UNIVERSIDADE DE SAO PAULO
FACULDADE DE EDUCACAO

EDUCACAO E COMUNICACAO:
PELAS VIAS DE UMA
DIDATICA DA OBRA DE ARTE

ELIANA GOMES PEREIRA POUGY

Sao Paulo, SP
2006



Eliana Gomes Pereira Pougy

EDUCACAO E COMUNICACAO:
PELAS VIAS DE UMA
DIDATICA DA OBRA DE ARTE

Dissertagdo apresentada como parte dos requisitos
para obtengdo do grau de MESTRE em EDUCACAO,
FACULDADE DE EDUCACAO, UNIVERSIDADE DE
SAO PAULO, area de concentragio PSICOLOGIA E
EDUCACAO.

ORIENTADORA: Profa. Dra. Rosa
Iavelberg

Sao Paulo

2006



Eliana Gomes Pereira Pougy

EDUCACAO E COMUNICACAO - PELAS VIAS DE UMA DIDATICA DA
OBRA DE ARTE

Dissertagdo apresentada como parte dos requisitos
para obtencio do grau de MESTRE em EDUCACAO,
FACULDADE DE EDUCACAO, UNIVERSIDADE DE
SAO PAULO, area de concentragio PSICOLOGIA E
EDUCACAO.

Aprovada em

BANCA EXAMINADORA

Profa. Dra. SOnia Maria Vanzella Castellar

Universidade de Sao Paulo — Faculdade de Educagdo — FEUSP

Profa. Dra. Maria Heloisa Pereira de Toledo Machado

Universidade Federal Fluminense — Departamento de Cinema e Video - UFF



DEDICATORIA

Aos meus pais, Hélio e Ana, observadores atentos e cuidadosos.
Ao meu marido Rodrigo, amor da minha vida, companheiro compreensivo e carinhoso.

Aos meus filhos Henrique, Mariana e Jodo Carlos, anjos sempre presentes em meu

coracgao.

Ao meu grande amigo Luis Felipe Castro Alencastro, interlocutor e companheiro de

viagem.
A todos os meus colegas de Pds, companheiros de jornada e de trabalho.

A todos os professores e professoras, os que eu conhe¢o e os que ndo, batalhadores

incansaveis desse mundo tao ingrato.

A todas as criangas, as criaturas mais adoraveis desse mundo.



AGRADECIMENTOS

Agradeco a minha orientadora, Profa. Dra. Rosa lavelberg, pela sua paciéncia e

compreensao nesse percurso tao atribulado quanto prazeroso.

Agradeco aos meus professores, Profa. Dra. Flavia Schilling e Prof. Dr. Julio Groppa

Aquino, pelos seus ensinamentos imprescindiveis.

Agradeco a meu marido, Rodrigo, pelo seu amor e pelo seu apoio indispensavel.

Agradeco aos meus filhos, Henrique, Mariana e Jodo Carlos, pelo seu amor, pela sua

compreensdo e pela sua paciéncia.

Agradeco ao amigo Luis Felipe Castro Alencastro, pela ajuda incomensuravel.



RESUMO

Trata-se de uma pesquisa tedrica, de cunho filoséfico-educacional, visando analisar o dispositivo
saber-poder da didatica e propor a base epistemoldgica para a construcdo de uma Didatica da
Obra de Arte. A partir da perspectiva pds-estruturalista, com destaque para a produgdo de Michel
Foucault, busquei encontrar algumas condigdes enunciativas que produziram o sujeito que ensina
como alguém que depende da comunicacdo e de seus meios para transmitir mensagens claras e
verdadeiras. Isolei uma série histérica constituida pela Biblia, pela Didactica Magna de
Comenius, pelo O Emilio de Rousseau e pelo Democracia e Educa¢do de Dewey, entendendo-os
como discursos que compartilham, a despeito de suas especificidades e diferentes objetos, o
mesmo paradigma geral segundo o qual se estruturam os saberes cientificos da comunicagao.
Conforme as idéias de Foucault, busquei, também, os efeitos dessas descrigdes na realidade,
principalmente em relagdo a forma que essas descri¢cdes aparecem em sua materialidade. Conclui
que, apesar das especificidades de cada uma das teorias pedagdgicas, existe um aspecto que esta
presente em todas elas: o paradigma da comunica¢do como transmissdo de mensagens, e,
conseqiientemente, a idéia de ruido como uma excec¢do a regra. O paradigma da comunicacdo que
entende o ruido como exce¢do faz parte de um outro paradigma mais forte e poderoso que sempre
esteve presente no pensamento ocidental. O paradigma da disjungdo, que preconiza a separacao e
a dicotomizacdo entre sujeito e objeto do conhecimento, que preconiza a linguagem como
representacdo do real e que ndo compreende toda a complexidade do pensamento humano.
Entretanto, o ruido faz parte do processo de comunica¢do ndo como uma exce¢ao, mas como uma
regra. E como tal, possui sua especificidade e tem uma parte ativa no processo comunicacional.
Por isso, também a partir da perspectiva pds-estruturalista, com destaque para a producdo de
Gilles Deleuze e Felix Guattari, propus a base epistemologica para a construgdo de uma Didatica
da Obra de Arte. Para tanto, resgatei as idéias de Deleuze e Guattari sobre linguagem, a palavra
de ordem e a linguagem agramatical; as idéias de Maturana e Varella em relagdo ao aprendizado,
a autopoiese; ¢ as idéias de Pierre Lévy sobre inteligéncia, a inteligéncia coletiva. Segundo
penso, assim como Deleuze afirmou que existe uma pedagogia que ¢ do Conceito, existe uma
Didatica que ¢ da Obra de Arte. Essa didatica pode nos ajudar a compreender os momentos em
que o processo de ensino e de aprendizado se processa entre o caos € o conhecimento, no mundo
do ruido e da construgdo de sentido. Ela se caracteriza, principalmente, por compreender o entre-
ensino.

