
—esai (...).

Naquele minasculo espaco (sala de professores: mas ndo sO, como vemos) para
tanto transito, tantas trocas, tanto comeércio por vezes cordial, por vezes seco,
corpos se tocando, agenciando-se, exprimindo-se e comprimindo-se em seus
‘buracos negros’:

Chega outra professora com um aluno para Coordenacao conversar.
Ao chegar, diz a um deles:
‘Estuda para ndo ter que ser professor, viu?’

Comentario triste, compreensivel pelo cansaco e estresse daquela, que em outro dia
reclamara de estar doente. Uma outra professora desabafa, no contexto de uma

conversa, também na sala dos professores:

‘Ficar se matando por 600,00 reais e depois gastar mais com
remédios, tranquilizantes...” (DC, 30/10/07).

E muito facil afetar-se de tristeza, somar na calculadora do corpo e alma todas as
infelicidades. Mas Deleuze-Espinosa nos propde o inverso: tomar uma alegria como
um ponto de partida local, ‘ganhar’ este afeto localmente, estender essa alegria, num

“trabalho para toda a vida”. Num ‘célculo ético’, se assim podemos chamar, tentar
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“diminuir a porcéo respectiva de tristezas face a porcao respectiva de uma alegria”,
numa arte de gerar bons encontros, toda uma arte, um aprendizado, podemos dizer,
de reconhecer signos (DELEUZE, 2003) que nos convém e aumentam nossa

poténcia.

Arte de tornar a escola lugar de experimentacdo de uma “microfisica do vinculo”, na
expressdo de Carvalho (2009) que, articulando Teixeira (2008, apud CARVALHO,
2009, p. 207-212) e Espinosa, nos oferece a possibilidade do encontro dos corpos
conforme a figura do flerte e da ‘paquera’. Num primeiro momento, teriamos o ‘amor
a primeira vista’, sob o dominio da imagem e da ‘primeira impressao’, a partir das
afeccdes que o outro corpo nos imprime que, se for boa, aumenta a poténcia de
nosso existir comum. Do ponto de vista educativo, trata-se da empatia que, por
mobilizar afetos diversificados, torna-o complexo (e de destino imprevisivel,
acrescentariamos). Nessa primeira etapa estariamos no dominio do ‘conhecimento

vago ou imaginativo’; na terminologia de Espinosa, de primeiro género.

Na segunda etapa do flerte, supomos que preponderam as paixdes positivas,
formando o que Teixeira (2008, apud CARVALHO, 2009) denomina “zona de
comunidade”, em que os afetos alegres crescem, ampliam-se as zonas de
convergéncia em que 0S COrpos se convém, expresso no aumento da alegria, da
poténcia de vida. De paixdo ‘passiva’ passa a paixdo ‘ativa’, passando ao
“conhecimento adequado” para Espinosa, em que “no¢des comuns” Sd0 possiveis,
como aquelas que se referem ao que nos outros corpos nos conveém. Neste nivel
passamos da empatia a linguagem e a conversacao, abrindo-nos a relacdo em que,
apesar das dissimetrias e expectativas nem sempre coerentes em termos de
necessidades, podera experimentar afetos aumentem a alegria e poténcia: “sao,
portanto, os afetos que déo consisténcia aos vinculos e/ou instituem os la¢os sociais
pela confianga reciproca estabelecida” (CARVALHO, 2009, p. 209).

Confianca que possibilita aceder ao que Carvalho articula como zona de
comunidade, relacionada, ainda segundo Espinosa, ao conhecimento de terceiro
género: “conhecer o que ‘[...] € mais dificil: aquilo que nos outros é diferente e
corresponde a sua ‘zona de singularidade’. Porque é preciso uma poténcia ainda
maior para se conhecer, nos outros corpos, aquilo que ndo nos convém” (TEIXEIRA,
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2008, p. 12, Apud CARVALHO, 2009, p. 210). O que significa abrir-se ao que no
outro € irredutivel, “ou seja, sua diferenca absoluta, sua singularidade radical”, em
que, gracas ao afeto de confianca, experimentamos afetos que aumentam nossa
poténcia de existir, experimentamos novas intensidades, “que anunciam, por sua
vez, outros modos de existéncia” (CARVALHO, 2009, p. 210), em que o outro nao é

anulado, mas existe como singular e portador de diferenca.

Nas multiplas situa¢gBes as quais nos referimos, a0 mesmo tempo que coordena as
pequenas desavencas de alunos a professora-em-fungéo-de-coordenacao confessa,
numa conversa comigo, que quando crianca ‘adequou-se melhor ao que se
esperava dela na escola’. Mas, sua obstinacdo misturada a afirmacdo de que ‘néo
resolve fazer isso’, parece perguntar silenciosamente as criancas: por que VOCés nao
sdo assim, hoje? Parecemos conviver mundos estranhos, alienigenas”:

Tudo calmo. Corredor calmo. Sala dos professores vazia, isto €, sem
alunos na coordenacéo. Fiquei conversando com uma professora na
sala dos professores. (...) Logo depois, chega a coordenadora com
dois alunos para ocorréncia e uma pedagoga com um outro de 15
anos. Depois do ‘processo’ a que cada um deles é submetido, uma
tarefa é pedida para eles a professora. Durante o periodo em que
copiavam os profissionais da escola desenvolviam uma pregacao
moral para os alunos... Os alunos estdo fazendo a atividade na mesa
dos professores, enquanto uma delas comenta: ‘em certas coisas, eu
sou mais tradicional, eu ndo morri por fazer as coisas que eu fiz:
Estudar... Sem minha mae ir a escola uma Unica vez por falta ou tirar
nota baixa...” (DC, 08/11/07).

Outras questBes perpassam o cotidiano escolar: os livros didaticos que ndo sao
agueles escolhidos pela professora, alunos especiais aos quais se torna dificil dar a
devida atencéo, mas que tracam sua linha de fuga na criacéo de seus desenhos:

Apobs o recreio, percebi que havia duas funcionarias da saude no
corredor. E a escovagdo da 32 série A e B. A professora Cintia
comenta acerca dos alunos e de sua aprendizagem: segundo ela, ha
uma inadequacéo dos livros enviados, pois as vezes ndo vém os livros
escolhidos. Ela exemplifica que um livro da 32 e 42 série traz textos

” Nesse sentido, sentimos como um desafio a conclusio de Hanna Arendt em “A crise da educacdo”: “A
educagdo é o ponto em que decidimos se amamos 0 mundo o bastante para assumirmos a responsabilidade por
ele e, com tal gesto, salva-lo da ruina que seria inevitavel ndo fosse a renovacédo e a vinda dos novos e dos
jovens. A educagdo ¢, também, onde decidimos se amamos nossas criangas 0 bastante para nao expulsa-las de
nosso mundo e abandona-las a seus préprios recursos, e tampouco arrancar de suas maos a oportunidade de
empreender alguma coisa nova e imprevista para nds, preparando-as em vez disso com antecedéncia para a
tarefa de renovar um mundo comum” (ARENDT, 1979, p. 247, destaque nosso). Preferimos ver aqui uma tenséo
entre educar no sentido de levar as criancas a adentrar a cultura humana instituida (papel tradicional da escola) e
a abertura a esta ‘alguma coisa nova e imprevista’ que as criangas representam. Entre nés, KOHAN (2000, 2003,
2006) oferece uma fecunda tematizacédo a este imprevisto da infancia.
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longos demais, inadequados para os alunos, o que faz com que 0s
professores ndo os usem... Ela diz que tem um aluno especial de 15
anos na sala da terceira série. Ele ndo fala nem ouve, mas desenha,
segundo ela, maravilhosamente bem (DC, 08/11/07).

No mesmo dia, um ‘inquérito’ em especial coloca em foco as aulas do Projeto de
Filosofia e Ciéncias Sociais:

Nesse momento, a coordenadora chega com um grupo de alunos —
sete ao total (soube depois que eram da 62 série). Fagco mencao de
sair, mas ela pede que eu permaneca na sala. O assunto: as aulas
de Filosofia e Ciéncias Sociais... Ela explica acerca das aulas de
Filosofia e Ciéncias Sociais, ‘elas ndo estdo todos os dias no
horario... mas, infelizmente, vocés ndo tém liberdade de escolher...’
(...) ‘porque no histérico de vocés deve constar as aulas e atividades
gue vocés tiveram, inclusive Filosofia e Ciéncias Sociais... Isso
significa que todas as atividades que foram desenvolvidas nesta
disciplina... E qualquer horario, vocés tém que fazer; eles ndo sairam
do nada... Fizeram um projeto... Seus pais ja foram comunicados de
reunides com eles... Seus pais ja foram?’ Um aluno responde: ‘minha
mae ja foi... ’, ‘e a importancia dessas aulas é para a formacao de
vocés... . ‘Dai eu quero saber onde querem chegar ao se ausentar
das atividades dessas aulas... Eles prepararam... Onde querem
chegar se recusando a participar da aula?... Espero uma resposta de
vocés. Aceitar a escolha de vocés, de qual aula vocés querem se
ausentar, vocés ndo tém liberdade, infelizmente... O que ocorreu
ontem? Vocés recusaram fazer a tarefa, sairam da aula? Est4 na
ocorréncia aqui.... Um aluno responde: ‘eu pedi pra sair... ’. ‘Vocés
guerem sair pra passear... vocé, [fulano], ndo vi um avango sequer
em voceé... Sera que estou errando tanto que ndo estou conseguindo
chegar em vocé?... Vocé ja é um rapaz, devia dar o exemplo... .
‘Vocé (indica outro): ndo disse ainda o que veio fazer aqui... Vocé se
enturmou com a turma que ndo entendi...’. ‘Vocé (para outro), que
nunca esteve aqui, como se diz: ‘hd sempre uma primeira vez'... O
gue houve?... Seus pais trabalham?’ ‘Sim’, afirma o aluno... ‘O que
sera que eles acham que vocé esta fazendo?'. Ela se dirige a cada
aluno em particular, procurando sensibilizar cada um... J& sé&o
16h30min — Sentindo-me incomodado, decido me retirar. Mas antes
anoto a justificativa de um aluno acerca do acontecido na aula do
Projeto: ‘eu perguntei uma coisa, ele ndo quis explicar... '. A
coordenadora entéo fala da dificuldade do professor dar a atencéo, a
forma dos alunos perguntarem, etc... ‘Voltando a aula de Filosofia: a
proxima oportunidade que vocés tiverem aula, quero que pecam
desculpas... Segundo, ndo quero vocés na coordenacao enviado por
nenhum professor... Nenhum mesmo!... Com excecdo de poucos
aqui, vocés estdo mais sujos que, desculpe a expressao, ‘pau de
galinheiro’... A gente conversa, conversa, mas tem um limite... Vocés
s6 vao sair da sala por extrema necessidade... Ou para a educacao
fisica... Mais um detalhe: quero a mde de vocés aqui... Nao vou
suspendé-los amanha... Tudo que vocés ndo precisam é se ausentar
da escola... ’ ‘Alguém tem algo a perguntar, davida? Siléncio. ‘O
siléncio as vezes confirma, né?’, comenta.
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Observacdo: Nao ha didlogo com os alunos e alunas. Mesmo as
perguntas feitas guardam quase sempre, quando guardam, apenas
uma resposta... Ou nem exige/espera uma resposta... Ao final os
alunos foram recebendo a carta. A coordenadora vira-se para o
altimo: ‘agora com vocé é reunido de copula, viu?’, e sai
acompanhada pelo aluno. Também sairei para ir embora (DC,
08/11/07).

O que traduz de forma um pouco aproximada o cotidiano escolar reside talvez na
multiplicidade de relacbes, acdes, paixdes, encontros de corpos que se dao nas
entranhas de uma escola: ao mesmo tempo em que se disciplinam alunos,
responde-se um questionario do Inep/MEC...

Chego as 14h, sob muito sol. H4 trés criancas na sala dos
professores, um professor responde o questiondrio do SAEB. Duas
das criancas estdo com dor de cabeca, outro veio por briga em sala.
O coordenador conversa com carinho com ele e o encaminha de
volta, ao retomar traz um colega que ele afirma ser o que Ihe bateu.
Ele também € ‘devolvido’ a sala. Em pouco tempo as criangcas sao
encaminhadas as salas, um deles, da 82, ¢ liberado para ir pra casa.
Uma professora faltou, aulas serdo adiantadas e uma turma sera
liberada mais cedo. Uma professora, que estd com a méae
gravemente enferma, conversa com o coordenador, este diz que se
soubesse de sua mae, teria adiantado seu horario...

Percebemos nessa fala a existéncia no cotidiano das diversas linhas de que fala
Deleuze, emaranhados umas nas outras: por sob a linha molar profisséo - professor
-, outras que dela se destacam, moleculares, finas e sensiveis, oscilando ora para a
molar (como aparece em alguns ‘inquéritos’ citados), ora para outras — linhas de

fuga? — construidas em agenciamentos diversos.

Ainda nesses multiplos enredamentos do cotidiano: a professora Cintia distribuindo
cartdezinhos de criancas da outra escola em que trabalha para dar
presente/lembrancinhas de natal: a religido como linha que perpassa as relagdes na
escola — ora construindo formas molares, endurecidas de pensar, ora fazendo-se
linha de fuga (como no relato da aluna Alcina, em que percebemos as linhas
identitarias e dualistas de Bem x Mal, Deus e o Demoénio, a0 mesmo tempo abrindo-
se ao acolhimento da aluna, na pequena multiddo que a toma, como que a livrando
da reterritorializagdo farmacologica, através de uma linha de fuga da comunidade
eclesial, ainda que suscetivel a outras reterritorializacées mais duras e moralizantes

de praticas religiosas).
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Saindo, o coordenador conversa com um professor de filosofia sobre um aluno: ‘Ele
ndo € réu primario...", ou seja, certamente por serem freqientes suas idas a
coordenacdo. Como se organiza a escola para que nela também haja réus? Ora, se
h& réus ha culpa, castigo, juizes, processos e sentencas... Por isso sdo atuais as
palavras do didlogo Foucault-Deleuze (FOUCAULT, 1979, p. 73), ao aproximarem
escola, prisdo e fabrica:

Ndo sdo apenas o0s prisioneiros que sao tratados como
criancas, mas as criangcas como prisioneiras. As criancas
sofrem uma infantilizagdo que ndo é delas. Neste sentido, €
verdade que as escolas se parecem um pouco com as prisoes,
as fabricas se parecem muito com as prisdes.

Cada vez mais profissionais assumem func¢des policiais: professores, psiquiatras,
assistentes sociais, psicélogos, a servico da totalizacdo do poder, conforme
investimentos de desejo que o modelam (FOUCAULT, 1979, p. 74, 76). No entanto,
estabelecer a relagédo entre desejo e poder é uma tarefa intrincada, pois
As relacdes entre desejo, poder e interesse sdo mais complexas do
que geralmente se acredita e ndo sdo necessariamente 0s que
exercem o poder que tém interesse em exercé-lo, os que tém
interesse em exercé-lo ndo o exercem e o desejo do poder

estabelece uma relacdo ainda singular entre o poder e o interesse
(FOUCAULT, 1979, p. 77).

A relacdo de movimentos produzidos nos mdultiplos atravessamentos entre projeto,
cotidiano escolar, Seme/PMC, comunidade, pais (ndo se excluindo do campo o
pesquisador) oferece um campo de tensdes e mutuos condicionantes em termos de

um processo em aberto, com a variedade de fios de uma trama complexa.

4.8 Primeiro uma escola tradicional’: entre estrato e linha de fuga

“Mas liberdade - aposto - é s6 alegria de um pobre
caminhozinho, no dentro do ferro de grandes prisdes. Tem uma
verdade que se carece de aprender, do encoberto, e que
ninguém ndo ensina; o beco para a liberdade se fazer. Sou um
homem ignorante. A vida ndo € coisa terrivel?” (G. Rosa, Grande
sertdo: veredas).
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Convivendo um pouco na Escola Renascer, pude perceber que o diretor ndo estava
a todo o tempo no controle da escola. Aléem de seus afazeres administrativos que,
em funcédo de seu cargo, o obrigavam a deslocar-se até a Secretaria de Educacéo,
situada em ouro bairro, também era solicitado por funcionarios, professores e pais
de alunos. Encontrei-o diversas vezes no dia-a-dia da escola, nos seminarios com
familias, liderancas comunitarias. Conseguimos marcar uma entrevista, no
burburinho de uma tarde quente; ndo conseguimos, porém, ficar muito tempo em
sua sala, devido a solicitacdes da equipe pedagodgica, da secretaria, bem como de
outros eventos mais complexos, como o ocorrido com a aluna Alcina. Nosso
encontro tornou-se quase um bate-papo, pois sua historia de vida e formacéo
guarda pontos comuns com a deste professor-aprendiz-de-pesquisador, que se
sentiu afetado por sua trajetoria de compromisso com a educacdo. Nesse sentido,
elementos importantes para pensar a escola que pesquisamos se fardo presentes,

tornando essa conversa um ‘encontro’, signo que fez e pode fazer pensar.

Acerca do convite para ser diretor, revela que levou quase um més pensando;
apesar de relutar, acabou aceitando porque liderancas disseram que n&o era
indicacdo da Secretéria, e sim da Secretaria:

E uma indicacdo da Secretaria, tem varias pessoas querendo vocé. Te
conhecem, sabem do seu trabalho.

Professor Vinicius é oriundo de movimentos populares, fez magistério e licenciatura
e, posteriormente, filosofia, na UFES. Atuante em movimentos eclesiais e sociais,
comecou no grémio estudantil do Ensino Médio, contribuiu com o GAL (Grupo de
Acompanhamento Legislativo), foi membro das CEB’s, participou ativamente de
reivindicagoes por melhorias do bairro (orelhdes, agéncia de correios, entre outras),

além de ter sido agente comunitario de saude.

Em nossa conversa, considera que sua primeira experiéncia se deu quando fez
magistério, no bairro vizinho Vale Esperanca:

Nés assumimos o grémio la na época. (...) Entéo, tudo isso serviu para
meu amadurecimento, e eu até acredito muito nisso, pro meu
amadurecimento e entrada no servi¢o publico.

Quando comeca no magistério, ndo o faz pela rede municipal - enfatiza: ‘nunca’ -, e

sim pelo Estado, porque antes na Prefeitura de Cariacica havia aquela histéria de ir
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la e pedir o vereador pra indicar e eu jamais faria isso”, 0 que confirma as praticas

clientelisticas referidas na pesquisa de Paoliello (2007) e Mongin (1999).

Entédo presidente do movimento comunitario, trava contato com a escola e a diretora
de entdo, Sr® Olga, periodo em que “tivemos aqui, como coordenador do noturno,
um policial militar que ndo tinha nem magistério, ndo tinha ensino médio direito,
completo, e foi o coordenador aqui, trabalhava com arma”. Havia debates a respeito,
pois professores achavam melhor, pois havia mais ordem. Mas suas palavras a
época foram, segundo seu relato, de indignagéo:

Vocé ndo pode ser professor ou professora e concordar com isso. Isso
€ um absurdo! O que eu ouvi foi: ‘mas, professor, agora a escola ta
melhor, ‘ta melhor em que sentido?’, ‘eles tdo mais quietos’, eu falei:
‘ndo estdo quietos, eles tdo é com medo! E diferente... .

E entdo lembramos novamente Deleuze-Guattari (1996, p. 109): “Quanto mais a
segmentaridade for dura, mais ela nos tranquiliza”, com a observacdo de que a
seguranca e o0 equilibrio dos estratos nunca sdo completamente garantidos
(DELEUZE-GUATTARI, 1955b, p. 103) pois, como podemos ver nos relatos de
nossa pesquisa, a disciplinarizagdo dos corpos revela-se incapaz de lidar com o
imprevisto das linhas de fuga de criancas e adolescentes, levando os proprios

profissionais a reconhecer que ‘nao resolve fazer o que fago’...

Apesar de preocupado com a imagem que se fazia entdo do diretor, pois “estao
habituados a um diretor que mora fora do bairro, que tem um carro, eu néo tenho
carro, um diretor assim...”, revela-se a vontade ao falar do comeco de sua gestao:

Cheguei aqui, falei pras pessoas: ‘ndo vim trabalhar sozinho, detesto
trabalhar sozinho’, acho que cada um tem que cumprir a sua fungéo e
um pouco a mais, que € aquela parte que eu te falei sobre a questéo
da participacéo.

Demonstra que ndo compactua com praticas clientelistas que ainda séo presentes

em setores da sociedade brasileira ao afirmar que:

Eu trabalhei muito na campanha do atual prefeito, mas ndo pedi nada
a ele (...) e ndo concordamos com a postura de ir la pedir cargo,
emprego, NGs ndo suportamos isso.

A respeito da participacdo na gestado escolar, demonstra a lucidez de que é pauta

recente da sociedade, relacionando a gestdo da escola com o0s agenciamentos
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politico-eleitorias, em que candidatos e diretores péem em relevo 0 uso dos cargos
de direcéo escolar a servico do campo partidario. Além disso, reconhece que ha um
distanciamento entre o discurso e a pratica das pessoas, pois muitas ainda esperam
ser guiadas como rebanho até em seu direito democratico de escolher os seus
governantes pelo voto:

Outra coisa que me incomoda muito atualmente aqui ha escola € essa
atividade de reunir as pessoas, para a participacdo (...) mas mesmo
assim ta dificil hoje de fazer isso, entendeu? As pessoas falam da
importancia, elas falam (...) mas na hora de vestir a camisa elas meio
que saem fora... Falta uma independéncia nas pessoas,
principalmente o pessoal contratado. Visto que ano passado teve
eleicdo [municipal], houve situacdes de as pessoas chegarem pra
mim: ‘Diretor, eu voto em quem’? ‘Vocé vota em quem?! Vocé vota em
guem quiser’. ‘Ah, mas vocé ndo tem quem indicar?’... ‘Tem o meu’.
Até falei com a pessoa aqui... Vieram uns quatro, falei: 1& fora eu te
falo meu candidato, ja que ndo pode fazer campanha [aqui dentro da
escola], la fora eu te falo meu candidato. ‘Uai, vocé nao tem candidato
nao? Vinicius, antigamente era a diretora da escola que falava pra
gente, indicava em quem deveria votar’. Falei: ‘olha, a gente ndo esta
mais nessa fase, acabou e eu espero que ela ndo retorne mais, a
proxima diretora que vier eu espero que ela néo faca isso’...

O prof. Vinicius afirma apoiar o projeto de gestdo democratica formulada pela gestéo
da PMC®. Atualmente faz parte do COMEC (Conselho Municipal de Educacdo de
Cariacica) e é presidente da camara do FUNDEB, por entender que “também se faz
necessario participar dessas coisas”. Por isso participa dos debates, apoiando a

escolha direta de Diretor, entre outras propostas:

Este projeto foi debatido realmente com os varios setores da educacao
em Cariacica. Extremamente debatido. Pelos professores, pela
comunidade em geral, a SEME se empenhou muito nisso t4! Disso a
gente ndo pode reclamar, penso que ninguém de dentro da educagéo
pode falar que néo participou, ndo foi convidado, ndo teve
oportunidade, isso ndo foi verdade.

Acerca da gestao da escola, em que se mesclam tarefas, sobretudo administrativas,

além de outras exigéncias, afirma:

Quando eu chego na escola eu sou ‘engolido’ pela parte burocratica,
administrativa da escola... (...) eu falo que a escola tem que funcionar
de tal forma que o diretor tenha toda a liberdade de sair e a escola
continuar funcionando com suas bases. (...) Eu to trabalhando pra
isso! To trabalhando pra tirar um més de férias sem contato com a

® O projeto gestdo democratica foi votado pela Camara Municipal de Cariacica em dezembro de 2008. Conforme
depoimento da Secretaria Municipal de Educacdo (maio de 2009), a lei encontra-se em vias de regulamentacéo,
com previsdo de eleicdo direta para diretores de escola no segundo semestre de 2009.
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escola. E quando eu voltar ndo quero catar papel na mesa e um monte
de reclamacéo e até posso dizer assim que eles nao sabem, néo falei
isso pra eles[os funcionérios da escola, sobretudo, da secretaria], mas
me senti meio vitorioso, quando eu cheguei aqui ndo encontrei muitos
problemas, néo! [refere-se a um periodo de férias que tirou pouco
antes da entrevista].

Reconhece que a imagem da escola ja esteve muito ‘queimada’ com os profissionais
da area, vindo a pensar em concorrer a direcdo da escola, caso o Projeto de Gestéo
Democratica seja aprovado pela Camara Municipal para que

As pessoas tivessem sobre o Renascer uma outra visdo, um outro
discurso. A Renascer estava muito queimada |a fora. Todo mundo que
vinha aqui daqui a pouquinho: ‘ndo, o aluno brigou ali, tacou a
vassoura no outro aluno e bateu no professor'... Naquela escola bate
no professor, d4 vassourada em professor... Era esse o discurso (...)
Quando eu assumi aqui no inicio de junho do ano passado [Jun/06],
eu falava assim: ‘eu sou diretor do Renascer’, sorrisos, deboches,
chacotas, ‘vocé é doido'...

Sobre a relagdo com os alunos, podemos notar que sua concepcao aponta na
direcdo de uma gestdo compartilhada, em que se articulem conhecimento e cuidado,
professore, alunos, comunidade, tornando a escola uma comunidade de afetos
(CARVALHO, 2009):

Entdo, no primeiro dia que eu conversei isso com 0s professores foi
dizer o seguinte: ‘Gente, nds temos que resolver as coisas aqui em
grupo! O aluno nao é problema do conselho de matematica porque ele
ndo quer assistir aula de matematica ndo, a situacao, o problema, é
problema de toda a escola!

Na sequéncia de nossa conversa, relata que sua primeira atitude na escola foi,
conforme suas palavras, transforma-la numa ‘escola tradicional’, quer dizer, que
tivesse aulas, horarios, professores. Vejamos este trecho da entrevista:

Nés temos que chegar a um minimo, o que é um minimo? A Renascer
parece que esta fora dos trilhos totalmente, e ai eu falava: ‘olha, nés
temos que transformar nossa escola numa escola tradicional’ (...)
depois a gente vai dar um colorido, de escola nova, construtivista... 0
gue vocés quiserem, de todas as teorias, mas a primeira € a escola
tradicional. Qual é a escola tradicional? Temos que cumprir horério,
temos que usar uniforme, temos que conservar os livros, entendeu?
Aluno tem que se comportar, professor tem que se comportar... foi a
minha proposta, ndo tem nada de mirabolante, a minha idéia é essa...

Deixei este signo me levar pois, como diz Deleuze, somos provocados a pensar pelo
que € da ordem do paradoxo e da violéncia e ndo do bom senso: primeiro uma

escola tradicional...
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Pode ser que essa fala de Prof. Vinicius aponte para o Plano de Educacdo do
Municipio, pois este explicita 0 compromisso com uma escola publica de qualidade

gue depende, para existir, conforme sua fala, de um minimo - a escola propriamente
dita, professores, alunos, livros. Estariamos em face de um eixo de agenciamento
(construir um territério), uma multiplicidade em que se somam a escola como um
prédio em (re)construcdo, mistura de elementos - livros, objetos, pessoas, alunos,
professores, funcionérios, familias - agenciando préaticas concretas, num unico plano
de imanéncia. Nesse sentido, somos tomados nestes agenciamentos e, retomando o
gue ja dissemos acerca da multiplicidade do agenciamento maquinico, cada um de
nés “reproduz o enunciado quando acredita falar em seu nome, ou antes fala em seu
nome quando produz o enunciado” (DELEUZE-GUATTARI, 1995, p. 50). O
professor fala em seu nome, mas reproduz o enunciado da escola que, por sua vez,

existe como forma ideal — ‘tradicional’...

Figura 32. Escola Renascer. 2007.
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Sua fala parece mostrar o desafio de, em primeiro lugar, ser uma escola, fazer um
ambiente funcionar como escola, ter aulas, horarios, biblioteca, professores
presentes, identificando essa escola que funciona como tradicional, como que, na
auséncia de outra referéncia, essa fosse a Unica, remetendo ao pressuposto de que
este funcionamento de escola basta para que se possa buscar um ensino efetivo;

depois se poderia buscar outras cores em praticas, teorias, métodos.

Perguntariamos, no entanto: por que seria necessario ou conveniente passar
‘primeiro, por uma escola tradicional’ para, somente depois, buscar algo outra forma

de escola?

A este respeito, pensamos que o adjetivo ‘tradicional’ possa significar apenas
‘escola’, o que também, reconhecemos, nao é tdo simples, pois escola remete nao
apenas a uma suposta escola tradicional, mas a multiplas formas e configuracdes no

tempo e no espaco, que nao nos cabe aqui analisar.

Por outro lado, pensamos que numa concepg¢ao imanente, o termo tradicional € um
vetor de agenciamento como outro qualquer, pois, se estamos numa escola,
entramos num estrato e num plano de organizacdo no qual coexistem o molar e o
molecular em diversos artificios (professor, alunos, aulas, diario de classe,
pedagogos, pais, vigias, funcionarios). Artificios que nos levam a oficio e arte, em
gue oficio guarda um aspecto técnico e funcional, mas que se ultrapassa na arte,
dimensdo de um fazer em que se misturam saberes e praticas diversas, mais afins
aos signos da arte pela inventividade, como producdo ndo serializada, singular,
criadora de mundos visiveis, no sentido da expressao de Klee e do pensamento de
Guattari-Rolnik (1993). Nesse sentido, o tradicional da educacao, aula e escola pode

se abrir as criacdes cotidianas, para além de estratos, funcdes e sujeitos formados.

Nesse sentido, podemos perguntar, em defesa de uma escola sem o adjetivo
‘tradicional’, ecoando a afirmacédo do diretor: como ter uma nova educacéo, criar o
novo, movimentos disruptores sem que haja o estrato escola? E, mais ainda: como
fazer uma escola, em ultima instancia, estrato escola, sem bloquear espacos para
processos criativos, sem fechar canais por onde surjam novas praticas, em que nao

seja blogueada a multiplicidade que permeia o ambiente escolar, em seus
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movimentos de desterritorializacdo? Pois somos movimento de linhas, ao mesmo

tempo arvores e rizomas...

Figura 33. Escola Renascer. Vista externa. 2009.

Acerca da necessidade de um estrato — que aqui aproximamos ao conceito de
territério - para que se experimentem outras intensidades para além do estrato,
também perguntamos com Deleuze-Guattari (1995, p. 48) pela necessidade de um

estrato-territorio-extensao:

Como é que linhas de desterritorializag@o seriam assinalaveis fora de
circuitos de territorialidade? Como supor que o fluir abrupto do
mindsculo riacho de uma intensidade nova se faca fora das grandes
extensbes e em relacdo com grandes transformacfes nestas
extensdes? Quanto esforco para fazer eclodir um novo som?

Aqui salientamos a tensdo molar/molecular que atravessa o Projeto de Implantacéo
de Fil/CSo em sua inser¢cdo na escola, na dualidade do conceito de experiéncia do
pensar, de um lado, e da organicidade curricular de que, por outro lado, se reveste.
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Figura 34. Escola Renascer. Vista do portdo. 2009.

E, levando mais questdo a outros limites: como fazer que a escola, espa¢o social
concreto, plano de organizacdo ‘tradicional’, “ndo seja um muro, ndo seja um
impedimento, ndo seja uma instancia de julgamento da vida e da natureza, mas seja
um aliado da vida? Como produzir regras aliadas da vida, regras de expanséo”
(FUGANTI, acesso em 03.jan 2009)? Ou como construir uma escola em que haja
espaco para a imprevisibilidade inventiva? E ndo a ‘tradicional’ homogeneidade da

disciplina e controle?

Uma escola Renascer que se (re)constréi passa por mdultiplos agenciamentos:
construcdo de espacos fisicos, construcao e reconstrugcdo de territérios existenciais
como espaco de novas experiéncias. Nesse sentido, podemos pensar o Projeto de
implantacdo de Fil/CSo e o0 ensaio de suas praticas ndo como algo inaugural do
pensar na escola, pois ha uma mistura com praticas, saberes e fazeres escolares,
como veremos a professora Josiane afirmar (cap. 5): ‘mas nés também fazemos

assim...’, indicando a existéncia de processos de potencializacdo de ser professor,
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ser aluno, ser escola que se desviam de uma forma universalizante, reinventando-se

cotidianamente por agenciamentos coletivos.

No entanto, apesar de esta constru¢do da escola ‘tradicional’ como estrato, no plano
de organizagdo/desenvolvimento, através de formas, sujeitos, 6rgdos e funcdes
serem linhas molares de sustentacdo, percebemos pelos deslocamentos, pelos
‘problemas’ da escola, que esta forma universalizante e redutora ja ndo ‘cola’ nos
corpos e nao libera energias criativas. Os agenciamentos concretos (forma escola)
no plano de organizagcdo ja coexistem com movimentos de desterritorializacéo,
linhas de fuga e movimentos de desestabilizagdo como lugares de diferenca e
desvio. Caberia ndo s6 mapea-los, mas abrir-lhes espacos, toma-los como dadivas
de criacao, de liberacdo de vida, diferenciacdo das formas que se tém... E néo
(apenas) como ‘problemas’, indisciplina (como podem sé-lo, as vezes). Nesse
sentido, perguntamos: a Unica opc¢ao seria pela escola ‘tradicional’ ou podemos
divisar a oportunidade (kairos), de uma outra escola? Uma escola em que se fosse
diretamente & transformacdo das relacdes, em que se experimentassem outras

temporalidades, outros espacos, outros territorios existenciais, coletivos...

O plano de organizacao, que constrdi formas e func¢des (na escola), é atravessado
ao mesmo tempo pelo plano de desestratificagdo - processo que nédo cessa de
ocorrer, micropoliticamente, pois “h&a devires que operam em siléncio, que sdo quase
imperceptiveis” (DELEUZE-PARNET, 1998, p. 10), como no desenho do aluno da
prof2 Cintia: seu reconhecimento de que ele ilustrou lindamente o ditado sem que lhe
pedisse. Uma cintilacdo de criacdo no espaco do mesmo da escola? Como fazer
com que tais lampejos de diferenciagdo encontrem eco, com que haja espagos para

sua efetuacéo, para sua multiplicacdo diferenciante?

Mas, ndo é facil, repetem Deleuze-Guattari, desfazer nds, liberar acontecimentos e
singularidades, agir sobre o plano transcendente e de organizacéo. E preciso muita
prudéncia, pois desfazer um corpo organizado, estratificado — como uma escola -,
nunca foi destruir ou destruir-se, nem repetir fascismos de grupo. E preciso
prudéncia como a arte das experimentacdes (inclusive de um projeto, de uma

pratica).
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E nos perguntamos: Por que é dificil construir multiplicidade/corpo sem 6rgao?
Escapar dos binarismos, quando o corpo sem orgaos foi estratificado num
sistema/organismo que o esquadrinha em funcbes, formas dominantes e
hierarquizadas, transcendéncias organizadas para extrair dele um trabalho til (juizo
de Deus, sistema teoldgico, moral, estratos)?

No entanto, acreditamos, com Kastrup (1999, p. 192), que néo estamos encerrados
em formas e estratos, “pois o0 devir € sempre presente, ao passo que as formas que

dele podem advir séo j& estratos, novas territorializacdes”.

Em outras palavras: oscilamos entre dois polos: o das superficies de estratificacdo
(organismo, significacdo, sujeito) e o plano de consisténcia como abertura a
experimentacédo (DELEUZE-GUATTARI, 1996, p. 19); de um lado, a necessidade de
uma “escola tradicional”, como um minimo (rocando o perigo de absolutizar-se num
grande corpus de disciplinas, avaliagdes, vigilancia, medidas exteriores de controle e
funcdes); de outro, “cores” com as quais se pintem novas experiéncias... N&o
haveria o risco, entretanto, de satisfazer-se com o ‘minimo’ que se torna, entéo, ‘o
maximo’: uma escola disciplinada, que atenda apenas aos indices quantitativos

exigidos pelos gestores federais e pouco mais ou nada mais do que isso?

Na verdade, esses planos coexistem num mesmo plano de imanéncia, num mesmo
corpo-escola, e estdo em mistura, fornecendo matérias a diversos agenciamentos no

cotidiano, criando e recriando formas de trabalho e de invencao.

Escapar dos trés estratos (significAncia, sujeito, organismo): é preciso a arte da
prudéncia, pois “desfazer o organismo nunca foi matar-se”. Mas também é preciso
reconhecer com Deleuze-Guattari (1996, p. 22), que desfazer um organismo €
simples, “n6s o fazemos todos os dias”, pois somos tomados em agenciamentos
complexos, circula¢des de intensidades:
Desfazer o organismo nunca foi matar-se, mas abrir 0 corpo a
conexfes que supdem todo um agenciamento, circuitos, conjun¢des,
superposigfes e limiares, passagens e distribuicbes de intensidade,

territérios e desterritorializagbes medidas a maneira de um
agrimensor.
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Figura 35. Escola Renascer. Sala de aula. 2009.

‘Medir’ o plano como 0 agrimensor com seus instrumentos; imitar os estratos, isto &,
nao desestratificar grosseiramente Pois € preciso, como dizem Deleuze-Guattari
(1996, p. 23), “guardar o suficiente do organismo para que ele se recomponha a
cada aurora”; “pequenas provisdes de significAncia e de interpretacdo” (“inclusive
para op06-las a seu préprio sistema”); e ainda: um pouco de subjetividade, “pequenas
racOes de subjetividade, é preciso conservar suficientemente para poder responder
a realidade dominante”. Aqui um elemento ético, o critério ético de expanséao da vida

em suas mais variadas formas, com a reserva que cabe a realidade dominante...

Abrir a escola a conexfes inauditas, predispor-se a experiéncias, projetos, criar
rizomas, ensaiar novas relacdes, mais afetivas e significativas. Para isso, operar
como um ‘calculista’, ‘planejador’ dos territorios existenciais, pedagoégicos, da aula,
comunitérios, singulares e nbmades, numa cartografia mutante em que haja espaco

para a diferenca.
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Figura 36. Escola Renascer. Biblioteca. 2009.

Falamos, assim, de negociacao incessante nos cotidianos escolares (FERRACO,
2005). De agenciamentos complexos para construir um plano de consisténcia de
vida na formacao social escolar. Por isso a prudéncia, do contrario o que seria para
ser producao de vida torna-se “queda suicida ou demente”, retornando 0s estratos
mais pesados ainda sobre noés (grupelhos, fascismos particulares, verdades
iniciaticas, particulares, neuroses, maus encontros, além das solucées de marketing
vendidas como panacéia pedagodgica, tdo em voga no mercado...).

N&o ha receita, mas uma arte da experimentacao para passar novas intensidades:

Eis entdo o que seria necessario fazer: instalar-se sobre um estrato,
experimentar as oportunidades que ele nos oferece, buscar ai um
lugar favoravel, eventuais movimentos de desterritorializacéo, linhas
de fuga possiveis, vivencia-las, assegurar aqui e ali conjuncdes de
fluxos, experimentar segmento por segmento dos continuos de
intensidades, ter sempre um pequeno pedaco de uma nova terra
(DELEUZE-GUATTARI, 1996, p. 24).
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Este trecho poderia ser um programa: Instalar-se — 0 que sugere movimento, um sair
de seu lugar habitual -, experimentar - abrir-se a experiéncia e criar ocasifes de
experiéncia -, buscar um lugar - construir territorio existencial de afetos alegres -,
conjugar fluxos e garantir um pedaco de terra por pequeno que seja de uma nova
terra - a que nao ha, a que deve ser inventada em cada linha de fuga que escape ao
molar, fazendo rizoma, multiplicando saidas e desfazendo estratificacdes asfixiantes,

por gestos menores que sejam.

Trata-se de, instalados no estrato (pensamos aqui na escola, em qualquer escola,
sala, aula, programa educacional, ou em qualquer grupo, por pequeno que seja),
experimentar/criar outros agenciamentos, fazé-los oscilar do plano de organizacéo
das formas universais, das regras morais de sujeicdo disciplina heterbnoma, passar
ao plano de consisténcia, de invencédo, de novas praticas e novas percep¢des, em
agenciamentos coletivos, cujo critério ético seja a expanséo de vida e suas cores,

sabores, cheiros, intensidades...

Mesmo que para issO seja preciso construir sua “maquina privada’ de
experimentacdo, mas abrindo-se ao coletivo, fazendo aliancas: “buscar um ‘lugar’,
operacdo dificil, depois encontrar ‘aliados’, depois renunciar progressivamente a
interpretacdo, construir fluxo por fluxo e segmento por segmento as linhas de
experimentacéo (...)” (DELEUZE-GUATTARI, 1996, p. 24), passando para 0 outro
plano, agenciando elementos materiais, homens, mulheres, animais, poténcias, na
inauguracdo de novas praticas e experiéncias: “as criagbes sao como linhas
abstratas mutantes que se livraram da incumbéncia de representar um mundo”
(DELEUZE-GUATTARI, 1997, p. 95).