Unitermos: filosofia pos-critica, educacdo, comunicacdo, didatica, ruido, andlise do discurso,
cinemapa, Pedagogia do Conceito, Didatica da Obra de Arte.



ABSTRACT

This is about a theorical research, built on educational-philosophical basis, viewing to analyse the
know-power device of the didactics and propose the epitemological basis to the construction of a
Didactics of the Master Piece. From the post structuralism perspective, outlining Michel
Foucault’s production, I tried to find some compositional conditions that produced the person that
teaches as someone who depends on the communication and its means to transmit clear and true
messages. | isolated a historical series formed by the Bible, by the Didactica Magna of Comenius,
by Emile of Rousseau and by the Democracy and Education of Dewey, understanding them as
speeches that share, despite of their specificities and diferent objects, the same general paradigm,
according to wich is structured the scientific knowledge of the communication. Following the
ideas of Focault I also searched the effects of this descriptions in reality, mainly relating to the
form in wich these descriptions appear in their materiality. I concluded that in spite of the
specificities of each one of the pedagogical theories there is an aspect present in all of them: the
communication paradigm as message transmission, and consequently, the idea of a noise as
exception to the rule. The communication paradigm that understands the noise as exception
makes part of another paradigm more powerful and stronger, that has always been present in
western thinking. The disjunction paradigm that proclaims the separation and the dichotomization
between subject and object of knowledge, that proclaims the language as representation of the
real and does not comprehend all the complexity of the human thinking. However, the noise
makes part of a communication process not as an exception, but as a rule. As such, has its
specificity and an active part in the communicational process. Because of this, also from the post
structuralist perspective, outlining the production of Gilles Deleuze and Felix Guattari, I suggest
the epitemological basis to the construction of a Didactics of the Master Piece. For this I rescued
the ideas from Deleuze and Guattari on language, the word of order and the non grammatical
language; the ideas from Maturana and Varella relating to the learning, the autopoiese, and the
ideas of Pierre Lévy on inteligence, the collective inteligence. According to me , just like Deleuze
affirmed that there is a pedagogy that comes from the Concept, there is the Didactics that comes
from the Master Piece. This didactics can help us undesrtand the moments in wich the process of
teaching and learning happens between the caos and the knowledge, in the world of noise and the
sense construction. It is mainly caracterized by comprehending the inter-teaching

Keywords: post critical philosophy, education, communication, didactics, noise, speech analisys,
cinemap, Pedagogy of the Concept, Didactics of the Master Piece
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INTRODUCAO

[...] tenho medo do que é novo e tenho medo de viver o que ndo entendo — quero sempre ter a
garantia de pelo menos estar pensando que entendo, ndo sei me entregar a desorientagdo.

Clarice Lispector

A Diddtica esta em processo de mudanga e este é um processo complexo porque ao mesmo
tempo em que ela pretende dizer o que é a verdade, ela se pergunta por que tantos alunos tém
tanta dificuldade para aprender.

Georges Snyders
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Em nossos dias, a ligacdo que existe entre educacdo e comunicacdo vem se estreitando
cada vez mais, num movimento impulsionado, principalmente, pelas novas tecnologias de
informacdo e de comunicagdo. Gragas a essa nova capacidade tecnoldgica, as informagdes vém
sendo organizadas, armazenadas e postas ao alcance de quem quiser, ou puder, adquiri-las. Por
isso, a grande questdo do homem contemporaneo ¢ o que fazer com as informagdes que recebe a
todo o momento e em todo lugar: como seleciond-las, organiza-las, analisa-las e utiliza-las em
seu cotidiano? Em outras palavras, como aprender com elas? Dessa maneira, a educagdo, em suas
mais diversas formas, mantém-se, mais do que nunca, como a grande ferramenta social. A idéia
de educagdo continuada, a vida toda, realizada de modo formal ou informal, vem se firmando de
forma irreversivel. Além do ensino praticado nas escolas publicas e particulares em todo o
mundo, vé-se o ensino formal a distancia ganhar for¢ca com a Internet e sua capacidade de
interacdo e didlogo. A educacdo nao-formal, fora da escola formal, vem crescendo a0 mesmo
tempo em que crescem a forca das organizacdes ndo-governamentais e a participacdo da
sociedade naquilo que era dever do Estado.