Construir, por analogia com o conceito de literatura menor, uma educagao menotr,
isto é: “revolta contra os fluxos instituidos, resisténcia as politicas impostas; sala de
aula como trincheira (...) a partir do qual tragamos nossas estratégias (...) ato de
singularizacao e militancia” (GALLO, 2003, p. 78). Educacédo menor que se coloque
tarefas como: desterritorializar contra a imensa maquina de controle, “gerando
possibilidades de aprendizado insuspeitadas (GALLO, 2003, p. 81); ramificar-se
politicamente, “fazer rizomas com os alunos, viabilizar rizomas entre os alunos, fazer

rizomas com projetos de outros professores, manter os projetos abertos” (GALLO,
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2003, p. 82); enfim, singularizar coletivamente, numa implicacdo para além do
individuo, no tempo e espaco coletivo (GALLO, 2003, p. 83).

Figura 37. Kandinsky. Disponivel em: www.ricci-arte.biz Acesso em 26.jun 09.

Ensaiar aquilo que Lins denomina uma “pedagogia rizomatica” como um espaco de

vida, que escape ao cronolégico e organizacional, liberando a invencéao:

Uma pedagogia da desconstrucdo e da diferenca, do individuo como
singularidade. Uma pedagogia que nédo trabalha com formas, mas
com encontros némades, desejos, encruzilhadas, bifurcacdes (LINS,
2005, p. 1252).

Um espaco de vida, no ambito da escola, € uma espécie de nao-lugar
pedagoégico onde os devires imperceptiveis podem, como 0s
ndmades do deserto, encontrar-se, ndo numa estrutura, mas numa
confidéncia, numa sedugdo, numa invengdo artistica (LINS, 2005, p.
1240).

Uma escolarizoma, espaco aberto a experimentacdo, tornada oficina rizomatica,
como o “atelié classico, um espaco onde criangas, alunos, estudiosos, artistas,

pesquisadores realizam seus trabalhos e dividem suas experiéncias (...) no relativo e
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no flutuante (...) embora com extremo rigor e conhecimentos intelectual e afetivo”
(LINS, 2005, p. 1246).

Uma escola assim, que desejamos, fazendo rizomas: Uma escola tradicional? Uma

escola...?

A repercusséo (disparo em ricochete, choque entre dois corpos) de tal pergunta nos
leva a uma escola real em seus agenciamentos do Projeto de Fil/CSo. Na Escola
Renascer, com seus alunos, pedagogas e professores e professoras, funcionarios e
funcionarios, pais e maes em encontros: um cotidiano interligado ao Projeto de

Fil/CSo avalia suas diversas linhas, seus afetos, suas atividades, propostas.



5 UM PENSAMENTO EM LINHA DE FUGA

“Nunca é demais insistir na nobreza da vida quotidiana”
(Michel Maffesoli).

Neste capitulo, comecaremos por tracar algumas linhas da constituicdo do processo
de implantacdo do Projeto de Fil/CSo na Escola Renascer (5.1 Primeiros
Movimentos, 5.2 Familias: devires e afetos minoritarios). Estes tracos encontram-se
em intima relacdo com o cotidiano escolar relatado no cap. 4, no que respeita ao

espacotempo da Renascer naquele periodo.

A seguir, a intensidade dos tracos aumenta quando pudermos pensar alguns
agenciamentos do Projeto de Implantacdo de Fil/CSo na escola Renascer, tendo
como pano de fundo um momento significativo em que o Projeto aparece em seu
fazer concreto, que enfocara a repercussao dos encontros do Projeto de Fil/CSo, em
especial sobre a vida de alguns alunos criangas e adolescentes. Para isso, faremos
referéncia a uma atividade realizada no final de 2007, que consistiu numa avaliacao
do primeiro ano de seu desenvolvimento, seminario que contou com a presenca de
alunos, professores, pedagogos, professores de filosofia e sociologia: 5.3
Agenciamentos e movimentos da Filosofia e Ciéncias Sociais ha escola; 5.4 ‘Incluir o
professor’: numa linha de fuga?; 5.5 Aula de filosofia: um exercicio de pensamento
para além da recogni¢cédo; 5.6 Uma escola como comunidade de afetos e 5.7 Afetos

singularescoletivos de Daniele.

5.1 Primeiros movimentos

As atividades dos 03 (trés) profissionais de Fil/CSo entdo na Renascer comegcam em
O0l1.fev 2007, na reunidao geral de abertura do ano letivo, nos turnos matutino e
vespertino. Procurando articular-se a diversas atividades da escola, estudam o
Projeto de Implantacéo, a Proposta Curricular e preparam materiais didaticos para
suas aulas. Em marco, a equipe de professores de Fil/CSo planeja as reunides com

as familias da Escola, que acontecem de forma sistemética e mensalmente, ao
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mesmo tempo que realizam encontros com comunidade (liderangas), alunos e
funcionarios da escola. Tais encontros aconteceram, em sua maioria, na sede do
CRAS (Centro Referéncia de Assisténcia Social) de Pe Gabriel, situado ao lado da

escola.

Neste interim, os professores de Fil/CSo continuam a reunir-se as segundas-feiras,
na Seme (bairro Itaquari), para planejamento, debates e avaliacdes do processo,

conforme apresentado neste trabalho.

Levando em conta as 03 (trés) categorias que resultaram das observacbes e
pesquisas empreendidas pelo grupo de professores do Projeto Fil/CSo (Identidade,
Autonomia/alienacdo e Papel social da escola), a Proposta Curricular do Projeto na
rede municipal de Cariacica elaborou os seguintes eixos tematicos, temas e sub-
temas a serem trabalhados com os alunos (CARIACICA, 2006e, p. 24):

Eixo Tematico Tema Sub-temas
Ser humano, linguagem e técnica,
Natureza
meio ambiente
Identidade o Diversidade, moralidade,
Intersubjetividade
corporalidade
Cultura Popular, de massa e hegeménica
Eticidade Liberdade e respeito
Autonomia/alienaco Relacées de poder Ideologia, instituicbes e democracia
Estética Percepcéo e sensibilidade

O ensinar e 0 aprender, escola e
, . _ comunidade, cidadania, familia,

Papel social da escola | Educacéo e comunidade L R
emancipacao (sexo, raga, género e

etc.)

A metodologia de trabalho previu 16 (dezesseis) encontros/aulas com os alunos,
como se vé a seguir (CARIACICA, 2007, p. 6-9):

! N&o conseguimos encontrar nos documentos produzidos pelo grupo de professores de Fil/CSo uma relacio
mais intima entre os eixos tematicos e as 04 (quatro) tematicas selecionadas (“estrutura e arranjos familiares”,
“Infancia e adolescéncia: valores contemporaneos”, “Experiéncia e interacdo: familia-escola”, “Avaliacdo e
encaminhamentos”), assim como com as questdes trabalhadas com as familias, comunidade e funcionarios. Do
mesmo modo, considerando a extensdo de nossa tese, ndo trabalhamos com todas as atividades desenvolvidas
pelo grupo, mas tdo somente com aquelas das quais participamos.



205

12 TEMATICA: Estrutura e arranjos familiares
Encontros Conteudo Metodologia
Como é sua familia? Discusséo sobre a familia
1° Indagar o aluno sobre sua prépria | llustrar a sua familia (desenhar e expor
familia. no varal)
Os diferentes arranjos familiares. Refletir sobre questbes ligadas a regras
de convivéncia, gestdao familiar e
2° autoridade
Montar um painel ilustrando as diversas
formas de organizacéo familiar
Eu, a familia e os espacos de vivéncia Refletir a partir da construgdo de painéis
3° quais os cuidados com os espacos de
convivéncias (casa, escola, corpo).
O cotidiano da familia Oficina auto-estima
4° Questdes como: higiene, cuidado de si,
cuidado com a casa, alimentacéao, etc.
22 TEMATICA: Infancia e adolescéncia: valores contemporaneos
Encontros Conteudo Metodologia
O que é ser crianga? Para provocar a discussdo: Imagens de
. Etapas da vida. criancas brincando, chorando,
> Nocdo de infancia, apresentando as | trabalhando.
fases pelo qual o ser humano passa.
Direitos Universais da crianca. Discutir os direitos universais da crianca
6° Refletir a crianga como sujeito de | a partir do jogo: Trilha “Direitos da
direitos. Crianga”
Conhecer o Estatuto da Crianca e do | Escolher alguns artigos do Estatuto da
Adolescente. Crianca e do Adolescente,
A Contrapor a questdo da violéncia ao | posteriormente as criancas devem
! ECA. confeccionar jogos com esses
conteddos.
A Direitos e deveres como construcao | Debate e elaboracdo de um cédigo de
8 social. regras a ser observado na escola.
32 TEMATICA: Experiéncia e interac&o: familia-escola
Casa X Escola Dramatizar cenas do cotidiano.
O que é permitido em casa e na escola? | Posteriormente refletir sobre o}
9° O que nao é permitido? comportamento esperado em cada
Trabalhar questdes como: limites, | situacéo.
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respeito, companheirismo, etc.
Casa X Escola Dinamica de grupo, textos, histdrias,
3 Trabalhar questdes como: liberdade, | filmes.
10 respeito, autonomia, solidariedade,
individualismo, participacao
Diversidade Historias, fabulas, ditados e provérbios
11° Respeito as diferencas populares
Etnia e género
s Diversidade, Respeito as diferencas: | Jogos diversos (trilha, palavra cruzada)
12 necessidades especiais, idoso,
diferencas entre familias.
Trabalho, producéo e consumo. Pesquisa, criar histérias, fabulas, textos,
Relacionar qual é a diferenca que faz | etc.
13° na vida pessoa determinado tipo de
consumo
Interacdo com os diversos espacgos de | Visitas a bibliotecas, museus, parques
3 estudo. publicos etc.
14 Demonstrar que o conhecimento pode
ser produzido em diversos espagos
42 TEMATICA: Avaliacdo e encaminhamentos
Encontros Contetdo Metodologia
. Encontro de estudantes de Teatro, contacao de historias e musica.
o Filosofia e Ciéncias Sociais
16° Avaliagéo do projeto

Os encontros do Projeto de Fil/CSo com os alunos das turmas da Escola Renascer e

da Escola Paulo Freire ndo tiveram reservado um horario especifico no quadro de

aulas da escola, adotando a seguinte sistematica: “os dias previstos para 0s

encontros com o Projeto de Filosofia e Ciéncias Sociais serdo alternados para o uso

das aulas dos(as) professores(as). Exemplo: na turma 52 A entraremos numa

semana ha quarta-feira, aula da prof* X, e na semana seguinte, nesta turma

entraremos na quinta-feira na aula da prof® Y. Conforme calendario, nas semanas de

encontros com os outros segmentos (familias, lideranca comunitaria, funcionarios)

nao teremos encontro com o segmento aluno” (Relatério de atividades do Projeto de
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Fil/CSo). Tal metodologia levou a que, consequentemente, em algumas semanas
ndo houvesse encontros com algumas turmas de alunos, fato que acarretari
intervencdes das pedagogas nas avaliacbes das atividades do projeto, sobre as

quais faremos mencao neste capitulo da tese.

Nas primeiras semanas do desenvolvimento do projeto na escola, no turno matutino
aconteceram 02 (duas) atividades em 05 (cinco) turmas, com o tema relacionamento
interpessoal. No turno vespertino, houve mais dificuldade para os encontros, diante
de demandas de varios professores, com questdes sobretudo ligadas a indisciplina
de alunos. Uma demanda concreta é apresentada por uma professora de 32 série,
que expde: “as criancas se agridem constantemente, ndo fazem as tarefas de casa;
0S pais ndo cobram em casa a tarefa dos alunos” (Relato de atividade do Projeto de
Fil/CSo, abr.07).

Ainda em relacdo ao impacto dessa questdo, um dos professores de Fil/CSo anota
em seu relatorio, quando ajudava na portaria da escola (devido a doenca de um
funcionario): “Observo que os alunos tém dificuldade com o trabalho sistematico da
escola, de participarem de atividades coletivas sob orientacdo de um professor, que
se sentem agredidos com as regras e com qualquer autoridade escolar que tenha
que lhes dizer um ‘ndo’ ou que contrariem alguma vontade particular” (Relatorio de
atividades do Projeto de Fil/CSo, 19.jun.07).

O primeiro encontro com 0s alunos ouviu-os acerca da escola, com uma dinamica
de integracdo e apresentacdo mutua (“minha cara metade”) e discussdo de trés

questdes em grupos:

1)O que € legal na escola?

2)O que nédo é legal na

3)O que eu posso fazer

escola? para mudar a escola?
Respostas: A merenda, a | Respostas: Bater nos | Respostas: Pintar a escola,
educacdo fisica, fazer o dever, | colegas, subir no muro, | prender os ladres, ajudar e

brincar no recreio, as
professoras, o diretor, jogar
bola, brincar de bambolé, de
carrinho, pular corda, vir para a
escola; as professoras, o
ensino, o bebedouro, a sala de
aula, o ventilador, as carteiras,
a reforma da escola, a
merenda, 0 diretor, as

rabiscar as paredes, brigar,
correr na sala,
desobedecer a professora,
bagunca na sala, conversar
na hora da prova; as
cadeiras, as mesas, a sala,
as paredes, o teto e o
chao, as portas, as janelas,
0 banheiro, a merenda, 0

respeitar os professores e 0
diretor, ajudar os colegas a
fazer o dever, passar mais
dever, varrer a sala, trocar o
piso, colocar o0s vidros,
fazer uma horta, consertar
os ventiladores, ndo sujar a
escola, trocar a parede; ndo
jogar borracha no
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amizades, as serventes, as | mural, o quadro; falta da | ventilador, arrumar a sala “a
pedagogas, as | professora... cada poluicao”...
coordenadoras...

Percebemos nas respostas dos alunos a relacdo com seu contexto real de vida
escolar - necessidade de reforma da escola e na falta de professores, entre outras
guestdes - sinalizando para a importancia do espaco (‘uma escola tradicional’?) e do
territorio existencial do qual se sintam parte, o que aponta para a necessidade de
sua participacdo na solucédo dos problemas apontados, o que ja ficou evidenciado

nas pesquisas feitas pelo grupo de professores de Fil/CSo (CARIACICA, 2006b,

2006c¢, 2006€e), que mostraram a importancia da escola para os alunos.
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Figuras 38, 39, 40 (sentido horario): Atividades em grupo. Projeto de Implantacdo de Filosofia e Ciéncias
Sociais. Escola Renascer. 2007.

5.2 Familias: devires e afetos minoritdrios

Um dos aspectos que distingue o Projeto Filosofia e Ciéncias Sociais na rede
municipal de Cariacica caracteriza-se pela explicita intencdo de que estes saberes
nao se restrinjam a sala de aula, buscando transformar-se numa atividade de pensar
a escola por si mesma e para além de seus muros, em seu entorno e
agenciamentos com alunos, liderangca comunitaria, familias de alunos, funcionérios e

professores.

Assim, objetivando articular familia-escola, as vezes atendendo a uma demanda das
escolas (foi o caso da Renascer), o Projeto de Fil/CSo prop6s ao conjunto da
comunidade escolar o tema “Familia e escola em debate”. O projeto buscou
problematizar o0 contexto escolar, pensar a relacdo escola-familia “para
possibilitarmos ou potencializarmos o papel educativo destas duas instituicdes”, para
que “tanto a familia quanto a escola, possam ser espacos onde o conhecimento
elaborado pela humanidade seja assimilado de forma critica e prazerosa pelos
alunos e alunas” (CARIACICA, 2007, p. 3).

Os encontros com pais revestiram-se de especial importancia, em nosso entender,
pela proximidade com a familia em seus diversos arranjos (pais, maes, avos, tios,
irmaos mais velhos...), acerca de variados assuntos. Tais encontros apresentaram
um elemento diferencial, visto que néo se tratou de os pais serem convidados ou
convocados a escola para tratarem de indisciplina ou de faltas de seus filhos, mas
sim para um encontro sobre temas como relacionamento Escola-Familia, infancia e
adolescéncia, gestdo democratica, entre outros, conforme um dos objetivos do
Projeto: “Propiciar um didlogo com a comunidade escolar, priorizando os segmentos
familia, alunos e alunas, professores e professoras, problematizando o tema familia”
(CARIACICA, 2007, p. 4).
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Para o projeto, “problemas que comecam na familia acabam se refletindo na escola,
como questdes de relacionamento, de disciplina, de higiene, de cuidado, e atencdo
que trazem implicacdes para a aprendizagem dos alunos e alunas” (CARIACICA,
2007, p. 3), 0 que leva, em sua implementacéo, a pensar a relacdo familia-escola,
sem perder de vista as transformacdes por que passa contemporaneamente a

instituicdo — “novos arranjos familiares” - com sua repercusséo sobre o desempenho

escolar de seus filhos.

Figura 41. Encontro com familias da Escola Renascer. Local: CRAS (Centro de Referéncia de Assisténcia
Social), Bairro Pe Gabriel. Maio 2007.

A pesquisa preliminar junto as escolas-piloto diagnosticou “a falta de envolvimento e
auséncia de uma participacdo da familia ou responsavel no processo de ensino-
aprendizagem do aluno e da aluna” (CARIACICA, 2007, p. 4). A participacado dos
pais, maes ou responsaveis acontecia apenas em reunides e eventos, nao
permitindo uma presenca mais auténoma da familia na escola, objetivo do projeto
“familia e escola em debate” que previu, ainda, entre seus objetivos: discutir arranjos

familiares, as relagbes do contexto socio-econdmico na familia e seus reflexos no



cotidiano escolar,
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analisar a compreensdo dos conceitos de infancia e de

adolescéncia, discutir as experiéncias da liberdade, da autoridade, do limite, da

disciplina e da diversidade na escola e na familia (CARIACICA, 2007, p. 5). Para

atingir tais objetivos, foram planejados 04 (quatro) encontros com pais, funcionarios

e lideranca comunitaria, com uma metodologia que previa: Dindmica de grupos,
video/debate, textos e oficinas (CARIACICA, 2007, p. 12):

Encontros

Conteldo

1° temética
Estrutura e arranjos

familiares

Diferentes arranjos familiares; contexto sGcio-econémico e
cultural; familia e os reflexos no ensino-aprendizagem da

crianga e crianga como sujeito de cuidado.

2° tematica
Infancia e Adolescéncia;

valores contemporaneos

Contrapor a nog¢do de infancia e de adolescéncia a
naturalizacdo de atitudes em relacdo a crianga; experiéncias e
vivéncias da crianca; valores de formagédo para o mercado e

humanizacéo.

3° tematica
Experiéncia e interacao:

familia-escola

Relacado familia-escola; parceria entre familia-escola; refletir

sobre liberdade, autoridade, limite, disciplina e diversidade.

4° tematica

Reflexdo e avaliagédo

Compromisso da familia e da escola com a educacéo; o papel

de cada um no processo educativo da crianca e contribuicdes.

O primeiro encontro com o segmento familia, ocorrida em 29.mar.07 teve, entre

outras coisas, as seguintes questdes para debate, com as respostas sistematizadas

a sequir:

1) Na escola, o que se

mantém [deve se manter]?

2) O que se modificar?

3) O que posso fazer?

O café da manhad para as
criancas, a escola aberta, as

aulas de mdsica, 0s
professores, 0 crescimento
[reforma] da escola, o
vigilante no portdo, o

uniforme dos alunos

Melhorar a merenda, os
bebedouros, higiene dos
banheiros, aumentar area de
lazer na escola, atendimento
na secretaria, acabar com
aulas vagas, melhorar a
vigilancia das  criancas,
diretor ser mais rigido com
funcionérios, diminuir
bagunca em sala, sumico de
material de alunos

Educar melhor, manter os
filhos limpos e com uniforme,
ensinar os filhos a nao brigar
e se unir mais aos colegas,
melhorar a bagunca na sala
de aula, melhorar as
brincadeiras com os colegas
no recreio
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A segunda reunido com o segmento familia, ocorrida em 16.maio.07 enfocou o tema
gestdo democratica e participacdo na escola. Além de uma exposi¢do sobre o tema,
as seguintes questdes foram trabalhadas em grupos: “1) O que esta sendo feito na
educacdo aqui na EMEF Renascer? 2) O que é educacado? 3) Vocé gostaria de
participar do Conselho de Escola ou do Caixa Escolar? Se sua resposta for sim,

escreva seu nome e telefone”.

Figuras 42 e 43. Encontro com familias da Escola Renascer. Tema: Gestdo democratica. Local: CRAS (Centro
de Referéncia de Assisténcia Social), Bairro Pe Gabriel. Mai.2007.
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Figura 44. Encontro com familias da Escola Renascer. Local: CRAS (Centro de Referéncia de Assisténcia
Social), Bairro Pe Gabriel. Set.2007.

Em 05 de Junho houve um encontro especifico com os pais da 32 série, por
solicitacdo da professora, da pedagoga e da proft de Educacéo fisica, demanda
expressa em questdes tais como: agressdao muatua das criancas, nao cumprimento
de tarefas escolares, falta de cobranca das tarefas pelos pais. Participaram um total
de 06 mées e 02 pais. Discutiu-se com 0s pais sobre o comportamento do filho em
casa, dificuldades de estudo, entre outras questoes.

Os pais puderam opinar sobre 0 ensino que sentem ser ministrado na escola, como
aparece nas seguintes opinides expressas em grupos de trabalho: “a escola n&o
ensina tabuada, ndo ensina a ler, ndo escrevem com letra cursiva, os filhos

reclamam que o quadro é apagado demais”.
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Sobre atividades escolares e local para a crianca estudar, alguns pais afirmaram que
uma das dificuldades dos filhos € a ‘preguica’, outros que revisam as tarefas dos
filhos. Uma méae afirma que ela mesma ndo compreende os estudos dos filhos, pois
nao sente condigdes de fazer isso. Uma mée afirma acerca do local de estudos do
filho fazer os deveres de casa: ‘chegamos a sair de casa, ficando do lado de fora

para que a filha possa estudar’.

Neste encontro, sugestdes sao dadas pelos pais ao processo de educacdo de seus
filhos: ‘mais leituras, producéo de cartazes, quadrinhos, cobrar dos alunos o préprio

material, ensina-los a usar melhor as folhas dos cadernos’.

Num dos encontros, dentro da 22 temética — Infancia e Adolescéncia - os
participantes — 14 mées e 01 pai — foram convidados a responder as questbes: “O
que é ser crianga? Para que educamos nossos filhos? Como educar nossos filhos?”.
Num segundo momento, foi proposto que desenhassem algo que retratasse sua
prépria infancia e depois expuseram para o grupo. Os relatos e desenhos, as falas
dos pais (nha verdade, a maioria maes) ali presentes, alguns semi-analfabetos, nos
mostram sinais de uma nova pratica que o Projeto de Filosofia e Ciéncias Sociais
tornou possivel: por entre as discussbes levadas a cabo durante o ano, com
destaque para as dimensdes ludica, estética, um pequeno grupo pessoas se
expressa como sujeitos coletivos de enunciacao, fazendo uma experiéncia de se
produzirem em conexdo com outros. Alguns relatos de seus desenhos podem nos
levar a descobertas das linhas que atravessam nossas escolas em seu cotidiano.
Tantas historias, carregadas de significado, tantas vidas simples, de “gente humilde”

como na canc¢do de Garoto, Chico Buarque e Vinicius:

“noite de
lua...
rodinha...”

“eu adorava ficar na chuva
naroca...”.



“Eu morava no morro de
argolas... Gostava de
ouvir histérias de meu
pai, até os 9 anos... de
10 anos em diante é s
trabalho...”.

“eu na roca ajudando apanhar
café... em Tedfilo Otoni,
Minas...".

“eu sozinha... Porque eu era
S0 com meu pai...".

‘eu com 10 anos... pé
de caju na Paraiba...”.

“Eu carregando agua do pogo..." -
[A palavra ‘sofrida’ escrita abaixo
do desenhaol.

“eu debaixo de pé de manga tirando
manga... Mas ndo teve nada de bom
nesta vida...”.

/Num desenho cheio de detalhes e muita\

cor: “Na roga, com boi, pato... Crianga era
mais simples... Eu gostava de boneca...
Essa minha aqui [aponta para sua filha ao
lado] ndo gosta muito, ndo... Qualquer
coisa para crianga era divertimento... Era
no interior do Espirito Santo: Barra de S.

Sol e lua iluminando uma
casa: “fui educada num lar
evangélico. Eu era livre, com
responsabilidade da casa...”

Qrancisco...”. j

“Essa bonequinha, quando eu era
crianca, € a 12 que eu fiz com minhas
maos... eu tinha 05 anos, para participar
de uma festa de casamento...
Formamos grupo para fazer casamento
de brinquedo... Essa bonequinha néo
veve comigo.. Mas minha irmd tem
ela... Crescemos, paramos de brincar de
boneca...”.

215
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(DC, 02/10/07)

Percebemos na atividade descrita muito mais do que comumente se entende por um
‘encontro de pais’ como muitas vezes acontece em nossas escolas — reclamagdes
matuas: os pais reclamam de aspectos da escola ou dos professores, a escola
(pedagogas, professores) reclama que néo existe empenho da familia na educacao

dos filhos.

Pensamos que ali se presentificou muito mais o aspecto ludico, do prazer, da
gratuidade do encontro, da prosa que nédo se pée nenhum resultado imediato, pois
existem numa outra economia — poderiamos afirmar: dos afetos e dos encontros
potencializadores de alegria - cujos efeitos repercutem em outros lagcos dos pais com
seus filhos, em seus arranjos reais, naquele espago concreto. Estamos em face de
devires-minoritarios (DELEUZE-PARNET, 1998) para além da forma dominante de
pensar educacdo, escola e seus agenciamentos, centrados em relacbes muitas
vezes excessivamente disciplinares, distanciadas das pessoas reais e seus

saberes?

5.3 Agenciamentos e movimentos da Filosofia e Ciéncias Sociais na

escola

No final de 2007, a Equipe de professores de Filosofia e Ciéncias Sociais planejou e
executou varias reunides de avaliacdo do Projeto nas 05 (cinco) escolas em que
houve atividades. Foram realizados seminarios com alunos, funcionarios,
professores e pedagogos. Também foram aplicados questionarios a alunos e pais

(por amostragem), bem como a professores, pedagogas, diretores/as.

Desses varios momentos de avaliacdo do Projeto de Fil/CSo na Escola Renascer,
trazemos algumas ideias de um momento intenso que teve lugar na Escola
Renascer/unidade Paulo Freire, em Vista-Mar, em 29/11/07. Naquela tarde,
estiveram presentes 02 (dois) professores de filosofia e ciéncias sociais, 01 (uma)
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professora e 01 (uma) pedagoga da Escola Renascer, e 05 (cinco) alunos da 52 e 72

(atuais 6° e 8° anos) .

Como os signos de agenciamentos de Fil/CSo na escola nos tocaram naquela
tarde? Trazemos para o palco um momento significativo em que deslizaram diversos

sentidos acerca da experiéncia que vimos compartilhando.

Abrindo o encontro, prof® Elias introduz uma questdo aos presentes:

Como vocé percebe a atuacao dos professores de Filosofia e Ciéncias
Sociais? (...) ao nos ver aqui, ao entrarmos na sua sala, ao estarmos
na sala dos professores, ao conversarmos com VOCés, 0 que VOCés
estdo vendo dessa atuacao nossa?

De inicio a pedagoga Adriana responde demonstrando uma percepcao de que a

insercao do projeto esta num processo:

Eu percebo que vocés estdo procurando ter conhecimento de uma
nova area que possa ser desenvolvida nas escolas. Entdo, eu acho
que o trabalho... ainda é lento, porgue ta comecando, as vezes acerta,
as vezes erra, né? (...) tem seus altos e baixos porque ainda é uma
coisa que esté sendo criada, mas eu acho que ta bom.

A fala dos alunos é reticente, parecendo-nos demonstrar uma certa dificuldade de
participar, diante das questdes postas pelos professores. Podemos nos perguntar:
devido ao inusitado do fato: aluno dando opinido sobre aulas e professores?
Percebemos nesse comeco e na forma que toma esse encontro — todos em volta de
uma pequena mesa de uma sala de professores — a afirmacdo de um outro espaco
na escola, com a participacdo de alunos® opinando acerca dos contetidos
estudados, avaliando temas e metodologias adotadas, enfim, trazendo sua fala ao
processo ensino-aprendizagem como experimentado por eles. Alguma coisa se
passa que nao estava ai antes? Podemos dizer que o projeto afirma espacos outros
gue abalam o que normalmente se faz na escola? Espacos que tirem consequéncias
daquilo que, segundo Deleuze, Foucault nos ensinou: “a indignidade de falar pelos
outros” (FOUCAULT, 2002).

2 Visando preservar a imagem e a privacidade dos participantes, todos os nomes foram mudados.

* O critério de escolha dos alunos para participar dessa atividade variou de acordo com as turmas: algumas
escolheram um a dois alunos, em outra turma, os professores escolheram um a dois alunos mais assiduos, com o
objetivo de que fosse mais fidedigna a avaliacéo das atividades pelo aluno.
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Estamos diante de uma ponta de desterritorializagdo quando pedagogos,
professores, funcionarios e alunos avaliam seu proprio cotidiano? Se por um lado, o
projeto se reterritorializa na proposta curricular (tomada em seu aspecto molar, no
plano de organizacdo e estabelecimento de formas e sujeitos), pois se encontra na
forma escola (e, as vezes, forma escola), por outro se desterritorializa, empreende
uma linha de fuga ao estabelecer um mesmo plano para professores, alunos e
funcionarios em que se pode debater, criticar, sugerir? Estabeleceria o Projeto de

Fil/CSo uma horizontalidade de relac6es educativas?

Logo a seguir, ao serem instados a participar, os alunos a principio sao evasivos.
“Interessante”, um responde, quando a pedagoga da escola os interpela: “Os alunos,
por favor... Eles foram la na sala de vocés, e o que vocés acharam?”. A seguir, no
entanto, comegcam a demonstrar mais desenvoltura:

Eles explicam sobre a nossa familia, o que tem que acontecer.

Eu acho interessante que além de ser uma matéria nova, ela mostra
como estudar, na nossa familia, no nosso dia-a-dia, na sociedade,
muito melhor... Apesar que a gente ndo colabora, a maioria da turma...
Eu acho super legal. Eles ajudaram a gente a se comunicar mais com
as pessoas, na sociedade, com nossa familia, no nosso dia-a-dia (...).

O prof° Elias, entéo, explicita melhor a metodologia utilizada: “Do jeito que a gente ta
fazendo na sala de aula, da forma como a gente ta trabalhando com a turma te
ajuda a desenvolver isso que vocé chama de melhor comunicacdo com as pessoas,
como ajuda?”. Ainda reticente, responde o aluno:

Cés sempre falam como a gente deve lidar com a familia...

Ante a insisténcia de que ndo apenas falaram, mas que também fizeram atividades,

o aluno responde:

Ajuda sim! Apesar de até agora nao ter dado atividade... Ficam
passando video, conversando... as figuras... Mas isso t4 ajudando
também...

Pelas respostas dos alunos, percebemos que os encontros/aulas do projeto deram
énfase a discussdes, a jogos e videos educativos (na percepcéo dos alunos: ‘ficam
passando video, conversando’) e, consequentemente, uma menor atencdo a
escrita(‘apesar de nao ter dado atividade’). Dai a pedagoga destacar a dificuldade

que os alunos tiveram, devido a menos atividades escritas. O que explicaria as
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respostas evasivas dos alunos. E a conclusdo da pedagoga Adriana: “como nao

escreveram, ndo assimilaram”.

Prof° Elias discorre, ainda, acerca das atividades realizadas com os alunos
(dindmicas, jogos com figuras, videos, debates em circulo): “Vocé gosta daquela
divisao, fazer a rodinha pra todo mundo conversar sobre um tema, vocé acha aquilo
interessante? As atividades em grupo séo interessantes pra vocé? Vocé lembra de
alguma coisa que nao tem nada a ver? Que a gente falou |4 e que ndo tem nada a
ver com vocé? E o que tem a ver? Quais as atividades que tém a ver com vocé, com

sua familia e com sua realidade?”

A resposta do aluno (rapida, seca):

N&o lembro.

Novamente insisténcia: “E os temas? Vocé acha que ndo tem nada a ver?”. Um
aluno nao hesita:

Tem nada a ver.

Acrescentando logo a seguir (como que se corrigindo):

Eu esqueci.

E ainda:

Eu andei faltando... Estava trabalhando com meu irméo... De ajudante
de pedreiro®.

‘Faltei porque estava trabalhando de ajudante de pedreiro’: percebemos nessa fala o
entrelacamento de linhas complexas no cotidiano escolar (aluno que, precocemente,
se vé na necessidade de trabalhar); as diversas realidades nos corpos dos alunos (o
trabalho, a sexualidade, a seducdo da violéncia, mas também a vida de periferia
com outros valores, afins ao mutirdo, ao trabalho coletivo de fim de semana...) —
‘conteddos’ que cruzam agueles conteudos sistematizados com os quais lidam os

saberes escolares, mas com 0s quais estes estabelecem pouco dialogo...

* Na transcricdo da gravagdo, este trecho estava quase inaudivel. Foi necessario ouvi-lo repetidas vezes para
captar a fala, como se estivesse ao fundo, ocultando-se...
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Nesse momento, Adriana pede a fala, para destacar a op¢ao dos profissionais de
Filosofia e Ciéncias Sociais em comecar pela comunidade, para dai tirar
observacdes a respeito da metodologia do Projeto, de fazer insercbes em aulas de
professores, pois seus encontros com as turmas nao tém carga horaria especifica
para suas atividades. E sobre essa forma de proceder, observa que né&o incluiu o
professor no Projeto, com a consequente dificuldade para aquele professor opinar.
Ao mesmo tempo, expde uma concepcdo de Filosofia e Ciéncias Sociais como
colaboradoras da ordem social (‘valores’). Pela importancia desse trecho do dialogo,
permitimo-nos transcrevé-lo quase na integra. Vejamos:

No inicio do ano, quando vocés comecaram, eu lembro que foi feita
uma pesquisa onde vocés queriam saber por onde comecar O
trabalho, e foi legal ter comecado pela comunidade, foi pela
comunidade que vocés escolheram, que ficou decidido, né?

Diante da confirmagéo de prof® Elias: “Foi. N6s comegcamos a conhecer a comunidade,
os lideres do bairro, familia, foi por onde a gente comecou”, Adriana observa a
necessidade de se trabalhar também com o professor, a fim de “reforcar os valores
na periferia™:

Pois é, eu acho realmente que vocés vao ver frutos ainda com mais
sustancia, suculento, a partir do momento que o professor também
estiver trabalhando junto com vocés, ou melhor, vocés [com énfase]
trabalhando junto com os professores. Mas pelo que eu tenho visto em
sala de aula (...) alguns trabalhos, alguns painéis, eu acho que é esse
mesmo o caminho, porque sé o professor na sala de aula, ele tem um
conteudo pra ta ministrando e o aluno, a nossa periferia precisa, ela
precisa de alguém pra reforcar os valores. Eu acho que a filosofia ta
fazendo isso, eu acho até que € o objetivo da filosofia e das ciéncias
sociais t4 relembrando esses valores dentro da sociedade, dentro da
comunidade escolar. Entdo, quando isso tiver junto com o professor, ai
o resultado vai ser ainda melhor.

Tocando-se por essa fala, o prof° Elias solicita:

Aprofunda isso ai (...) sobre trabalhar junto. Vocé entende que nestes
tempos estivemos distantes de vocés?

Ao responder que “N&o, ndo é que estiveram distantes...”, percebemos que o
Projeto de Fil/CSo se agencia de modo diverso em cada contexto. Neste caso em
especial, a filosofia € identificada como uma atividade que ‘reforcaria os valores da
periferia’, remetendo a pressupostos de que o pensamento filos6fico atende a uma

fungcdo moralizante, de conformagdo da ordem social, em suma, uma imagem
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dogmatica do pensamento, no sentido de oferecer uma ‘cultura ilustrada’ a quem

nao a tem (?)... Interessante analisarmos tais pressupostos e suas consequéncias.

Para Deleuze, um pressuposto que acompanha a filosofia refere-se a uma ideia de
boa vontade do pensar, como se o homem tendesse naturalmente para a verdade.
Se tomarmos o termo ‘filosofia’ ou ‘filésofo’, nele est4 a palavra ‘amigo’, que remete
a uma concordancia de base (do latim cor, cordis-coracdo, cum-com; dai cordato,
concordia), por isso, 0s amigos “sao, um em relacdo ao outro, como que espiritos de
boa vontade que sempre concordam a respeito da significagdo das coisas e das
palavras, comunicando-se sob o efeito de uma boa vontade comum” (DELEUZE,
2003, p. 88-89) admitida como tal.

No entanto, ao analisar a obra de Proust, Deleuze mostra que a busca da verdade é
da ordem do involuntario, ndo ha pensamento que nao surja de “algo que force a
pensar”, do que faz uma violéncia ao pensamento. Contrariamente a ideia de que ha
uma necessidade natural de pensar, para Deleuze pensar remete a criacdo, a
decifracdo de signos que levam a pensar, daquilo que toca e coage a sensibilidade
como faculdade, como cozinhar é deixar-se tocar pelos signos dos temperos,
cheiros, sabores, saber pintar é ser sensivel aos signos das cores, da luz, da tela e
de pigmentos, como curar é ser sensivel aos signos do corpo, das doencas, 0rgaos
e medicamentos. Também saber “pensar € sempre interpretar, isto €, explicar,
desenvolver, decifrar, traduzir um signo. Traduzir, decifrar, desenvolver sdo a forma
da criacdo pura” (DELEUZE, 2003, p. 91).

Em outro momento, Deleuze identificara os diversos pressupostos que subjazem a
tal imagem dogmética do pensamento (os oito postulados de Diferenca e
Repeticdo), identificada também a uma imagem moral do pensamento. O primeiro
postulado consiste em considerar que 0 pensamento teria uma afinidade com o
verdadeiro (cogitatio natura universalis), cujo implicito reside numa imagem pré-
filosofica e natural do pensamento, pois que tirada do senso comum, pela qual todos

sabemos o que é pensar.

Identificamos tal imagem dogmatica do pensamento a uma imagem moral porque

“sG a moral é capaz de nos persuadir de que o pensamento tem uma boa natureza,
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0 pensador, uma boa vontade, e s6 o Bem pode fundar a suposta afinidade do
pensamento com o verdadeiro” (DELEUZE, 2000, p. 229).

Contra tal imagem de uma boa natureza do pensamento e do pensador, Deleuze
sustenta que “0s homens raramente pensam e quando o fazem é mais sob choque
do que sob impulso de um gosto” (DELEUZE, 2000, p. 230), colocando em causa o
segundo postulado em que se assenta imagem dogmatica do pensamento (o ideal
do senso comum), referido a célebre frase de Descartes no inicio do Discurso do

Método, segundo a qual o bom senso é coisa do mundo mais bem partilhada,
bastando para isso aplica-lo bem, ou seja, fazer uso de um método adequado.

No entanto, tal imagem erigida por Descartes parece mais ser uma imagem de
direito do pensamento do que de fato, pois os homens n&o parecem viver conforme
tal bom senso (para Deleuze, a frase de Descarte é um gracejo); ao mesmo tempo,
porém, ndo temos como opor fatos contrarios a essa imagem do pensamento
cabendo-nos, ao invés, analisar “se esta imagem nao trai a propria esséncia do
pensamento como pensamento puro” (DELEUZE, 2000, p. 231), isto &, como
transcendental do pensamento puro ao se apoiar sobre o empirico — 0 senso

comum.

O terceiro postulado, chamado por Deleuze de modelo da recogni¢do, consiste em
pressupor que haja um objeto e um sujeito que permanecem 0S MesSMOS NO
conhecimento: em Descartes e Kant, “é a identidade do eu no Eu penso que funda a
concordancia de todas as faculdades e o seu acordo na forma de um objeto suposto
como sendo o Mesmo” (DELEUZE, 2000, p. 232).

A recognicdo ndo teria nada de inofensivo se se referisse apenas aos atos
cotidianos: “isto € uma mesa, isto € uma maca, bom dia, Teeteto”, diz Deleuze, em
gue o reconhecido como o mesmo € um objeto. Nesse sentido, “ndo se pode negar
que o reconhecimento desempenha um papel principal na vida humana, contribui
para ativar fungdes vitais” (KOHAN, 2003, p. 220), mas n&o aquelas do pensar, pois

quando se reconhece se legitima o que esta dado, consequentemente nao cria.
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Além disso, aplicada aos valores, a recognicdo “celebra esponsais monstruosos em
que o pensamento ‘reencontra’ o Estado, reencontra a ‘Igreja’, reencontra todos os
valores do tempo (...), valores que ela fez como que sutilmente fossem tidos como
eternos” (DELEUZE, 2000, p. 234). A recogni¢cao, nesse sentido, se opfe a criacéo
como poténcia da diferenca e do novo; ndo o novo relativo, que sera o estabelecido
amanh&, mas o novo como “poténcia de comeco e de recomego”, que provocam
forcas que ndo se jogam na recognicao, que visa o estabelecido como estabelecido

desde o inicio.