Assim, constata-se também que a maioria dos nossos espagos sociais acabou por se
transformar numa imensa sala de aula. Como afirma o filésofo francés Michel Serres (1998), a
sociedade contemporanea caracteriza-se por ser uma “sociedade pedagdgica”, ela se caracteriza
por ser educativa. Dentro e fora dos muros da escola, a educagdo esta presente em tudo o que
chega até nos: objetos, imagens, sons, filmes, palavras. Uma rapida passada d’olhos nos sites da
Internet, no catdlogo das editoras ou na programacao dos canais de televisdo nos faz ver o quanto
a produgdo cultural tem andado de maos dadas com a didética. Segundo Serres (ibid.), o0 modelo
pedagbgico que estd presente na distribuicdo da informacdo ¢ o modelo da distribuicdo escolar,
em sua forma mais tradicional.

E quanto a escola, instituicdo educativa da modernidade? Apesar da incomoda sensagdo
de crise que se abate sobre as instituicdes modernas em geral, a instituicdo escolar continua forte.
No Brasil, por exemplo, o nimero de escolas de ensino basico, entre instituigdes publicas e
privadas, cresceu de algumas poucas dezenas no final do século XIX para 215.000 mil escolas em
2003' . E cada vez mais, essas institui¢des sdo estimuladas a mudar a sua agéo, tornando o ensino

uma “pratica social concreta” (VEIGA, 1998, 51). Um dos objetivos dessa nova maneira de

1 Dados retirados do site do MEC: http://portal. mec.gov.br
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ensinar orienta o uso educativo das novas tecnologias de informacgdo e de comunicagdo, € por
isso, presenciamos um movimento crescente que leva os media® para dentro da sala de aula.
Dessa forma, eles vém sendo encarados como um recurso didatico indispensavel.

Contudo, os media ndo possuem apenas aspectos educativos. Devido as grandes
mudangas culturais e comportamentais ocorridas no século XX, e a liberdade concedida a toda
forma de expressao, aos media foi permitida a veiculagdo de todo o tipo de contetido. Por isso, a
“alfabetizacdo para midia”, que visa a critica a producdo cultural mediatica, ¢ alvo de diversas
acoes que envolvem a escola. No Brasil, esse assunto vem sendo sistematizado pelo professor e
jornalista Ismar de Oliveira Soares, considerado um dos mais profundos conhecedores das
politicas de comunicag@o das Igrejas Cristas no Brasil, especialmente da Igreja Catdlica Romana.
A proposta do Nucleo de Comunicagido e Educacdo da ECA-USP, sob coordenacdo do professor
Ismar, ¢ fazer com que a relagdo educacdo-comunicagdo seja tratada como uma area de conexao
entre essas duas disciplinas e que ganhe o status de um novo campo epistemolégico e de uma
nova disciplina, a Educomunicagao.

A justificativa para a criacdo desse novo campo ¢ o fato de que o fruto da unido desses
dois saberes pode se transformar num novo recurso de intervengdo historico-social, possibilitando
o nascimento de uma nova era, mais democratica, e de uma nova civilizagdo potencialmente mais
critica, sobretudo nos paises periféricos nos quais a pobreza e a sujeicao cultural aparecem
acentuadas pelas demarcacdes de um poder disciplinador. Ao estimular o uso de tecnologias de
producdo de discurso na escola, que ndo apenas a escrita, a educomunicacao permite ao aluno a
possibilidade de se transformar em sujeito da fala, aumentando sua capacidade de expressdo e
colocando-o diante de seus direitos, além de estimulé-lo a exercitar sua autonomia’.

Entretanto, uma observacdo mais atenta me fez ver que a relagdo educacdo-comunicagdo
j& vem sendo estudada por uma area da pedagogia hd pelo menos trés séculos, e essa area ¢ a

didatica. A didatica dirige e instrumentaliza o processo de ensino e de aprendizado. Por abordar

2 Nessa dissertacdo, utilizarei a expressdo original inglesa media. Aqui, entendo como media todos os
instrumentos criados pela tecnologia e que sdo usados para a comunicagdo entre pessoas, desde uma simples folha de
papel impresso até o computador de ultima geracdo, ou seja, a tecnologia que pretende mediar o didlogo entre as
pessoas. Outro termo comum que define a comunicagdo que utiliza a tecnologia é comunicagido de massa. Entretanto,
ndo o utilizarei porque ele remete a um modo de entender a sociedade e o processo de comunicagdo proveniente de
uma visdo de mundo que ndo consegue definir a comunicagdo como vem sendo realizada pela Internet e pela
telefonia, por exemplo. Outro termo comumente usado e que ndo utilizarei ¢ midia. Essa palavra foi criada pela
imprensa brasileira e ndo tem um significado claro.