Em Mil Platés, veremos opostas uma imagem dogmatica do pensamento e um
pensamento némade (que em Diferenca e Repeticdo aparece como ‘pensamento
sem imagem’). Aquela se recolhe numa imagem interior, da contemplacdo de uma
esséncia universal; opera com dois universais: 0 Todo como fundamento ultimo do
ser e 0 “Sujeito como principio que converte o ser em ser para-nos” (DELEUZE-
GUATTARI, 1997b, p. 49), sob a diregcdo de um ‘método universal’. O pensamento
ndmade, por seu turno, esta as voltas com forcas exteriores, € um pensamento-
problema, pensamento-acontecimento e hecceidade e ndo contemplacdo de uma
esséncia. No lugar de aspirar a universalidade, invoca uma raca singular, nébmade,
que se desdobra num meio sem horizonte, como espaco liso, estepe, deserto ou
mar: “Uma tribo no deserto, em vez de um sujeito universal sob o horizonte do Ser

englobante”.

Também o pensamento nébmade roca os perigos da linha de fuga, ambiguidades
fazem-lhe vizinhanca: o perigo do racismo, fascismo, aristocratismo, folclore do
povo. Para Deleuze-Guattari (1997b, p. 49), os critérios para distingui-los ou escapar

deles séo faceis, ainda que suas misturas de fato as vezes o obscuregam:

A tribo-raca s6 existe no nivel de uma raca oprimida, e em nome de
uma opressao que ela sofre: sé existe uma raca inferior, minoritaria,
nao existe raca dominante, uma raca nao se define por sua pureza,
mas, ao contrario, pela impureza que um sistema de dominagéo lhe
confere. Bastardo e mestico séo os verdadeiros nomes da raga.

5.4 Incluir o professor’: numa (inha de fuga
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Quando a pedagoga responde “Néo, ndo é que os professores do Projeto Fil/CSo
estiveram distantes...”, a conversa toma outra direcéo; aliada a ideia de ‘reforcar os
valores’ dos alunos vemos surgir uma énfase discursiva em ‘incluir o professor’,
como que definindo um papel para a filosofia que mais se relaciona ao modelo da

recognicao.

Mas, sigamos nosso dialogo. Com a palavra a prof2 Josiane, que se refere a
participacdo dos professores da escola nas atividades ‘extra-muros’ do Projeto, em
gue se tentou articular a escola em rede, com familias, alunos, professores,
funcionarios, comunidade:

Vocés criaram um rumo, ndés vamos comecar por aqui e vamos chegar
até os professores. Eu acredito que a partir do ano que vem agora
vocés vao estar incluindo o professor. Por exemplo, vocé ta
trabalhando valores, eu também trabalho valores na sala de aula, né?
Entdo se eu trabalho, se as ciéncias sociais trabalha, a filosofia
trabalha, ndo tem porque o nosso aluno ndo assimilar aquilo que a
gente ta fazendo com eles, e eu tenho como resultado positivo o tanto
gue a gente, que nés todos no conjunto temos trabalhado pela
comunidade de Padre Gabiriel.

Interessante notar que prof? Josiane ndo tem, necessariamente, uma concepgao
tedrica sobre o Projeto de Fil/lCSo, mas demonstra que viu atividades sendo
desenvolvidas, das quais compartilhou, direta ou indiretamente, mesmo nos limites
institucionais da escola; ela viu o Projeto com uma postura de sair dos muros da
escola, para o bairro, para a comunidade, em reunides de pais... Sua fala demonstra
a percepcao de uma pratica, para além de consideracdes tedricas (sem invalida-las).

A pergunta de “o que seria incluir o professor?”, prof2 Josiane sugere que algo como
a interdisciplinaridade, ao menos um planejamento comum seria desejavel:

Na questdo de projetos, trabalhos que séo feitos em sala de aula, a
visdo minha como gedgrafo, como professor de geografia ela é
diferente do professor de filosofia embora a gente tenha alguns pontos
comuns. Quando eu trabalhei com as 82s séries, com bastante &nimo
eles responderam muito bem a questdo da violéncia e das drogas.
Com certeza vocés trabalharam esses temas. De uma certa forma...

Diante disso, Elias levanta o tema de uma especificidade do tratamento do tema

pela filosofia e/ou ciéncias sociais:
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A gente pode ter entrado [no tema], mas n&o foi como vocé trabalhou,
néo.

Josiane reafirma a necessidade sentida de que o professor das turmas também
participe do planejamento e das atividades do Projeto:

Entédo, se estivéssemos juntos, a sua visdo, a visdo da filosofia, eu
acredito que eles iriam ainda conseguir mais (...).

Cabe aqui notar a concepcdo que auto-fundamenta a pratica docente dos
profissionais do Projeto que aparece neste trecho do dialogo (fala de prof° Elias):

O caminho que a gente faz é mais ou menos o seguinte: é claro que
nds temos conteudos, que a gente pode desenvolver dentro da sala de
aula. Mas na nossa proposta curricular nés ndo temos o objetivo de
transmitir contetdo pro aluno acumular, entendeu? (...) 0 que nao
significa dizer que a gente ndo tenha um tema pra desenvolver... SO
gue na hora de desenvolver um tema, por exemplo, drogas, ao invées
da gente chegar na sala de aula e... (...) ‘pessoal, nosso conteudo é
esse, copie isso, é isso que vocés vao ter que aprender aqui’, nos
chegamos na sala de aula e nés jogamos perguntas pra eles. Entédo
nés perguntamos assim: ‘como é a sua familia?’ (...) ai eles comecam
a falar e a partir do momento que eles comegam véo falando, eles
mesmos vao observando as contradi¢cbes, as diversidades, e nos
vamos procurando mostrar... Mostrar, ndo, desenvolver, agir de tal
modo que os conteldos surjam deles mesmos (...).

No entanto, a especificidade da Filosofia e Ciéncias Sociais é colocada em questédo
pela prof? Josiane, diante da qual o prof® Elias se admira (‘vocé trabalhou assim,
também?’). Do mesmo modo, no dialogo percebemos que Josiane demonstra que
também busca ouvir os alunos — ndo sendo este um privilégio das aulas de Filosofia
e Ciéncias Sociais - bem como conhecer a comunidade para, a partir dai,
desenvolver atividades com eles.

Foi justamente isso que eu fiz.... Sim, coloquei tema, ndo sei se foi
droga especificamente, foi violéncia porque na 82 série vocé trabalha o
Oriente Médio, vocé vai trabalhar com violéncia, € guerra o tempo
inteiro, entdo é partir da realidade deles...

Entdo, fomos ver como € que funciona a realidade de Padre Gabriel. E
a partir dali eles que pesquisaram, que procuraram colocar a realidade
deles, e o teatro foi em cima da realidade deles. Eles escreveram a
peca. (...). Eu s6 pude fazer isso a partir, no final do 3° bimestre
porque é meu primeiro ano na comunidade, eu primeiro tinha que
conhecer um pouco dos alunos pra saber de que forma poderia ta
trabalhando.
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Ora, na fala acima, percebemos o conhecimento e a pratica da profissional da
escola: conhecer o ambiente do aluno, tornar o conhecimento relacionado a sua

realidade.

Em outro momento, prof® Josiane fala a partir de sua prépria experiéncia, em que 0
aluno é visto como protagonista, na abertura de espacos como 0s planejamentos e
atividades, que d&ao ou nao certo, numa variagao imponderavel e incontrolavel:

Eu s6 tenho dezessete anos que sou professora, a gente sabe que
ndo é sé chegar ali o profissional puro e simplesmente de geografia,
ndo é? Vocé tem que ver todos os campos e t4 buscando encontrar
uma forma melhor de trabalhar junto com o aluno. Nao é trabalhar o
aluno nem para o aluno, é junto com o aluno [fala com énfase]. E
muitas vezes vocé faz um plano que ndo da certo. Hoje mesmo eu fiz,
criei uma atividade que néo deu certo.

Atividades que dao ou ndo dao certo podem ser vistas como espacos de variacdes
gue podemos relacionar, com Deleuze, as linhas divergentes de uma totalidade
virtual que funciona por movimentos de diferenciacéo, forca interna explosiva, em
que “o impulso vital [¢] movimento de diferenciacdo” (1999). Nesse sentido, virtual
opOe-se a atual e ndo a real, pois o virtual tem realidade, operando por divergéncia e
criacdo, atualizando-se por diferenciacdo. O possivel, por outro lado, tem como
contrario o real, mas nédo tem realidade, pois opera por semelhanca e por limitagao:
semelhanca de uma imagem do possivel suposto como ja dado e formado, e
limitacdo porque nem todos o0s possiveis passam a real; dai para Deleuze o possivel
ser uma falsa nocdo. Em dialogo com Bergson e com a teoria da evolugéo, Deleuze
(1999, p. 79) sustentara que “a evolucdo acontece do virtual aos atuais. A evolucao
€ atualizacdo e a atualizacao € criacdo. (...) 0 evolucionismo tera sempre o0 mérito de

lembrar que a vida € producéo, criacdo de diferencas”.

Planos e projeto, projetos e experiéncias, podemos vé-los como marcados por um
lancar dos dados, sem modelo a priori, pois, conforme Deleuze-Guattari (1997, p.
59, p. 55) também fracassos fazem parte do(s) plano(s), visto que situam-se no
‘plano do devir' da “transmutacdo n&o voluntaria”, plano de composi¢cdo ou de
consisténcia, em que agenciamentos coletivos de enunciagdo dissolvem formas,
sujeitos, funcdes, compondo velocidades em “hecceidades, afectos, individuacoes

sem sujeito”, num unico plano de imanéncia ou univocidade.
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Ao referir-se ao “plano de vida, plano de escrita, plano de musica, etc.”, Deleuze-
Guattari (1997, p. 59) reconhecem que “s6 podem fracassar, pois € impossivel ser-
Ihe fiel; mas os fracassos fazem parte do plano, pois ele cresce e decresce com as

dimensdes daquilo que ele desenvolve”.

Neste sentido, um plano de aula, um projeto, projetos sdo devires, forjados no
imprevisivel aberto, sem imagens que lhes dé uma semelhanca em que se mirar,
antes sdo mapas tragcados nos corpos em agenciamentos e misturas de
multiplicidades. Planos de vida dos quais ndo ha forma a qual ser fiel, pois a vida
estd aquém da organizacéo, € pura criacdo da natureza (1.3 Devir e vitalidade néo-

organica).

5.5 Aula de filosofia: um exercicio de pensamento além da recognicdo

O prof° Elias retoma observacdes ouvidas em sala de aula e que fica patente na fala
dos alunos - a concepcédo que estes tém de ‘aula’:

‘Eu lembro deles: ‘isso ndo é aula, ndo’, ‘vocé nao vai dar aula?’
Parece que ndo é uma aula, que aula é essa que o professor ndo diz o
que a gente deve aprender, ficar perguntando a gente. Eu to
perguntando pra vocés: o que vocés acham disso? Ou vocés
prefeririam uma aula toda escritinha: familia é isso, é isso e isso... ‘vou
fazer prova’, como é que vocés acharam?

Na fala do aluno podemos perceber de um lado a nocédo de autoridade de que se
cerca o professor na escola (‘'vocés estao corretos’), de outro lado a clareza de emitir
uma opinido (0 que aponta para um dos pressupostos da filosofia com criancas e
jovens: de que eles séo capazes de pensamento proprio):

Eu acho que vocés estdo corretos né, mas deveria além de vocé ta
perguntando ai, logo depois fazer umas atividades em papel que
sempre tem aqueles alunos envergonhados que t4 falando aqui e os
outros comecam a rir dele...

Logo a sequir, a prof2 Josiane confirma essa idéia:

O aluno ele é um ser pensante, independente da idade ele tem suas
opinides, e € através dessas experiéncias que ele traz né, como diz
Paulo Freire, € que a gente tem que ta trabalhando em sala de aula.
Eu procuro fazer isso. O aluno (...) ele quer mais brincadeira, ele quer
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uma coisa bem ludica e nem sempre ele consegue assimilar aquilo
como uma coisa séria, se vocé faz um circulo em sala de aula, se
vocé comeca uma discussdo deixando que eles falem, o que que
aconteceu depois? ‘eu ndo lembro o que foi feito’, como o aluno Lucio
acabou de falar: ‘ndo, eu ndo lembro’. Porque pra ele aquilo ali foi s6
um passatempo (...)

Em outro momento do dialogo, a pedagoga Adriana corrobora essa idéia:

Entéo, eles sabem o que é certo e o que é errado, s6 que as vezes a
gente s6 tem a visdo de que sdo eles ali [como alunos]... O
profissional ndo tem aquela visdo de que ‘ele’ € como ‘eu’, temos um
outro lado a ser descoberto de que eles tém condi¢do de trazer pra
noés e em cima disso a gente deslanchar de maneira...Entendeu?

Figura 45 . Pensando a violéncia. Projeto Filosofia e Ciéncias Sociais. Escola Renascer. 2007

A pedagoga Adriana confirma o pressuposto que perpassa as aulas do Projeto e que
esta propria atividade exercita: que o aluno pode ser ouvido na escola, ndo apenas
responder, mas que é capaz de estabelecer relagbes, pode pensar... AO mesmo
tempo que se reconhece o0 aluno como ser pensante e capaz de se situar na escola,
pelo depoimento de um aluno neste seminario de avaliacdo, percebemos que nao se
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tira dessa afirmacdo as consequéncias: “Nao é todo professor que tem vontade de
fazer debate com os alunos”, afirma uma aluna da 82 série (DC, 27/11/07).

Em duas ocasifes, o depoimento de uma professora de Fil/CSo da Renascer mostra
a importancia de uma aula em que h& espaco para o debate:

Engracado era a quarta e quinta série: eles bombardeavam a gente de
perguntas; a gente descia e ndo queria dar aula pra mais ninguém,
pois os ‘bichinhos’ acabavam com a gente...

Tinha um ‘bichinho’, um ‘bichinho’ pequenininho assim, o menorzinho
da sala, da terceira série; ele dava cada ‘viagem'. Eu achava
interessante as ‘viagens’ que ele fazia. Eu dizia: ‘esse menino vai ser
filésofo quando crescer'...

Para os alunos um debate pode dar lugar a novas potencialidades para as aulas
(n&o apenas de Filosofia ou Ciéncias Sociais), como se depreende desta fala de um
aluno:

Com o debate a gente teve como descobrir mais ideias...

Pratica usual em aulas de filosofia e ciéncias sociais (sociologia), o debate (ou, as
vezes, ‘aula expositiva dialogada’) pode nos soar estranho, levando-se em conta
uma afirmativa de Deleuze-Guattari (1992, p. 41) que aparece em O que é a
filosofia?: “O filosofo tem muito pouco prazer em discutir’; ou, com Claire Parnet,
em O Abecedario (DELEUZE, 1994, p. 59): “Nao tenho vontade de conversar ou
discutir com as pessoas”. No entanto, tais afirmativas podem ser colocadas em

perspectiva, referindo-as ao contexto em que aparecem.

Nesta ultima obra, a afirmativa aparece no contexto da letra Q, de Questdo, em que
Parnet pergunta: “Qual é a diferenca entre uma pergunta na midia e uma pergunta
em filosofia?”(DELEUZE, 1994, p. 57). O decurso da resposta de Deleuze seguira tal
distingdo, desenvolvendo, sobretudo, uma critica das falsas questdes e falsos
problemas colocados na e pela midia. “Na midia, na maior parte do tempo e nas
conversas correntes, ndo ha questdes, ndo ha problemas. Ha interrogacdes”
(DELEUZE, 1994, p. 57) como, por exemplo: “o que vocé acha disso?”, sobre as

guais se tem apenas opinido; isso nao parece muito interessante, diz Deleuze.
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Mesmo em interrogagdes “grandes”, diz Deleuze, como: “Vocé acredita em Deus?”,
ainda estamos no terreno de meras opinides, que apagam o problema e a questao
que, neste caso, seriam, por exemplo, perguntar o que queremos dizer com a
palavra “Deus”, ou ainda: “Pode querer dizer: ‘Vocé sera julgado apds a morte?’. Por
que isso € um problema? Porque estabelece uma relacdo problemética entre Deus e
o0 momento do julgamento. Deus é um juiz? Isso é uma questdo” (DELEUZE, 1994,
p. 57). Mesmo a célebre “aposta de Pascal”: “Deus existe ou ndo?”, para Deleuze
nao trata da questdo se Deus existe ou ndo, “mas sim qual € o melhor modo de
existéncia; o0 modo de existéncia de quem acredita que Deus existe ou 0 modo de
existéncia de quem nao acredita? (DELEUZE, 1994, p. 58). Do mesmo modo, a
frase de Nietzsche “Deus esta morto” ndo significa dizer que “Deus nao existe”, mas
se trata de uma “outra questdo que ele levanta. Se Deus esta morto, ndo ha razéo
para o homem também néo estar morto. Temos de encontrar outra coisa que ndo o
homem” (DELEUZE, 1994, p. 58). Para Deleuze, haveria uma arte das questdes e
dos problemas (filoséficos), pois “ha uma histéria subjacente das questdes, uma
transformacdo das questbes em outras”, ao passo que “nas conversas correntes e
na midia, ficamos no nivel das interroga¢des”, das opinides; logo, ndo haveria prazer

em discutir nesses lugares, concluiriamos.

Em O que é a filosofia? o tema aparece no contexto do conceito filoséfico (capitulo
O que é um conceito?). Ao afirmarem gque “0 conceito ndo é discursivo” e que,
consequentemente, a filosofia ndo encadeia proposicdes, Deleuze-Guattari (1992, p.
34), chamam a atencdo para o fato de que em filosofia o conceito ndo surge da
ordem da discussédo ou debate, remetendo a um processo de criacao pelo filésofo;
conceitos sdo “centros de vibracdo” e “totalidades fragmentarias” (DELEUZE-
GUATTARI, 1992, p. 35) e ndo proposicdes encadeadas segundo uma referéncia.
Consequentemente, “o filésofo tem muito pouco prazer em discutir’ (DELEUZE-
GUATTARI, 1992, p. 41), pois, se as discussdes sdo boas para mesas redondas,
por outro lado, ndo servem para a criacdo de conceitos, que € o0 especifico da

atividade filoséfica.

Numa discusséo os interlocutores ndo falam a mesma coisa, situam-se em planos
diferentes pois, tais como o0s conceitos, em filosofia os planos também devem ser

criados: “ a filosofia é, a0 mesmo tempo criacdo de conceito e instauracdo do plano”
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(DELEUZE-GUATTARI, 1992, p. 58). O plano, por sua vez, ndo se confunde com
projeto ou com um programa explicito, “é um plano de imanéncia que constitui o solo
absoluto da filosofia, sua Terra ou sua desterritorializacdo, sua fundacao, sobre os
quais ela cria seus conceitos” (DELEUZE-GUATTARI, 1992, p. 58).

O plano de imanéncia € um corte no caos, € pré-filoséfico pois ndo opera com
conceitos, é experimentacdo tateante, recorrendo em seu tracado a expedientes
“pouco confessaveis, pouco racionais e razoaveis (...) da ordem do sonho, dos
processos patoldgicos, das experiéncias esotéricas, da embriagués ou do excesso”
(DELEUZE-GUATTARI,1992, p. 58). O plano “é ao mesmo tempo o0 que deve ser
pensado, e 0 que ndo pode ser pensado. Ele seria 0 ndo-pensado no pensamento.
(...). E o mais intimo no pensamento, e todavia o fora absoluto” (DELEUZE-
GUATTARI, 1992, p. 78).

Debater ideias, encadear discussdes em que posicfes sdo expostas, atacadas,
defendidas, sem criar, ndo tem sentido, ndo fazem “avancar o trabalho, j& que os
interlocutores nao falam a mesma coisa”. A melhor maneira de seguir os filésofos
para Deleuze-Guattari (1992, p. 41) ndo é discutir, mas fazer o que fizeram, ou seja,

“criar conceitos para problemas que mudam necessariamente”.

Assim, Deleuze-Guattari (1992, p. 41) fazem uma critica da discussdo sem criagao,
em que apenas se altercam opinides, se comunicam ideias. Trata-se, sim, de “criar
indiscutiveis conceitos para o problema que nds nos atribuimos”. Falar em filosofia
como ‘arte da comunicacao’ ou ‘esclarecimento de ideias’, para Deleuze-Guattari
(1992, p. 41), nédo leva a nada, pois “a comunicacdo vem sempre cedo demais ou
tarde demais, e a conversacao estd sempre em excesso, com relagéo a criar’. Como
se situam em planos diferentes, discutir para um filosofo é sempre “a partir de
problemas e de um plano que ndo eram aqueles do outro” filosofo. O que leva a
afirmacdo, a nosso ver capital em nossa argumentacao: “aqueles que criticam sem
criar, agueles que se contentam em defender o que se esvanesceu sem saber dar-
lhe forcas para retornar a vida, eles sdo a chaga da filosofia” (DELEUZE-GUATTARI,
1992, p. 42).



232

Quando falamos do debate em aulas de filosofia, em geral ndo se pratica uma
disputa de opinides ou posi¢des, mas sim um dialogo, ou seja, uma aula que nao
seja meramente expositiva, centrada no professor ou no quadro negro (dai, as vezes
a forma de discussdao circular). Nesse sentido € que Galeffi (2008) toma “o dialogo
como experiéncia filosofica fundamental na Educacdo Béasica”, no sentido de uma
“atitude investigativa que ndo se contenta com posi¢coes dadas”, ideias fixadas das
experiéncias vividas ou de formas coletivas historicamente consolidadas, mas, numa
perspectiva filoséfica, o dialogo em que haja abertura para a compreenséao direta do
sentido implicado, o0 que pressupde “uma exposi¢cdo ao devir do sentido e um risco
diante do abismo de sua projecéo existencial no sem-fundamento” (GALEFFI, 2008,
p. 317).

No entanto, aquilo que opomos aqui: ‘dialogar filosoficamente’ e criagdo de
conceitos como atividade especifica do fildsofo ndo podemos vé-las como atividades
distintas, apesar de que historicamente este divorcio ser documentado, como o
atesta Obiols (2002, p. 100), para quem, entretanto, “o ensino de filosofia pode ser
um ato de producéo filosdfica”, pois ensinar filosofia ndo se resume ao falar do

professor, “sendo que ha um didlogo com os estudantes e com a filosofia mesma” .

E, conforme GALLO e KOHAN (2000, p. 182, apud OBIOLS, 2002, p. 101):

Um professor que apenas reproduza, que apenas diga de novo aquilo
que ja foi dito nao é, de fato, um professor de filosofia; o professor de
filosofia € aquele que dialoga com os filésofos, com a historia da
filosofia e, claro, com os alunos, fazendo da aula de filosofia algo
essencialmente produtivo.

Portanto, a filosofia ndo é produzida numa parte e ensinada noutra,
ela é sempre produzida e ensinada ao mesmo tempo”°.

> A este respeito, S. Gallo tem desenvolvido o que designa uma “pedagogia do conceito” (GALLO, Apud
BORBA, KOHAN, 2008; GALLO, 2007) em que busca pensar uma pratica de filosofia no ensino para além de
uma visdo ‘escolastica’ centrada na transmissdo de conteidos que se vale de uma “imagem do pensamento”
(DELEUZE, 2000) como definicdo prévia do pensar, o que leva o estudante a apenas pensar 0 ja pensado
(recognigo).

Visando romper com a recogni¢do no estudo da filosofia, tendo como referéncias Deleuze, Ranciére e outros,
Gallo se encaminha em direcdo ao que denomina uma experiéncia do problema como motor da experiéncia de
pensamento filoséfico. Com Deleuze (2000), reconhece que “as pedagogias do problema que conhecemos
fracassaram” (GALLO, 2008, p. 121), pois em sua forma ja pressupdem a resposta, além de que a interrogacao
se faz numa espécie de ‘comunidade de sentido’ que lhes garante o lugar no conhecimento dado (DELEUZE,
2006, p. 225-227, apud GALLO, 2008, p. 121). Mas, observa: fracassaram no sentido de um pensamento
mobilizador para a criacdo, como producdo de conhecimento; tomadas em suas bases, como reconstrucdo do
conhecimento, isto é, como recognicdo, foram/sdo um sucesso.
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Voltando ao dialogo da EMEF Paulo Freire, percebemos na fala de prof® Elias que
as aulas do Projeto de Fil/CSo tém que dar atenc&o, assim como a parte oral —
através de debates, de uso de videos, de oficinas -, também a parte escrita
(perguntariamos: por op¢cdo mesmo ou para, de certa forma, se adaptar, ao menos
de inicio, ao h4bito dos alunos?):

Tem que ter a parte falada mais a sistémica, né? Que haja ofertas
para que haja apreensdo de conteudo, ou também ajudar aquele que
€ mais timido que ndo tem a mesma facilidade pra falar, poder
expressar o que ele pensa.

Uma questdo apontada pela coordenadora de turno, prof? Luise, aparece como
dificuldade, ao observar sobre o formato tomado pelas aulas do Projeto (de néo ter
horéario de aula especificado no curriculo, mas planejar com os professores e utilizar
aulas semanais):

Uma outra dificuldade que eu noto é que os alunos ndo perceberam
esses professores como professores deles. Por qué? Por que eles nédo

s

estdo aqui diariamente, € o itinerante quase... Entdo os alunos tém
uma dificuldade de se identificar. NOs, que estamos aqui todo os dias
temos dificuldades, eles entdo com certeza muito mais, entendeu? Eu
acho que esse € um ponto que deveria ser conversado.

Paradoxalmente, essa dificuldade apontada pela coordenadora aparece, desde os
primeiros documentos do Projeto Fil/CSo, como uma potencialidade do projeto em
Cariacica, ao afirmarem a presenca da filosofia e ciéncias sociais ‘no curriculo, na

escola e ndo na grade’, como dizem os documentos.

Retomamos a ideia de ndo lugar — heterotopia — das atividades do Projeto de
Fil/lCSo como um carater intensivo (que leva a pensar), visto que as comunidades

escolares lidam com a territorialidade de seus agenciamentos, buscando a

Ao assumir a ideia de que temos que recuperar o direito aos problemas (DELEUZE, 2000), Gallo prop&e “uma
pedagogia do conceito, para a qual ndo ha método possivel, sob pena de cair na recognicdo, na imagem
dogmatica, na ndo-criacdo; estaria entdo baseada nesta dupla atividade: experimentar o problema, produzr o
conceito, uma nao sendo possivel sem a outra, e seus modos de acdo sendo sempre singulares, maltiplos, plurais”
(GALLO, 2008, p. 127). Uma tal pedagogia investiria maior atencdo “a problematizacdo, isto é, na colocacéao
dos problemas, do que nas solu¢Bes” (GALLO, 2008, p. 128). Sem desconhecer que 0 conceito é importante,
Gallo enfatiza que a vivéncia dos problemas, sobretudo na Educacdo Bésica, seja instigadora de novos
problemas, o que é feito mediante uma tomada regressiva da filosofia, isto é, “partindo dos conceitos para poder
compreender os problemas que os suscitaram, [0 que] mobiliza no aprendiz de filosofia a experimentacéo dos
problemas como experiéncia sensivel. E, quando isso efetivamente se passa, esta aberto o caminho para o
pensamento proprio, instigado pela experiéncia do problema” (GALLO, 2008, p. 129, destaque nosso).
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estabilidade dos estratos, mas também se encontram em movimentos de
desterritorializagdo e reterritorializacdo: “E o territério s6 vale em relacdo a um
movimento através do qual se sai dele. E preciso reunir isso. (...) desterritorializac&o”
(DELEUZE, 1994).

Tais questdes ficam patentes se entendemos 0s nossos curriculos como o cotidiano
em que a comunidade (nada homogénea) escolar agencia, em conexdes
transversais, por vezes imprevistas, ao lado dos programas oficiais, fazeres e
saberes, praticas e alternativas no cotidiano (FERRACO, 2007; CARVALHO, 2005,
2009). No dialogo com a coordenadora Luise aparecem tais ressonancias com
relacdo a especificidade e ao lugar da Fil/CSo em sua implantacdo nas escolas de
Cariacica:

Ele [0 aluno] pode reclamar, brigar, xingar, mas ele percebe que ele
tem aquele professor ali todo dia. Se ele precisar ele vai recorrer. (...)
Ele acaba se identificando com aquela pessoa. Eu vejo que talvez se
ele [professor de Fil/CSo] estivesse aqui todos os dias, talvez o
trabalho rendesse mais.

Em sua fala Luise indica que se as disciplinas Filosofia e Ciéncias Sociais
estivessem no curriculo (na realidade, quer dizer no horario das aulas) ndo haveria
resisténcia por parte de alguns alunos:

A gente queria ver a prética daquilo ali [do Projeto]... Talvez nem tanto
por parte dos professores e pedagogos, mas o aluno, acho que ele
ficou um pouco sem entender. De ter deixado, por exemplo, de ter
uma aula de inglés ou de ciéncias e t4 entrando trés professores aqui
que vao discutir com a gente um assunto que ndo faz parte do
curriculo pra eles. N6s sabemos da importancia, mas eles nao
entendem.

Pesquisador: - E como seria preparar os alunos? Porque vocé disse
que ndo houve, talvez, uma preparacdo dos alunos. E uma coisa que
eu realmente néo sei... Como € que vocé prepara aluno pra portugués,
histéria? Como é que vocé é preparado pra filosofia, ciéncias sociais?
- Talvez se essas disciplinas fossem incluidas no curriculo deles.

Como j& mostramos (cap. 4) em Foucault (2004), a escola € uma instituicao
moderna esquadrinhada em seus tempos e espacos: controla-se o corpo pela
divisdo dos espacos, divide-se o tempo para melhor controlar as atividades e
exercer a vigilancia. Neste sentido, a escola € um estrato que forma e conforma
subjetividades, exercendo-se como um diagrama de forcas em vista de um fim Gtil e

socialmente aceitavel; dai sua organiza¢do em curriculos disciplinarizados, espacos
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delimitados (salas de aula, salas de direcdo, equipe pedagodgica, professores,
refeitérios), tempos cronologicamente divididos, conforme a divisdo social do

trabalho numa sociedade capitalista.

Quando é incluido no curriculo, entendendo por este todas as atividades que se
referem a escola ou permeadas pela escola em seus multiplos atravessamentos
(FERRACO, 2004), porém, sem estar ‘na grade’ de horarios, pensamos que o
Projeto de Fil/CSo e suas praticas apontaria uma desestratificacdo do espacotempo
escolar, construindo uma linha de fuga do tempo e do espaco cronoldgicos,
possibilitando uma outra experiéncia do tempo escolar®.

5.6 Uma escola como comunidade de afetos’

Uma das questdes presentes, até onde percebemos, participando das reunides de
Jul/06 a Dez/07, desde a escrita, pelo grupo de professores, do Projeto de
Implantacdo de Filosofia e Ciéncias Sociais no Ensino Basico em Cariacica, consiste
na questdo do estatuto a ser dado a essas “areas de saberes” — expressao
consagrada nos documentos e debates do Grupo do Projeto. A idéia inicial do Grupo
do Projeto € que, ndo sendo disciplina com carga horaria determinada, no quadro de
disciplinas da escola, se recuperaria o vigor destas areas do conhecimento para, por
meio de seus conceitos e praticas se implementar uma série de atividades visando,

entre outros objetivos, aproximar a escola da comunidade, discutir temas relevantes

® O tema do espacotempo escolar é amplo e enseja diversas abordagens, das quais, sem desconhecer sua
importancia, passamos ao largo. Citamos apenas dois estudos que nos parecem interessantes, talvez até mesmo
por apontar outras dire¢fes aquela aqui delineada: COELHO (In: SCHWARTZ et. al., 2007, p. 27-37) relaciona
a discussdo do tempo e espaco escolares a defesa de uma concepcdo de escola de tempo integral aliada a
educacéo integral. De outro lado, também com a mesma proposta de educacéo de tempo integral, FERREIRA e
ARCO-VERDE (2001) propdem passar do tempo institucional e social contado e objetivado (Chr6nos) na
escola para o tempo do aluno (Kairds), o que geraria uma nova ordem, diferente do ordenamento temporal
aprendido e apreendido pela maioria dos educadores; para as autoras, e este aspecto se aproxima do que aqui
aventamos, ha um espaco na escola para que se possa modificar habitos arraigados, rever tempos e préaticas em
uma nova organizacdo temporal. Suas questdes finais, entretanto, ainda que pertinentes, parecem esquecer as
inimeras acOes criadoras, que pesquisas educacionais nos apresentam e que se fazem presentes nas préaticas
escolares cotidianas: “Estdo os tempos cronoldgicos da escola escravizando as praticas cotidianas? As novas
formas de contar os tempos na escola (ciclando, acelerando, aumentando ou diminuindo) estdo levando em conta
os tempos vividos (por alunos, professores, equipes pedagdgicas), ou novamente, € mesmo a seu pretexto, estéo
enredando-se em apenas mais um tempo formal, burocratico e administrativo?” (p. 15).

” Aideia de escola como comunidade de afetos a tomamos de Carvalho (2009).
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para 0os alunos e professores, aos quais as areas de saber Filosofia e Ciéncias
Sociais ofereceriam aportes.

A pesquisa preliminar, no primeiro semestre de 2006, encaminhou o grupo de
professores ao ensaio de uma insercao dos saberes de Filosofia e Ciéncias Sociais
de forma transversal na escola; a Proposta Curricular para a inser¢éo do Projeto nas
escolas em 2007 define que, sendo esses saberes especificos dotados de
metodologia e conceitos proprios, deve ser ministrado por profissional licenciado
para tal. Ao mesmo tempo, em sua implementacdo na escola, os professores de
FillCSo optam pelo uso de aulas de véarios professores, de acordo com um
planejamento prévio com os titulares das cadeiras que, salvo raras vezes, ficava
presente na sala. Esta opcdo agenciou questdes especificas presentes nas falas dos
profissionais do Projeto e nas avaliagbes de professores e equipe escolar, como
citados neste capitulo.

Esta questdo se torna candente na fala de Adriana, como se depreende deste trecho
qgue, apesar de longo, é essencial para a cartografia de linhas e agenciamentos de
um processo ainda em aberto:

(...) quando eu comentei assim: ‘mas o professor vai participar [desta
avaliacéo] e ele nao participou de nenhum momento dentro da sala de
aula, ele pode chegar e falar que ele ndo gostou, que so6 foi tirado da
sala e ndo foi dado a ele depois um retorno desse meio do caminho’.
Ele liberou a aula dele, mas qual foi a fala para o professor depois
disso? Porque igual hoje, a professora que estaria aqui conosco ligou
— uma pessoa da familia dela esta passando mal. A gente ja tinha
conversado pra ela participar, ja estava tudo certo, ai quer dizer um
inconveniente, mas ela também n&o participou (...) As vezes tem que
ver também que é bom para o préprio profissional abrir a mente dele,
pra ele parar um pouquinho pra ouvir [enfatica] o aluno, pra ele ouvir
de fato sem nenhum comprometimento da matéria. Talvez essa tenha
sido a falha, de casar o aluno, o professor.... entdo, no ano que vem
que haja esse momento do profissional estar entrando junto com
vocés mesmo que ele ndo faga nada, fique sentadinho 14 observando,
porgue a visdo dele comeca a melhorar...

Ou, mais a frente:

Quando trabalhamos em conjunto, um ajuda o outro, um colabora: ‘t4
faltando aqui, pega essa peca e encaixa aqui no quebra-cabeca’.

No entanto, se o professor da escola nédo foi convidado a fazer parte das aulas do

Projeto em sua turma, ele ndo tem como avaliar, interpreta Adriana:
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Entdo, a mesma coisa seria o profissional, ele poderia dizer: ‘eu ndo
participei de nada’, ele ndo teria nada a dizer, mas ela, independente
disso [refere-se a professora que estad ao lado, Josiane] ela foi por
conta prépria, ndo foi orientada...

Sendo complementada pelo prof° Elias:

Ela usa essa expresséo: ‘eu furei o bloqueio'...

Ainda no tocante ao ‘pertencimento’ dos professores de Fil/CSo no primeiro ano da
experiéncia na Escola Renascer, percebemos, em nossa conversa com Luise, que
as relacdes tiveram um inicio particularmente num momento dificil da escola: falta de
contratacdo de professores, horarios sendo acertados, obras de reforma da escola,
0 que exigiu muito mais dos responsaveis como coordenadores, pedagogos,
professores e funcionarios. Este contexto material parece afetar de modo
significativo a percepcéo inicial dessa profissional da escola em relacdo ao Projeto:

No inicio eu ndo colocava muita fé no projeto. Por qué? Porque nés
viamos, eu pelo menos via, os profissionais da area ndo muito
entrosados com o que estava acontecendo no dia-a-dia da escola. Os
problemas de auséncia de professores, a gente necessitando de apoio
pra ta suprindo a auséncia de um e eles em momento algum se
manifestaram o interesse de ta colaborando nessa parte, e 0 Unico
objetivo deles era sentar e elaborar o projeto. Eu cheguei a questionar
no comeco do ano em relacdo a duvidar que esse projeto realmente
fosse ser colocado em prética.

Confirma, ainda, sua percepcéo pela necessidade de entrosamento com a equipe

escolar:

Assim, em relagéo ao projeto em si, eu vejo que ele precisa ser mais...
Haver um entrosamento maior entre a equipe do projeto e o restante
da escola.

No entanto, reconheceu que o trabalho estava sendo desenvolvido com a
comunidade, pais, familia (tal como prof2 Josiane, também a prof? Luise viu a pratica
do Projeto, ainda que naquele momento ndo possa fazer analise de ‘resultados’):

Eu observei diversas vezes contato dos profissionais da equipe do
projeto filosofia e sociologia com a comunidade, com 0s pais, com
reunides, com os alunos em sala de aula, mais dai ja poder visualizar
algum resultado talvez seja um pouco prematuro eu ta colocando...

Uma consideracao importante, decorrente das ideias que discutimos nos capitulos 1
e 2, pode ser reafirmada no que respeita ao Projeto de Fil/CSo de Cariacica, qual

seja, o fato de que todo agenciamento comporta elementos de territorializagdo —
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estruturacdo de um contexto, constru¢do, ao mesmo tempo que comporta também
movimentos de desterritorializagdo — linhas de fuga e construgdo de outros
territdrios. Do mesmo modo, a inseparabilidade dos componentes molares e

moleculares de todo agenciamento.

A este respeito para sua constituicdo de direito, o Projeto de Fil/CSo se relaciona a
instancias molares da administracdo — Secretaria Municipal de Educacdo -, mas,
como todo agenciamento, o projeto € também molecular, rizomatico, ao estabelecer
aliancas com os diversos segmentos da escola: pais, funcionarios, professores,
alunos, familia, lideranga comunitaria, possibilitando conexdes e expressao coletiva,
construindo canais-rizomas e linhas de fuga de afetos em rede: “Boa ou ma, a
politica e seus julgamentos sdo sempre molares, mas é o molecular, com suas
apreciacoes, que a ‘faz” (DELEUZE-GUATTARI, 1996, p. 102).

Diversos projetos implementados nas escolas publicas em seus varios niveis
(federal, estadual, municipal) emanam da administracdo central sem que sejam
conectados as praticas cotidianas escolares, tendo seus trajetos definidos de fora
por técnicos que os ‘aplicam’ na escola que, em geral, ndo estdo efetiva nem
afetivamente ligados aquele contexto (como fazem algumas Organizacdes néo-
governamentais ‘amigas da escola’). Assim, torna-se compreensivel a pergunta:
“como colocar professores e alunos em projetos, quando esses projetos que eles
devem realizar séo definidos de fora por outras pessoas?”’ (CARVALHO; FERRACO,
2007, p. 5).

Ainda que os documentos do Projeto de Implantacéo de Filosofia e Ciéncias Sociais
expressem um tipo de confianca nas possibilidades transformadoras de sua acéo
nas escolas da rede municipal; mesmo que os limites de tal intervencao figuem
patentes nos didlogos que presenciamos, sobretudo aqueles retratados neste
capitulo, podemos perceber que, ao colocar-se numa abertura as mdultiplas vozes
que permeiam a escola, e ultrapassando seus limites para incluir liderancas
comunitérias e familias, o projeto de Cariacica afirma o provisério, efetiva um tipo de
horizontalidade pelas relacfes estabelecidas com a escola, pelas avaliactes feitas,
ouvindo alunos e demais segmentos escolares e por modificacbes assimiladas ao

Projeto de Fil/CSo pelos profissionais envolvidos, ao falarem por exemplo,
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atualmente, de “praticas de Fil/CSo na rede municipal’, e ndo mais “projeto”, que
poderia levar a pensar num todo fechado; ao mesmo temo recusa-se reterritorializar-
se no espacotempo da ‘aula’, do horério, da ‘grade’, mas mantendo seu escopo de
tornar possiveis outras praticas, que se modificam, em agenciamentos coletivos

potencializadores de bons encontros.