3 Informag@o retirado do site do NCE (Nucleo de Comunicagio ¢ Educacao): http://www.usp.br/nce/
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as relagdes que ocorrem entre os elementos que constituem a pratica pedagogica — o professor, os
alunos, os conhecimentos, os procedimentos, os recursos e as tecnologias (DAMIS, 2004) -,
podemos afirmar que a didatica trata do modo como se ensinam os conteudos e as disciplinas e
cuida das técnicas que orientam a atividade educativa a fim de tornd-la mais eficiente. Desse
modo, possui uma relagdo intrinseca com as ciéncias da comunicagao.

Mesmo que a didatica, desde o final do século XX, busque “superar sua tendéncia
técnica” (VEIGA, 2004, 51), faz parte de seu objeto de estudo a escolha, a justificativa e o uso de
recursos técnicos e tecnologicos no processo de ensino e de aprendizado. Conclui-se, portanto,
que ¢ assunto da didatica, ou da relagdo educacdo-comunicacdo, o ato educativo permeado pela
racionalidade técnica. A razdo técnica ¢ aquela que faz a melhor adequagdo entre os meios € os
fins escolhidos. Segundo Paulo Ghiraldeli Jr. (2002), a didatica ¢ a expressdo pedagdgica da
razdo técnica, e possui, sem sombra de duvidas, uma imensa utilidade. Sem ela, os meios
escolhidos para educar poderiam comprometer o aprendizado ao invés de efetiva-lo.

Entretanto, ao buscar dados sobre a educagio contemporanea®, principalmente a
brasileira, constatei que a didatica ndo tem garantido o aprendizado de alunos envolvidos no
processo educativo. Apesar do desenvolvimento técnico e cientifico da area, dos esfor¢os dos
professores e da capacidade de persuasdo dos meios de comunicagdo e de informagdo presentes
nas estratégias didaticas, existem momentos em que a didatica ndo atinge seus objetivos e isso,
invariavelmente, acaba resultando no baixo rendimento dos alunos.

Philippe Perrenoud (1999), em seu artigo Os Dez Ndao-Ditos ou a Face Escondida da
Profissdo Docente, nos fala sobre os pequenos fracassos cotidianos que assombram os
professores, por mais competentes que eles sejam. Segundo o pedagogo, esses fracassos
acontecem na sala de aula regularmente, e tém como conseqiiéncia a nao-efetuagdo do
aprendizado dos alunos. Sdo eles: o medo, a seducdo negada, o poder vergonhoso, a avaliacao
todo-poderosa, o dilema da ordem, a bricolagem, a soliddo ambigua, o aborrecimento e a rotina, a
inconfessavel distancia e a liberdade sem responsabilidade. Para o pedagogo, esses fracassos,

ndo-ditos pelos professores, ndo sdo exce¢des mas sim “regras comprovadas” (id., ibid.). Mesmo

4 Em seu livro A historia da escola, em Sdo Paulo e no Brasil, Maria Luiza Marcilio (2005) nos fala que
uma das principais questdes da educagdo contemporanea no Brasil ¢ o fracasso escolar. E uma das maiores
expressoes desse fracasso estd na repeténcia dos alunos. O Brasil foi considerado o campedo mundial em repeténcia,
numa pesquisa realizada pela UNESCO, em 1997.
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que, segundo o autor, os dez ndo-ditos relacionados por ele sejam simplificacdes, o ndo-falar dos
professores sobre esses pequenos fracassos cotidianos torna-se “‘um mecanismo comum de auto-
engano” (id., ibid.).

Na sala de aula social, a garantia do aprendizado também ndo existe. Na programacao da
tv, nas paginas das revistas, nos sites da internet, sdo transmitidos saberes, conceitos, valores e
normas que também estdo presentes na sala de aula escolar. Mas, justamente pelo fato da
informagdo estar em toda parte, e surgir a todo o momento, o conhecimento se torna cadtico. Por
isso, podemos afirmar que vivemos a grande Biblioteca de Babel. Em seu conto Biblioteca de
Babel, Jorge Luis Borges descreve um espago tdo grande que nao pode ser percorrido e onde toda
informacdo do mundo (e a desinformacao também) esté a disposicao de todos, inclusive a historia
passada e futura de suas vidas e todas as suas diferentes vidas possiveis. Entretanto, a colecdo
desta biblioteca ¢ tdo vasta e avassaladora que encontrar algo de valor nela ¢ quase impossivel.

Dessa forma, cheguei a conclusdo de que no processo de ensino e de aprendizado, tanto
no espago da sala de aula como fora dela, existe o lugar da “falta” de comunicagdo e do
“excesso” de comunicacdo, ou seja, o lugar onde a comunicagdo, entendida como o processo de
transmissdo de mensagens, ndo acontece. Segundo a teoria da informagdo’, o ruido ¢ a diferenca
entre a quantidade de informacao emitida e a recebida. Quando ele surge, a comunica¢do ndo se
da e o feedback, isto ¢, a resposta do receptor a mensagem do emissor, também ndo se di. No
senso comum, pensa-se que o ensino foi insatisfatorio quando a resposta do aluno, ou sua
avaliag@o, ndo corresponde aquilo que foi transmitido pelo professor.