Esta experiéncia-aprendizagem de Cariacica nos ensinaria que, diante da
constatacdo de que projetos marcados pela intencionalidade de serem
transformadores, nem sempre atingem seus intentos, é possivel abrir-se a outras
formas de pertencimento ao cotidiano escolar, muito mais marcado pelas conexodes
que estabelece, pelas aliancas (néo filiacdes verticais) que buscaria, pelos encontros
(n&o reunibes para execucdo) que propiciariam e pelas experiéncias que colocariam

em funcionamento.

Sem garantia de eficacia que, aliads, acaso existem? Ou ainda: o que é eficacia ou
resultado em educacédo? Subir em indices de medicdo das provas nacionais?

Aparecer em murais de feiras e eventos mercadolégicos da educagédo?

A experiéncia, de que acompanhamos pontas de seus processos, Nos aponta que
projetos podem ser muito mais marcados pelo provisorio e pela potencializacédo de
subjetividades coletivas — em processo de singularizacdo, sem bussola a determinar
0 norte, pois: “faca rizoma, mas vocé nao sabe com o que vocé pode fazer rizoma,
que haste subterranea ira fazer efetivamente rizoma, ou fazer devir, fazer populacao
no teu deserto. Experimente” (DELEUZE-GUATTARI, 1997, p. 35). Pela pesquisa
produzida, pelos encontros proporcionados, podemos afirmar que o projeto fez
aliancas, ensaiou uma nova forma de grupalidade, em comunidade compartilhada de
afetos (CARVALHO, 2009).

Ja na avaliacdo havida na Escola Paulo Freire, o prof® Elias reconhece que nessa
conversa um ponto importante estd sendo levantado acerca da implementacdo de
Fil/CSo na rede, de certa forma demonstrando o carater aprendente do Projeto-
processo, a busca de uma sintonia fina com a comunidade escolar ampliada:

De repente nisso ai a gente encontra resposta pra uma pergunta que a
gente andou fazendo. Se é melhor a gente na grade, ter um horério
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fixo para n6s ou ndo. Mas como vocé falou dessa parceria que a gente
pode fazer com o profissional e mediar isso... Ou haver uma
complementaridade, uma troca... E bem interessante. Seria uma
experiéncia interessante.

Nessa fala de prof® Elias vemos um projeto aprendiz de seu proprio caminho, em
processo de reinvencdo pelo dialogo com a comunidade escolar, através de uma

avaliacdo aberta com todos os segmentos da escola.

Outras expressdes da parte da pedagoga Adriana colocam um ponto importante
para analise: quando um Projeto entra na escola? O que é entrar na escola?

Inicialmente, vocés comecaram... Vocés iam comecar de fora para
dentro [refere-se a opcdo dos profissionais do Projeto de, na Escola
Renascer, comecar com a lideranca comunitéria e familias]... Entao,
vocés pela familia entraram no aluno, mas ndo entraram na escola,
vocés sO solicitaram a escola. Vocés ndo entraram na escola,
entendeu?

O dialogo, aberto e tranquilo, prossegue com a questao de Elias:

E o que é entrar na escola? E isso que eu queria saber.

A resposta que segue aponta sugestdes para se pensar a no¢ao de pertencimento,
presente desde as pesquisas elaboradas pelos professores de Fil/CSo, bem como
as relagbes macro-micro, molar-molecular, arvore-rizoma:

No funcional da escola. Vocés solicitaram a escola, a escola abriu as
portas e vocés estdo fazendo o seu trabalho, mas vocés néo entraram
na escola, que € o humano da escola em si. Ndo que ndo tenha
entrado, nés nos tornamos amigos, nOGS nos tornamos pessoas
conhecidas sabendo o que vocé faz e o que nds fazemos, mas é isso
que eu to falando, esse entrosamento quando alguém fala: ‘a
sociologia’. ‘Ah, sim, sociologia faz isso e isso a filosofia também’. Eu
estou junto com a filosofia e sociologia fazendo este projeto ou este
trabalho. Eu estou fazendo isso pelo que aconteceu l& naquele
momento com o profissional junto [refere-se ao evento da aluna
Alcina, que passou mal na escola, relatado nesse trabalho], houve do
préprio professor posicionar: ‘nossa, foi 6timo, foi muito bom aquilo
gue aconteceu ali’, aquele momento que se desvincula que ele é o
professor, de que ele vai comegar a ver o aluno como uma outra
pessoa que também tem pensamentos e que ele e o proprio aluno que
também o professor tem pensamentos. E o que o professor fez foi ao
invés de trabalhar conteudos foi desenvolver perguntas onde houve
um aprofundamento do que aconteceu I, tanto que das criangas que
estavam |4, dos meninos, dos adolescentes que estavam la tantos
acharam que era possessdo, tantos acharam que era problema de
enfermidade, quer dizer, quem tinha seus pensamentos continuou com
eles, mas houve uma forma disciplinar de discutir um assunto
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importante, houve um aprofundamento da discusséo, houve respeito
entre eles pra discutir uma coisa que ‘pegou’ pra todo mundo.
Inclusive na avaliacdo que vocés tavam, a turma em que aconteceu
isso tava na outra avaliacdo la. Isso logo veio a tona, como foi bom
estar presente ali alguém dessa area que pode conduzir e tal...

E a conclusao do prof° Elias:

Entdo, entrar na escola, se eu entendi bem, seria nés trabalharmos
juntos com o professor, que a gente pede a aula dele, estar junto, ter
um entrosamento maior, assistir a aula, conversar, fazer troca com ele.

A pergunta ‘no minimo isso? O que poderia ser algo mais?’, Adriana responde:

Algo mais porgue se vocé entra com o profissional, e o profissional
conhece a turma e conhece o0 que vocé esta fazendo, ele vai estar ou
vocé vai estar em algum momento com situagfes que podem ser
desenvolvidas de forma paralela ou em conjunto com a escola,
projetos que estariam sendo mostrados pra que 0S outros, que
naquele momento ndo estdo participando, tenham interesse pra na
proxima ja estar se envolvendo. E isso que eu acho.

Percebemos na fala de Adriana, em primeiro lugar, uma estreita relacdo com a
pesquisa de Carvalho-Ferraco (2007), que aponta a dificuldade de projetos
elaborados por 6rgédos ou gestores distantes do cotidiano escolar serem assumidos

— ‘de corpo e alma (expressdo minha) - pelas escolas.

Por outro lado, observamos nessa fala a tenséo, o imbricamento e, eventualmente,
o distanciamento entre aspectos macro e o micro de projetos, métodos, concepgdes
e receitas que aportam na escola como ‘salvadores da patria’, como se a escola nao
possuisse saberes proprios, experiéncias e fazeres que se articulam em rede, ainda
gue por vezes de forma assistematica. Alias, ha algum mal nisso? Na recusa de
sistema? Pois sistema, método, classificacbes em ‘arvores do saber’, etapas sao
caracteres de uma cientificidade que parece fazer pouco caso de imprevisibilidades,
do caos criador e misturador que é a propria vida, que se expande sem pedir licenca

a metodologias e planejamentos.

Como dissemos em “devir e vitalidade n&o-organica” (1.3), ha uma vitalidade para
além dos organismos molares, macropoliticos, arborescentes; vida € linha de fuga
da organizagdo, é fazer um corpo sem 0Orgdos, experimentar intensidades, numa

linha criativa e imprevisivel, devir molecular que escapa do molar, ainda que
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sejamos atravessados pelos componentes territorializantes de formas de
agenciamentos duros (Estado, familia, direito). Por isso a expressao ‘no funcional da
escola’ que a primeira vista pareceria significar o aspecto molar, institucional — pois
‘funcional’ nos remete a organizacao, estrutura, ordem - logo a seguir, no entanto,
vemos que a expressdo ‘funcional’ desliza para a vizinhanga de ‘humano em si’,
parecendo-nos querer significar as relagdes moleculares, as trocas afetivas, 0s
agenciamentos, misturas de corpos, cotidiano que impregna as pessoas e que as
faz sentirem-se parte de um conjunto, ainda que ndo seja tematizado (e neste
sentido, pensamos que ndo pode sé-lo mesmo, pois ja perderia essa dimensdo de
troca invisivel, regido pelo aspecto afetivo mais que pela funcionalidade
organizacional). Intensidades livres em vias de territorializacdo, organizacao; num

processo sempre recomecado.

A este respeito duas falas experimentadas nesta pesquisa sao significativas ao
expressar a distancia que por vezes tomam as regulamentacdes vindas de
‘planejadores’ de engenharias sociais e pedagogicas aplicadas em escolas. A
primeira fala aconteceu na sala de professores, em 2007, numa tarde agitada em
que tudo parece acontecer

naquelas horas daquele dia. Uma

pedagoga, ao acabar de receber | 4

um oficio da Secretaria de SRR e

Educacdo — com um projeto ou

ordenada

atividade - exclama: “abriram a

aveta da Seme de tanta coisa que 4 3 2 0 1 2 4] X
° « q. - :
estdo mandando!” Nada demais, abscissa { p ordenada

trata-se de uma constatacao de que

vérias solicitagbes chegam a escola

abscissa

&

(n&o avaliamos se e como devam
. N L Figura 46. Plano cartesiano. Disponivel em:
chegar, pois sdo compreensiveis, http://www.lugli.orgwpcontentuploads200802010_p
lano_cartesiano_img_5. Acesso 21.out 09

levando em conta as mdltiplas

expectativas depositadas na escola
publica). A questéo € que tais projetos, atividades, avaliagdes e indices de medidas
do sistema (pcn’s, temas transversais, Saeb, provinha Brasil, Ideb...) por vezes nem

encontram tempo de serem assimilados e pensados na escola pelos seus
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protagonistas (alunos, técnicos, professores), que se tornam — ou 0 sistema tenta

torna-los - meros executores de programas alienigenas. E ja chegam outros...

A fala seguinte veio de uma professora, numa visita feita a escola um ano depois:
guando fomos a uma sala de aula pegar seus materiais, figuei admirado com as
metas da Secretaria de Educacgéo para a escola e para aquela turma especifica (era
uma 32 série), exibidas em cartazes no quadro, expressas em termos de Sistema de

Gestao Integrada®.

Ante minha surpresa, a professora ndo esconde: ‘isso ai é para quando vier alguém
da Secretaria ver, ndo foi discutido na escola, ndo vejo ressonancia nenhuma no

trabalho dos professores...". “Isso ai” - 0 macro, o molar -, nos atravessa (atravanca
ou possibilita praticas criativas, que ampliam a liberdade de ensinar e aprender?);
mas, no dizer daquela professora, ndo ressoa na pratica cotidiana, molecular, das

trocas e saberes da educacéo que fazemos...

8 “O Sistema de Gestdo Integrado (SGI) é um modelo de gestdo que orquestra os esforcos de todos os que

trabalham ou estudam num sistema publico de ensino, visando ao alto desempenho dos alunos. Trés conceitos
chaves do SGI para garantir essa orquestracdo: Integracdo, Alinhamento e Desdobramento.

Integracdo: A esséncia do SGI é integrar o trabalho de um sistema de ensino para garantir que, do Secretario de
Educacéo até o aluno individual, todos estejam na mesma pagina, falando a mesma lingua. Ou seja: que as
diretrizes educacionais da Secretaria sejam a principal agenda dos dirigentes escolares; que as diretrizes da
escola sejam a agenda nimero um das classes, e assim sucessivamente. A integracdo garante, por exemplo, que o
desenvolvimento de habilidades importantes como leitura e escrita tenha contribuicdes vigorosas de mais
pessoas, em diferentes niveis funcionais, do que apenas do professor na sala de aula. (...).

Alinhamento: O SGI alinha o trabalho da SME com o de cada escola da rede, o de cada escola com suas diversas
classes, e o da classe com a aprendizagem de cada aluno. Os pais sdo envolvidos, aprendendo a dar, em casa, a
contribuicéo que faz a diferenca na aprendizagem dos filhos. (...). O alinhamento comeg¢a com a SME definindo
sua finalidade; traduzindo essa finalidade em metas a serem desdobradas por todos, da prépria SME ao aluno.
Indicando medidas para todas as metas, que sdo usadas para monitorar o progresso. Finalmente, a SME define
suas principais estratégias, ou linhas de acéo. (...).

Desdobramento: Cada escola, em seguida, desdobra essas direcdes da SME, usando localmente as estratégias
para atingir cada uma das metas. Para isso, colocam times de meta em campo, promovem o melhoramento
continuo dos processos, etc., sempre focando o apoio ao professor na sala de aula. Cada classe, por sua vez,
desdobra as diretrizes estratégicas da escola, definindo missdo, metas e planos de acdo da classe. Os alunos,
finalmente, tém missdo e metas pessoais contribuindo com as da classe, monitoram o seu progresso individual,
tém planos de acdo pessoais, etc. - assumindo para valer a gestdo de sua aprendizagem”.

Disponivel em: http://www.fundacaopitagoras.com.br/Default.aspx?tabid=279 Acesso 22.out 09. Como se
depreende de tal sistema, poderiamos aplicar a ele o que dissemos da I6gica arbdrea, pois se presume uma
vontade una que estd no comando (Secretario de educacdo), que chega até o aluno, mediado pela escola e pelos
pais em “metas a serem desdobradas por todos”, “usadas para monitorar o progresso”, numa estratégia em que a
ideia de controle fica evidenciada pela afirmativa: que “todos estejam na mesma pagina, falando a mesmo
lingua”.
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O ‘funcional da escola’, os projetos por vezes desligados de agenciamentos
moleculares do corpoescola, no entanto, ndo sdo um muro intransponivel, como
aparece na fala da prof2 Adriana, ao acentuar o fato ocorrido naquela outra tarde
intensa e ‘convulsiva’. Em sua percepc¢ao, o professor deixou de ser professor e se
colocou num plano horizontal com os alunos, quando propds uma reflexdo acerca do
gue aconteceu — e nao desenvolveu um contetdo discursivo sobre o que todos
experimentaram. Tal ‘atividade paralela’ possibilitou demonstrar que as criancas,
adolescentes ‘alunos tém pensamentos’ (!), sabem pensar (!). Sobretudo quando
nao estdo na ‘ordem’ disciplinar de um saber desligado da vida — que pu(lu)lou,
literalmente, ali, nos corredores, misturada a todos nés -, sobretudo quando estao
em paralelo, no heterogéneo, na transversal... Seria porque € melhor pensar na
transversal, perpendicular, na obliqua, numa travessia nbmade que ndo segue um
plano, qual simetria de eixo cartesiano? Ao fim e ao cabo, pensamos mesmo apenas

num linha de fuga, criadora, quando seguimos a vassoura da bruxa?

No contexto real da escola basica atual, porém, como a experimentamos (seja como
professores, seja como aprendiz-de-pesquisador), reconhecemos limites a que se
possa seguir o voo da bruxa da linha de fuga e de devires. O Projeto de Fil/CSo de
Cariacica imergiu nesse contexto e, ainda que ensaie pontas de diferenca que aqui
estamos apontando, se ressente também daqueles limites, como o demonstram
ainda os dialogos que travamos. Um dos limitadores citados é a dificuldade de
encontros para planejamentos comuns, a mercé de horarios que mudam de ano
para ano ou semestre para semestre, bem como no fato da escola funcionar em dois

espacos e bairros diferentes:

Eu falo com vocé o seguinte: nas sextas-feiras, que €& meu
planejamento, junto com o professor Décio. No primeiro e segundo
bimestre nés trabalhamos juntas, entdo da pra gente criar um monte
de atividades, um monte de trabalhinhos, que foi feito, a pascoa, o
carnaval, porque planejamos, fomos juntos... Agora meu PL €& sozinha!
O que aconteceu agora no segundo semestre a gente se separou, a
gente ndo ta tendo mais muito contato, eu pelo menos estou la na
guarta e sexta... Nao tenho contato mais com as pessoas, nem com 0s
professores, tem professor que eu ndo consigo ver...

(...) Ele [O grupo] acabou se distanciando em funcédo dessa [n&o
conclui]... Se separou, ndo, se distanciou, mas se separou porque
separou a escola [em bairros diferentes].
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Dai se compreenda que na fala da prof? Josiane fique patente certa incompreenséao
inicial de parte dos professores da Escola em relacdo aos membros do Projeto que,
no inicio de 2007, estavam na escola organizando o projeto para apresentar:

(...) O que a gente observa na sala dos professores é: ‘quero ver se
esse projeto de filosofia vai sair mesmao’. Eu ouvi varias vezes, nao so
de uma pessoa, mas... Por qué? Por que as pessoas ndo estavam
buscando junto com vocé. Estavam la... a gente via vocés ali
trabalhando e tal, mas as pessoas ndo chegam e conversam.

Poderiamos dizer que se reafirma neste ponto a dualidade intrinseca
molar/molecular a que nos referimos? Seja pela descrenca num projeto que se viu e
acompanhou nascer, pois que o0s professores que estavam efetivamente
responsaveis por ele passaram pela escola, pesquisaram na escola, e estavam
lotados na escola — ainda que néo regentes (!) de uma turma especifica, logo, num
‘lugar que chamei, com Foucault, ‘outro’ -, seja porque na escola se dao

agenciamentos, acasos que podem ser potencializadores ou nédo de bons encontros.

No entanto, nessa avaliacdo € interessante observar como profissionais da escola
‘sabem’ (experimentam, um saber difuso, ndo tético) que o funcionamento do
Projeto, se quer sua eficacia na vida escolar, deve funcionar como rizoma (e nao
como &rvore), estabelecendo aliancas (ndo filiacdes), intercessores (ndo
seguidores), como se depreende nesta fala da prof® Josiane:

Tem que fazer uma conexdo, uma conexdo com o0 conteldo,
independente de geografia, matematica, filosofia, vocé ta fazendo uma
conexdo e o aluno, ele passa a ter um entendimento maior, porque &
com a vivéncia, filosofia e sociologia é a vivéncia com o conteudo de
sala de aula. E mais um somatdrio...

Nessa avaliacdo, fica claro que um dos aspectos importantes do Projeto reside na
aprendizagem com o0s préprios passos, em que nao ha apenas uma logica prevista
em planejamentos, mas aquela dos devires e dos deslocamentos do processo, como

se depreende desta fala do prof° Elias:

Uma coisa que ela falou do professor, na minha cabeca veio a
lembranca de nés ndo termos chamado vocés e dito assim: ‘queremos
uma pedagoga com a gente na reunido com as familias’. Isso € uma
coisa... Uma discussao que vou levar pro grupo nesse sentido, que é
importante, que nessas reunides com as familias, vocés estarem
olhando a gente também, vendo o que estad sendo feito, que temas
estdo sendo discutidos com os pais, o0 que eles tdo falando... Por que
depois nos grupos, a gente botava os pais pra falarem, as respostas
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dos grupos, entdo a gente ouvia... depois de um tempo a gente falou
assim: ‘Ta faltando a pedagoga aqui com a gente...".

A fala de prof? Josiane: ‘€ necessaria uma conexao’, independente das disciplinas,
parece apontar para uma possibilidade de trocas heterogéneas no espagotempo
escolar, para além da fragmentacdo das éareas de conhecimento, numa
transversalidade do conhecimento produzido em rede, rizoma sem centro unificador
totalizante, em que as hierarquias e organizacfes dos horarios e quantitativos das
disciplinas abram-se a atividades em que os alunos exercitem a curiosidade, a
imaginacdo e a pesquisa de temas que o0s envolvam mais, seja relativos a
existéncia, seja aqueles mais afins a seu contexto social. Como afirma Machado
(2000, p. 266, apud CARVALHO, s.d., p. 9): “conhecimento em que as imagens de
tais cadeias lineares sejam substituidas pela de uma rede, uma teia de

significagdes”.

A conexao que prof? Josiane realiza em sua fala pode ser vista como a propria rede,
outro nome para rizoma, pois a rede sé existe enquanto feixe, sem ponto fixo,
acentrada, mas formada de nés, que podem se alterar e deslocar de lugar, em
conexdes costuradas em agenciamentos, composi¢cdes que rompem os dominios
(devires anti-natureza, como vespa-orquidea). Rede de pesca, rede de balanco,
rede mundial de informacéo, rede social. Sdo muitas redes que apontam para
aspectos de como se faz o conhecimento na vida, seguindo légicas por vezes

inauditas e inapreensiveis (‘ndo se sabe como alguém aprende, por que paixdes...’).