E, quando o ruido acontece na sala de aula, quando o caos parece se instalar, como bem
disse Perrenoud (ibid.) ao tratar sobre o “dilema da ordem” - um dos dez ndo-ditos -, os
professores tendem a pendular entre duas acdes extremas: ou eles delimitam os contetdos, tarefas
e regras do jogo, numa forma de controle absoluto, ou eles deixam que as coisas acontecam e
enfrentam os acontecimentos da melhor forma, sem, contudo, deixar de sentir-se incompetentes.

A questdo dessa agdo contraditoria do professor ¢ alvo de varios artigos e pesquisas.
Saviani, citado por Libaneo (1985), comenta sobre as confusdes que se emaranham na cabega dos
professores quando eles buscam nas teorias pedagogicas as solugdes para os problemas inerentes

da pratica pedagogica:

5 A teoria da informagdo, desenvolvida em 1948 pelo matematico Claude Shannon, sera aprofundada no
capitulo 1 dessa dissertagao.
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Al esta o quadro contraditério em que se encontra o
professor: sua cabegca ¢é escolanovista, a realidade ¢
tradicional; [...] rejeita o tecnicismo porque sente-se
violentado pela ideologia oficial; ndo aceita a linha critica
porque ndo quer receber a denominacdo de agente repressor.

(SAVIANI apud LIBANEO, ibid., 20)

Penso que, apesar das especificidades de cada uma das teorias pedagogicas e acdes
didaticas, existe um aspecto que estd presente em todas elas: o paradigma da comunica¢do como
transmissdo de mensagens, e, conseqiientemente, a idéia de ndo-transmissdo, ou de uma diferenca
entre 0 que se ensina € o que se aprende, como ruido. Um paradigma funciona como uma
estrutura de pensamento arraigada, deriva de uma imposi¢do dos detentores do saber oficial e
resulta principalmente na conceituacdo do que ¢ ou ndo verdade. O paradigma da comunicagdo
entende o ruido como uma exce¢do, como algo que se deve negar e ocultar, ou mesmo
“consertar” para que a transmissdo das mensagens ocorra sem problemas. Entretanto, podemos
afirmar que o ruido existe e faz parte do processo de comunica¢do ndo como uma excegao, mas
como uma regra. E como tal, possui sua especificidade e tem uma parte ativa do processo de
comunicagao.

O paradigma da comunicacdo que entende o ruido como exce¢do faz parte de um outro
paradigma mais forte e poderoso que sempre esteve presente no pensamento ocidental. O
paradigma da disjun¢io®, que preconiza a separagio e a dicotomizagdo entre sujeito e objeto do
conhecimento, que preconiza a linguagem como representacdo do real e que ndo compreende
toda a complexidade do pensamento humano. Por isso, ndo ¢ a toa que Philippe Perrenoud (op.
cit.) chama a negacdo dos pequenos fracassos que acompanham o cotidiano docente de “a
comédia da dominacdo e da racionalidade”.

A didatica, o modo como se ensina e se aprende, depende da pedagogia, ciéncia que
abraca a racionalidade do processo educativo, e das ciéncias da comunicagdo, que abracam a
racionalidade do processo comunicativo. Tanto a pedagogia como as ciéncias da comunicacao
utilizam uma forma de razdo que faz “a ponte” entre a pratica e as idéias, ou seja, utilizam a razao

enquanto razoabilidade, a razdo que cria as teorias que dirigem a acdo a um determinado fim. E

6 Abordarei esse assunto com mais profundidade no capitulo 2 dessa dissertagdo.
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quem escolhe os fins ¢ a filosofia. A filosofia utiliza uma forma de razdo que valora, que escolhe
os fins e os valores. A filosofia diz os objetivos de uma teoria (pedagogia, comunicagdo) e de
uma acdo (didatica). Como nunca, precisamos rever os objetivos e os valores que regem a
educacdo e a comunicagdo, ou mesmo criar novos objetivos, buscar novos valores, criar novos
conceitos sobre educagdo e sobre comunicagdo. S assim, poderemos desenvolver um novo modo
de entender e praticar a didatica.

Quando decidi pesquisar a relacdo que existe entre a educagdo e a comunicagdo, duas
areas do saber que fazem parte de minha formagdo académica e de minha vida profissional,
acabei por descobrir novas idéias que vém surgindo’ ¢ que tém a filosofia da Diferenga® como
base, principalmente de acordo com as idéias de Michel Foucault, Gilles Deleuze e Félix
Guattari. Essa filosofia ¢ interessante porque incita a criacdo de novos conceitos. A filosofia da
Diferenca faz uma critica a linha filoséfica historicista, como o positivismo e o marxismo. Ela vai
contra a idéia de que filosofia ¢ apenas refletir sobre alguma coisa que aconteceu. Na visdo desses
filosofos, e principalmente na Optica de Deleuze e Guattari, filosofia ¢ criagdo de conceitos,
principalmente porque tudo ¢ criagdo, até mesmo a historia. A histéria capta o que aconteceu, a
efetuacdo de fatos, procedimentos, coisas, ela é o conjunto das efetuagdes num determinado
contexto. Para eles, a filosofia, além de tratar do que aconteceu, também deve abracar o devir, as
possibilidades ainda ndo dadas como certas. Ela deve criar algo novo e chegar mais perto do que
acontece na realidade.

A filosofia da Diferenca faz parte de uma linha de pensamento que ‘“quebrou” as
concepgoes filosoficas e cientificas que eram tidas como verdadeiras. Essa quebra de paradigmas
da ciéncia resultou em um novo modo de pensar que se caracteriza pela interdisciplinaridade e

por novos modos de entender o que ¢ sujeito € o que ¢ objeto. A maior diferenca entre o

7 Nos ultimos anos a epistemologia da educacdo vem reconhecendo o carater transdisciplinar da educagao,
sua incerteza e a busca do “conhecimento do conhecimento” (MORIN, 2002, 31) e a epistemologia da comunicagio
também vem buscando a formag@o de um campo académico transdisciplinar e a afirmagdo de um “estatuto
transdisciplinar da comunicagdo” (LOPES, 2003, 290), fazendo parte de um movimento contemporaneo critico da
compartimentagdo disciplinar que foi construida na histdria das ciéncias.

8 Segundo Marilena Chaui (2004), a filosofia da Diferenca se interessa mais pela singularidade e
particularidade e menos pelas semelhangas e identidades. Inspirando-se nos trabalhos dos antropo6logos, interessa-se
pela diversidade, pluralidade, singularidade das diferentes culturas, em lugar de voltar-se para a idéia de uma cultura
universal que conteria dentro de si, como suas partes ou seus momentos, as diferentes culturas singulares. Além
disso, em vez de buscar uma ciéncia universal que conteria todas as ciéncias particulares, interessa-se pela
multiplicidade e pela diferenca entre as ciéncias, pelos limites de cada uma delas e, sobretudo, por seus impasses ¢
problemas insoluveis.
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pensamento que aceita a diferenca e o pensamento cientifico classico ¢ em relagdo a causalidade
dos fendmenos. Para a filosofia da Diferenga, a causalidade ¢ circular ¢ o conhecimento ¢
autoprodutivo, € autopoiético, ou seja, o efeito é ao mesmo tempo, causa.

Essa forma de pensar muda totalmente a conceituacdo de comunicagdo. Por seu carater
inovador, a filosofia da Diferenca compreende alguns aspectos presentes na comunicaciao que as
antigas teorias ndo conseguem explicar, como por exemplo, como se d4 a comunicagdo quando
ela ¢ encarada como uma redunddancia de mensagens dentro de um sistema € ndo como uma
transmissdo de mensagens de um sujeito a outro. Conseqiientemente, essas novas idéias também
me ajudaram a criar novos conceitos sobre a didatica.

Assim, dividi minha dissertacdo em trés capitulos: no primeiro, utilizando a perspectiva
arqueologica de Michel Foucault, busquei encontrar algumas condigdes enunciativas que
produziram o ‘“sujeito que instrui”’, o sujeito “didata”. Esses discursos produziram a idéia de
didéatica como algo que transmite conhecimento verdadeiro através da comunicagdo e seus meios.
Busquei também os efeitos dessas descrigdes na realidade, principalmente em relacdo a forma
que essas descrigdes aparecem em sua materialidade. Resgatei discursos pedagdgicos de diversos
momentos historicos que compartilham, a despeito de suas especificidades e diferentes objetos, o
mesmo paradigma geral segundo o qual se estruturam os saberes cientificos da comunicagao.
Também em concordancia com a perspectiva foucaultiana, minha busca ndo seguiu a seqiiéncia
histérica, propriamente dita, mas momentos de uma mesma formagao discursiva.

No segundo capitulo, resgatei a filosofia de Deleuze e Guattari e suas idéias sobre a
positivagdo do simulacro, o paradoxo do tempo de Aion, o paradoxo do devir, e sobre o uso da
linguagem, a palavra de ordem e a linguagem agramatical. Além disso, em busca de uma nova
visdo sobre a comunicagdo, busquei as idéias de Ciro Marcondes Filho e sua Nova Teoria da
Comunicacao.

No terceiro capitulo, propus a base epistemolégica de uma Didatica da Obra de Arte. Essa
didética tem por base a Pedagogia do Conceito, de Deleuze e Guattari, as idéias de Maturana e
Varella em relacdo ao aprendizado, a autopoiese, e as idéias de Pierre Lévy sobre inteligéncia, a
inteligéncia coletiva.