5.7 Afetos singulares de Daniele

Como ja dissemos neste capitulo, um dos aspectos significativos do Projeto de
Fil/CSo de Cariacica consistiu em ‘sair da escola’, estabelecendo pontes e encontros

com varios segmentos da escola, familias em especial.

Em varios momentos nesta pesquisa, pedagogas apontam que, a partir das reunidées
com os pais, estes se colocaram em atitudes diferentes ao chegar a escola. Por

isso, este aspecto positivo teria sido mais eficaz, no entender da participante da
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avaliacdo na Escola Renascer/Paulo Freire, com a participacdo da equipe escolar
nas reunidées com as familias:

Entdo, se nds pudéssemos ter participado também... No nosso caso,
ndés tivemos contato com vocés, Vocés passaram 0 que tava
acontecendo, mas, se também nds tivéssemos condi¢des de estar em
alguma reunido com vocés a gente veria como 0s pais estdo reagindo,
e tiraria algumas duavidas que talvez eles tivessem e que ndo teve
condicbes de ser tirada...

Do mesmo modo, a percepcao se confirma na entrevista com a coordenadora Luise:

[Um ponto positivo que vi no projeto foi] a possibilidade de discutir
assuntos que ndo sdo todos os professores que levam pra sala de
aula. Um outro ponto positivo: contato com a familia. Eles
conseguiram ter muito mais contato com a familia do que nés (DC,
04/12/07)

Quando a escola (no caso especifico de nossa analise, a partir do Projeto de
Filosofia e Ciéncias Sociais) se pde a escutar 0s pais, criancas, comunidade-bairro,
desenvolvendo dinamicas com eles, buscando articular a escola com as liderancas
comunitérias do bairro, articulando professores e funcionarios em encontros para

estudo, debate, dindmicas, algo pode se dar nesse espac¢o complexo.

No entanto, assim como familia se refere a um estrato codificado muitas vezes
caracterizado por componentes idealizados (a perda dos referenciais familiares, da
autoridade, etc, num discurso saudoso de uma familia que sequer talvez tenha
existido...), a escola também se compde de multiplas dimensées. Tomada como
‘maquina escola’ de multiplos componentes (materiais, sociais, de afeto...) com seus
modelos de normalizagéo e serializagé@o, recortando individuos e subjetividades,
dimensdes que comporiam sua territorializacdo de um espaco pedagdogico
estratificado (nem bom ou ruim, mas numa concepcdo deleuziana, um dos
componentes materiais de agenciamento); de outro, escola como aquilo que nessa
maquina escapa a todo instante, da ordem do imprevisto, do caos-movimento que

desterritorializa lugares, funcdes, afetos. Criacdo. Movimento.

Caberia perguntar: precisariamos de uma outra concepg¢do do que seja a ‘maquina
escola’ para conviver com essa imprevisibilidade que é a propria realidade multipla?
Tal questédo é candente, levando em conta que a escola enfatiza a homogeneizacéo

universalizante, usando seu discurso de saber e disciplina para abafar o impreuvisto,
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o diferente, o que reage a homogeneizacdo. Nesse sentido, a fala de uma
professora do Projeto de Fil/CSo, ao final de um seminéario do projeto (em abril de
2009) é interessante por se colocar numa perspectiva de que a escola deixa de ser
modelada pela linha dura, molar, de uma configuracdo Unica, para se tornar um
tecido por todos costurado, numa logica de abertura e de constru¢do cotidiana de
um processo: “Hoje vejo a escola ndo como um coisa pronta, mas atravessada por

diversos elementos e onde se pode criar algo”.

A familia possa se colocar talvez como um dos componentes materiais que entrem
na formacao do estrato escola, ao lado de outros que ocupam func¢des profissionais
(diretores, professores, funcionarios diversos). A escola poderia criar dindmicas (o
projeto apontou algumas) em que as familias pudessem participar afetiva e
efetivamente de seus problemas, ndo no sentido de se encontrar para chorar culpas,
num mau encontro de ressentimento e cobrancas matuas, mas para retomar o que
Deleuze (2000) chama “direito ao problema, a gestdo dos problemas” que nos
cassaram, realizando uma comunidade compartilhada de afetos (Carvalho, 2009),
sob o signo do imprevisto desestabilizador, porém criador, gerador de uma outra
educacdo, escuta, partiihamento, destino que é a vida, “mutirdo por todos remexida”,
na expressao de Rosa.

Durante a conversa-avaliacdo referida, a questdo reposta da contribuicdo das
atividades do Projeto, a aluna Daniele comeca hesitando, entre aspectos que ela
traz a sua memoaria e aspectos que sentiu serem insuficientes (precisa “criar mais”):

Um pouco, nem tanto, melhorou um pouco... Nem sé para mim, mas
creio que pra outras pessoas... Num sei... Com as suas matérias, com
um tema... O tema da familia, num tem? Vocés tdo dando mais o tema
da familia, como deve agir, 0 que vocé acha que € a sociedade, como
devemos tratar as pessoas da familia ou outras pessoas da
sociedade, um amigo, um vizinho, um colega... Entéo, isso ajudou um
pouco para mim, mas eu acho que deveria ter mais coisas, VOcés criar
mais...

No entanto, logo a seguir, sua fala nos apresenta um aspecto interessante: a
poténcia do Projeto enquanto possibilitou o tratamento de temas como a diferenca e
diversidade dos outros:

Essa aula ajudou muito as pessoas a se adaptar mais a diferenca das
outras. Sobre aguele tema da diferenca, do jeito da outra... O que mais
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ajudou na nossa sala foi compartilhar as reuniées que vocés sempre
fazem com a familia...

O tema da diferenca, que o Projeto de Fil/CSo coloca em cena durante varios
encontros e aulas, dindmicas, ao discutir figuras contemporaneas de familia
(‘arranjos familiares’), por exemplo, inclusive fazendo ‘mapas’ de familias por sala,
para demonstrar a diversidade de formacdes familiares ali presentes, e que tal
diversidade ndo precisa ser vista como negativa pelos alunos; do mesmo modo, ao
discutir o tema de géneros (com um video), abrindo (ndo sem dificuldade) a tematica
da diversidade de ser e a plasticidade das escolhas humanas, para além das formas
estereotipadas da forma homem provedor, mulher-dona-de-casa...

No entanto, interessante notar que na fala de Daniele falar de diferenca tem a
funcdo de nos fazer ‘adaptar’ frente a ela... Claro que ndo é possivel relacionar
diretamente as propostas curriculares, as aulas, os encontros, as dinamicas e
debates (em turmas que parecem nunca terem-no feito) com a fala da aluna. Porém,
é significativo que vejamos que por vezes o tema das diferencas, culturais, sexuais,
ou das minorias, de tantos ‘diferentes’ tais como os ditos deficientes em suas mais
diversas formas, loucos, etc., seja entendido como tendo a fungcédo de nos ‘adaptar’ a
elas. Ou entdo de meramente conviver, numa tolerancia que se aproxima do
individualismo e do isolacionismo do ‘cada um no seu quadrado’, segundo

expressao corrente entre jovens atualmente.

‘Adaptar pela diferenga’, por mais estranho que a primeira vista possa parecer, nos
remete ao que Deleuze chama imagem dogmatica do pensamento, caracterizado
pela elevacdo do senso comum a transcendental do conhecimento (‘todos sabem’,
‘todos reconhecem’), seja pela tendéncia a ‘domar’, pela representacdo de um ‘bom
senso’ que a todos incluiria mantendo suas diferengas, mas ndo se deixando
fecundar por eles, ndo assimilando o que € em si mesmo o diferente, ndo fazendo a

experiéncia de um devir-outro.

Para Deleuze, no final do séc. XIX celebramos a alianca da ciéncia, bom senso e a
filosofia, realizada na obra de Hegel Diferenca entre os sistemas de Fichte e
Schelling, na qual o bom senso é a verdade parcial comparada ao absoluto. Para

dar conta desta discrepancia, o bom senso aparece como distribuidor, repartidor
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(“por um lado e por outro, sdo as formulas da sua insipidez ou da sua falsa
profundidade”, diz Deleuze). Distribuidor, 0 bom senso conjura a diferenca, leva-a a
anulacado, corrigindo os extremos pelas mediacfes da dialética que a tudo deve
suprassumir. Sedentario e paciente, o bom senso, afinal, corrige a diferenca, pois se
funda na classe dos comerciantes, que via na “compensacao natural dos extremos e
na prosperidade do comércio o processo mecéanico da igualizagdo das partes”
(DELEUZE, 2000, p. 366). O bom senso €, assim, a “ideologia das classes médias,
que, se reconhecem na igualdade como produto abstracto” (DELEUZE, 2000, p.
365-366).

Para Deleuze, no entanto, a filosofia como pensamento criador quebra o exercicio
mediano do bom senso, afirma a intensidade, leva o pensamento ao impensavel
gue, todavia, s6 ele pode pensar. Um pensamento em que, segundo Deleuze (2000,
p. 369), “a manifestacéo da filosofia ndo € o bom senso, mas o paradoxo”, pois “criar
€ sempre produzir linhas e figuras de diferenciacéo”, que ndo se deixa totalizar num
sentido comum (DELEUZE, 2000, p. 409).

Na sequéncia do dialogo, na Escola Paulo Freire, a aluna Daniele explicita que a
partir das reunifes havidas com os pais, percebeu uma maior aproximacao e didlogo
da parte de sua mae. Aumento de poténcia, poderiamos dizer com Espinosa-

Deleuze:

Minha mé&e, ela agora... A gente ndo conversava, agora conversa mais
(...) Antes minha made néo tinha didlogo comigo, sempre que eu
chegava da escola a Unica pessoa que eu tinha dialogo era 0 meu pai.
Eu chegava da escola, meu pai pegava meu caderno, olhava,
conversava comigo, me ajudava. Ai... quando era minha méae... Agora
que ela comecou a chegar e a perguntar: ‘Como foi na escola filha?
Foi bem?’

Percebe-se, em outro momento da fala desta aluna, que sua percepcao decorreu da
atitude da mée em casa, em que esta ndo se reportou diretamente as reunifes do
Projeto, mas, como que a partir de tais encontros, produziu algo diferente na atitude
em familia:

Minha mae nédo falou assim: ‘teve uma reunido la e quero falar,
conversar com vocé'. Eu percebia, eu chego Ia, ela tem mais dialogo
comigo... Pergunta como foi na escola, se eu estou com nota baixa,
com nota boa, ai ela pergunta tudo isso... E antes ndo tinha isso. Foi
através dessas reunides que ela comecou a ter mais didlogo comigo...
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Eu creio que com mais outras pessoas... E eu estou achando legal...
Num tem o que a professora disse ali? Devia ter os professores
também, junto com vocés, com as matérias de vocés... Seria mais
interessante...

Notamos que Daniele fala de afetos (aproximagao, interesse, cuidado) com sua mae
e de sua mée com ela, ndo de relacao intelectual de sua mée com a escola (dever
de casa, cobranca de caderno, materiais...), ainda que possam haver tais relagdes.
Mas enfatizamos aqui outra dimensado: a do encontro, aumento de poténcia. Seriam
rizomas dos encontros com as familias, em que se fizeram trocas, através de
dindmicas, desenhos, em que se privilegiou ouvir, brincar — afetos em movimento?
Pois que eles pareceram se multiplicar na vida e na fala de Daniele: ‘Minha mée néao
falou assim: ‘teve uma reunido la e quero falar, conversar com vocé’ — relacdo formal e
intelectual, distanciada — mas, diz Daniele, ‘Eu percebia, eu chego |4, ela tem mais

dialogo comigo’.

Ja no final da avaliacdo, com barulho do recreio comecando, a fala dos alunos ainda
se faz presente, demonstrando que uma das atividades do Projeto, a partir da
Proposta Curricular, em que aulas consistiram em ouvir 0 aluno (o0 que esta bom na
escola, o que ndo esta bom, o que podemos fazer?), na busca de sua maior
autonomia, pelo estabelecimento de diadlogo, pode ter deixado conexdes, rizomas de
outras praticas:

Saber 0 que a gente pensa, 0 que quer que muda... Achei
interessante... Eu também achei legal... Ficaram sabendo o que a
gente gostava ou nao, se tava desenvolvendo alguma coisa, se tava
atrapalhando ou ajudando, eu achei super legal... Eu acho que deveria
continuar, ndo sei... Com patrticipacao das pedagogas, professores... E
de um lado a gente também...

Notamos que o0 espaco criado por encontros com a familia, funcionarios, alunos,
professores, tem amplas possibilidades de se constituir numa rede de convivéncia,
debates, aprendizagem mutua, na busca do que Carvalho chama comunidade
compartilhada de afetos e afeccbes (CARVALHO, 2005; 2009), pois como nos diz
um velho jagunco dos sertbes e do sertdo que “é do tamanho do mundo”, mas que
também “esta dentro da gente”: “toda vida é ensinada”; mas, sobretudo, “vivendo, se
aprende; mas o que se aprende, mais, é s6 a fazer outras maiores perguntas”: puras

diferencas de (im)puras misturas.



SEGUINDO RIZOMAS...

Numa tentativa, ndo mais que tentativa, de redigir o que se chama conclusao (ou
conclusdes) de uma tese, ndo o fazemos declarando um sentido final deste trajeto
que, por sinal ndo tem termo, pois se abre a outros e, ainda, como nos propusemaos,

deslizou como um acompanhamento de processos entre rizomas e raizes.

N&o houve sentido, nem inicial nem final. A questdo inicial, ou o problema da
pesquisa, desdobrou-se em multiplas conexdes, geradoras de buscas, experiéncias,
encontros de poténcias diversas. Sentidos foram aparecendo, foram me tomando;
sentidos aqui e ali, retrospectivamente até, que continuam a brotar, a me tocar, no
momento que me sento para apreciar este percurso. Um apreciar que carrega algo
de uma auto-avaliacdo (ah, o didatico molar em mim!); ou de uma contemplacéo,
como a do caminhante que se permite a ‘vagabundagem’ numa curva da estrada,
guando se senta a sombra para descansar de um percurso e se refazer para o que
falta; mas também a do expectador que para diante da obra que se preparou para

ver; a contemplacéo diante do sublime da natureza...

Um desses sentidos retrospectivos talvez esteja na intensidade que tomou o cap 4
(Inventando coletivos, que quase se tornou independente da tese); ao pensar nele
vemos que, entre outros motivos, tal fato talvez tenha ocorrido porque fomos
afetados fortemente pela Escola Renascer, onde convivemos por um periodo
intenso e especifico (das reformas em andamento, do funcionamento da escola em
dois espacos, do Projeto de Fil/CSo em seus primeiros passos de implantagéo ...);
essa experiéncia de convivio na escola, por sua vez, adquire sentidos quando
relacionada ao conhecimento contingente, relativo, singular, outro elemento que nos
tocou do capitulo 3 (Do Vale do Mochuara); sentidos que resultaram de uma escrita
gue se colou ao processo de ir ‘ver 0 que estava acontecendo’ (cap. 2 Uma incerta

cartografia).

Os sentidos deste trabalho estdo, assim, abertos, em pugna consigo mesmos.

Talvez porque o pensamento em que nos colocamos sob inspiracdo ndo se cumpra
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em conclusdes definitivas, prefira as reentrancias de uma paisagem e néo as
coordenadas de uma reta, as intensidades de uma experiéncia e nao os calculos de

uma equacao objetiva.

Os processos desta tese, como consequéncia, nao foram lineares; em si mesma € o
resultado de agenciamentos e encontros, de cada um deles tributaria e devedora.
No entanto, algumas questdes perpassaram como uma linha que buscasse
desenhar a paisagem de um pensamento, a maioria delas se produzindo no
movimento que se tornou também rizoma com a prépria pesquisa: descobrimo-nos
também molares, arbéreos — sim, confessamos - passamos por uma verdadeira
captura de percepcdes, de sensacfes que desafiaram: ndo é facil ver o mundo de
outra perspectiva, num unico plano de imanéncia, em que ndo se trata mais de
juizos do certo e do errado, mas da expansédo de vida, da criagdo de saidas, por
menores que sejam, aos desafios cotidianos com 0s quais andnimos professores e
professoras se defrontam, ao fazerem de sua vida o desafio de educar neste pais,

nesta cidade, nesta escola.

Mas ‘desafio de educar’ é universal e abstrato demais; 0s processos concretos que
aparecem nesta tese, nos dialogos que travamos no cotidiano escolar, nas
conversas de corredores, na sala de professores, com 0 porteiro e com as
funcionéarias da cantina e da limpeza, sdo processos em gue se agenciam corpos,
regimes diversos de enunciados... Mistura de multiplicidades que se encontram num
mesmo plano de trocas, potencializadoras de bons e maus encontros, daqueles que
aumentam a forca de existir e agir, ou de outros que a diminuem. E ali que se faz a
educacao, é ali que se conjugam histérias, € ali que nos comovemos, € ali que se
territorializam e desterritorializam projetos, planejamentos em, para ou com uma
escola, pode ser que até ‘tradicional’, 0 nome ndo importa, pois, para além de
qualquer classificacéo, é uma escola sobretudo sonhada (sera este um outro sentido
da fala do diretor?), escola que fazemos, que esperamos, qual fruto maduro de um

desejo coletivo...

Tomamos o projeto de Fil/CSo com uma certa dificuldade de estabelecermos dele
um distanciamento, pois seu movimento se encontrava com a pratica docente em

gue também nos moviamos, ainda que noutro nivel de ensino; dai termos também
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assumido o desafio de ver de forma imanente, ao aprendermos que 0 pensamento
ndo se divide em tradicional ou critico e suas nuangas, em molar ou molecular, mas
que se encontra em atravessamentos continuos; categoriza¢cdes ndo mais bastavam
para dar conta de um tal acompanhamento de processos, de um mapa de
agenciamentos e intensidades, desafio de uma escrita ndmade, sem centro ou
unidade. O ver num Unico plano de imanéncia agenciou dimensdes moleculares e
molares do Projeto de Fil/CSo, cujos movimentos buscamos caracterizar na

paisagem de Manguinhos e Mochuara, dois signos em seus enredamentos muatuos.

O Projeto de Fil/CSo que, no principio, vimos num anico sentido do qué e como se
agenciava na escola, durante o processo fomos percebendo que era também
produzido, aquecido, costurado pelos diversos cotidianos em que se inseria — a tese
€ outro tecido, por sua vez e risco, de algumas dessas ‘costuras’ com suas linhas:
dialogos, tensdes, encontros que trouxemos a escrita. Neste sentido, esta tese
renunciou a julgar, como diz a cancéo, preferindo aprender, ouvir, participar, para
nao mais do que estabelecer alguns sentidos de um processo que ainda se encontra

em aberto.

E fomos desaprendendo, desaprendendo pois, como diz o poeta, trazemos a alma
vestida de tanta aprendizagem que prende (a morais, juizos, verdades...). Mas isso
exige um estudo profundo, o desaprender: construir linhas de fuga, selecionar os
melhores encontros, cavar em si fossos de soliddo povoada, escrever com 0 corpo
novos trajetos desenhos vivos que mantém um espaco aberto para ser outro,
trajetos de vida serpenteados por entre tantos fechamentos de formas constituidas

nos quais insiste a vida, escapando dos organismos que a realizam...

E fomos ‘desaprendendo’ que molar e molecular coexistem no mesmo
agenciamento, que ndo se desestratifica grosseiramente, que linhas de fuga
tangenciam linhas de abolicdo como seu perigo, que o devir ndo produz nada a nao
ser a poténcia de ser outro, que pensar a experiéncia é experimentar ser e pensar
de forma outra da que se é e se pensa, que ha uma ética no outro extremo da moral
(logo, imoral, ou a-moral), pois seus critérios desfazem absolutos e territérios

(mesmo se mantendo neles, mesmo ‘sendo como todo mundo’) abrindo outros
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espacos lisos e némades de experiéncias... As vezes ndo se mexendo muito para

nao espantar os devires...

A cumplicidade chamada na abertura desta escrita se ampliou para além de
qualquer leitor: agora sentimo-nos leitor de nés mesmos! E também sentimos que os
termos, enunciados e corpos, palavras e conteudo, matéria e sentido se enlagam,
num fim que se tornou inicio, num inicio que se transmutou em fim, pois juntando os
dois extremos descubro que ‘sou um ladrdo de pensamentos seguindo rizomas'...
N&o mais do que isso. Mas tudo isso que agora me |é.

00
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