Segundo penso, a Didatica da Obra de Arte pode nos ajudar a compreender os momentos
em que o processo de ensino e de aprendizado se processa entre o caos € o conhecimento, no

mundo do ruido e da construgdo de sentido. Ela caracteriza-se, principalmente, por compreender
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o entre-ensino. Deleuze (1998), em seu livro Diferenca e Repeti¢do, nos fala sobre um tipo de
pensamento que se opde a imagem dogmatica, aquilo que ele chama de pensamento sem imagem:
um pensamento que comega sempre pela diferenga, no meio de alguma coisa, num eterno retorno
do diferente. Por isso, a Didatica da Obra de Arte enfatiza os movimentos de territorializagao,
desterritorializagdo e de reterritorializacdo. E esses movimentos sdo possiveis, principalmente, na
sala de aula escolar. Assim, mais do que apenas defender a escola como o lugar da educagao,
aqui defendo a sala de aula escolar como o lugar da educagdo porque ¢ nela que podem acontecer
encontros que se ddo longe tanto do caos (o abismo indiferenciado) como da Doxa (o senso

comum, 0 bom senso € a anticriacao) e de sua ferramenta mais importante, a comunicagao.



1°. CAPITULO - A ESPADA DE HERMES

Perseu decapitando Medusa

Escultura em pedra

Benvenuto Cellini (1550 -1571)
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1°.1. AS TEORIAS DA COMUNICACAO

A filosofia moderna, ou a filosofia definida por Michel Foucault (2004) como analitica da
finitude, surgiu quando Kant instaurou o homem como sujeito transcendental e como condi¢ao de
todo o conhecimento possivel. Acontece ai, entdo, o nascimento das ciéncias empiricas que se
voltam para o homem como objeto de conhecimento e, a partir de seus temas, constatam a
finitude propria do objeto de seu conhecimento. O pensamento moderno ¢ uma analitica da
finitude justamente por que coloca 0 homem ao mesmo tempo como sujeito e objeto de todo o
conhecimento e, além disso, coloca-o como organizador do espago de representacdo onde surgem
esse sujeito e esse objeto (id., ibid.).

Na busca pela divisdo disciplinar que caracteriza o pensamento moderno, as ciéncias da
comunicagdo surgiram no final do século XIX. Foi nesse periodo que a comunicacdo se tornou
uma disciplina académica, buscando, assim, métodos cientificos que explicassem o processo de
comunicagdo entre seres humanos e entre seres humanos e maquinas que mediam esse processo.
E foi a partir do século XX que a comunicagdo, algo que era da ordem interpessoal, ou no
maximo de um sujeito falante a um pequeno grupo de pessoas, passou a ser do interesse coletivo.
Com o advento dos meios de comunicagdo social, utilizados para unir uma sociedade cada vez
mais urbana, populosa e dispersa nos espacos territoriais do mundo todo, surgem os primeiros
estudos sobre o poder e a influéncia dos meios de comunicacdo em um grande grupo de pessoas,
ou seja, a influéncia dos meios de comunicagdo na massa da populacdo. As diversas teorias da
comunicac¢do, de diferentes maneiras, enfatizam o processo comunicacional e a relagdo dos
elementos presentes nesse processo.

Entretanto, todas essas teorias possuem em comum um paradigma maior, presente no
pensamento ocidental desde a Antiguidade. Esse paradigma possui a crenga na preexisténcia da
realidade frente a linguagem e faz da linguagem um instrumento de representacdo do real. Esse
modo de pensar, presente no determinismo cientifico, opera com a causalidade e com a

objetividade dos objetos e dos enunciados lingliisticos. Para esse pensamento, a linguagem ¢ tida
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como algo natural e relativo a preexisténcia da realidade. A informagao, por esse prisma, ¢ uma
representacdo das coisas do mundo, ela ¢ um conjunto de cddigos que representam as coisas € 0s
pensamentos.

A comunicagdo, nesse sentido, ¢ uma cadeia objetiva e linear que tem como elementos um
emissor (que tanto pode ser um homem como uma mdaquina), que transmite uma informacao
codificada a um receptor (que tanto pode ser um homem como uma maquina), através de um
canal, natural ou artificial. Para haver comunicacdo, o receptor deve possuir condigdes de
decodificar a informacdo, ou seja, deve utilizar o mesmo cddigo que o emissor. A etapa do
processo que vai nos dizer se houve ou ndo comunicacdo - o entendimento da informa¢do como
pretendido - chama-se retroalimentacgao ou feedback.

Quando a decodificacdo ndo acontece, ocorre o ruido. Portanto, ¢ o c6digo comum que
faz com que o fluxo da comunicagdo fique livre de ruidos. Por isso, na economia dos processos
comunicacionais, uma informac¢do pode ser mais ou menos codificavel, ou seja, ela possui um
determinado coeficiente de comunicagdo. A esse coeficiente da-se o nome de redundancia.
Quanto mais redundante, mais decodificavel ¢ a informacgdo. Esses sdo os principais elementos da
teoria da informacao desenvolvida pelo matematico Shannon, em 1940.

Essa forma de pensar fez com que, principalmente no século XX, buscadssemos métodos
para criar informagdes objetivas, claras, diretas. Esse modo de pensar considera o ruido, ou a
falha na decodificagdo do cdédigo, um erro, algo ruim, improdutivo. E em nossa cultura, o ruido ¢é
ligado ao mal, ao caos, a desordem’.

Em linhas gerais, esse modo de pensar também baseia os esfor¢os dos professores desde o
surgimento da pratica educativa formal, e mais enfaticamente, desde o surgimento da pratica
educativa presente na instituicdo escolar da era moderna. O que ¢ alfabetizar, afinal? Ensinar as
criangas um cddigo comum para que elas possam participar da sociedade, fazer parte. Segundo os
ideais modernos, esse ¢ um direito de todos. E isso justifica todos os esfor¢os empreendidos no

decorrer do século XX para realizar uma “Escola para todos” e para ter “Todos na escola”.

9 Aprofundarei esse assunto no capitulo 2 dessa dissertagao.
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Podemos separar as teorias da comunicagdo em quatro grandes grupos:

1°.1.1. Modelo unidirecional

Este modelo, totalmente de acordo com o paradigma comunicacional, compreende o
processo de comunicagdo como uma linha reta, que tem como ponto de partida um emissor que
envia uma mensagem a um receptor. Dessa forma, a causa do processo de comunicacdo € o
emissor, que possui uma inten¢do de comunicar e uma informacao (verdade, conceito, idéia, etc)
que sera recebida pelo receptor. Conseqiientemente, o receptor pode ser encarado como alguém

manipulado pelo emissor.

Teoria da informag¢do: como ja foi dito, esta teoria, criada na década de 40 pelo
matematico e engenheiro elétrico Claude Shannon, explica o processo da comunicagdo como uma
linha reta que tem como ponto de partida o emissor, alguém que envia uma mensagem a um
receptor. Desenvolvida nas primeiras décadas do século XX, esta teoria busca respaldo nas
pesquisas em biologia e Shannon declaradamente o retirou delas, principalmente nas pesquisas

sobre o sistema nervoso (MATTELART, A. e M., 2002).

Teoria empirico-funcionalista: de base positivista, esta teoria foi desenvolvida por Paul
Lazarsfeld e Elihu Katz, do Mass Communication Research, nos EUA, durante os anos 30.
Herdeira direta das teorias psicologicas em voga no inicio do século XX - Psicologia das Massas,
Behaviorismo e as teorias de Pavlov sobre reflexo condicionado - ¢ da estreita associagdao entre
ciéncia, moral e a politica que lhes servia de base, a Mass Communication Research buscou
entender de que modo a comunicacdo pode auxiliar no controle da vida social e em sua
organizacdo. Dessa forma, os media passaram a ser considerados como uma ferramenta de
circulacdo eficaz dos simbolos, e o publico passou a ser visto como um alvo que obedece
cegamente ao estimulo-resposta (id., ibid.). Uma nova mentalidade foi desenvolvida com a

transmissdo de idéias em massa;
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[...] uma valorizagdo da razdo e¢ da ordem; uma
aversdo a contradicdo; uma grande capacidade de
distanciamento e de objetivacdo; uma tolerancia a demora na

resposta. (CASHMORE, 1994, 21).

Esses estudos possibilitaram o desenvolvimento de estratégias que pretendiam gerar
efeitos comportamentais individuais que resultassem em comportamentos controlados dos
grandes grupos sociais. Para tanto, o processo de comunicacdo deveria ser intermediado pelos
formadores de opinido. Por isso, ela também ¢ definida como “two steps flow of
communication”. Foi nessa época que surgiram os institutos de pesquisa de opinido publica, que

queriam entender as motivacdes e as necessidades das pessoas, para aplica-las na comunicagao.

Teoria critica: esta teoria foi desenvolvida pela Escola de Frankfurt, na Universidade de
Columbia, EUA. Este grupo de filosofos, originalmente formado no Instituto de Pesquisa Social,
afiliado a Universidade de Frankfurt, na Alemanha, era de orientagdo marxista. O objetivo inicial
desse instituto era estudar a economia capitalista e a historia do movimento operario. Nos EUA,
Theodor Adorno uniu-se ao grupo, formado por Max Horkheimer, Herbert Marcuse e Walter
Benjamin. Adorno estudava os efeitos culturais dos programas musicais do radio a pedido de
Lazarsfeld, que buscava desenvolver uma convergéncia entre a teoria européia € o empirismo
americano. Entretanto esse intuito ndo se realizou, pois Adorno ndo concordou com as aplicagdes
praticas de suas pesquisas, aplicagdes essas que visavam a busca de maior audiéncia para as
radios. Através de uma critica psicossociolégica, Adorno criticou os programas musicais de radio
dizendo que eles faziam o individuo alienado se integrar ao status quo, € nao buscar o saber ¢ a
resisténcia das culturas tradicionais, da arte da elite.

Armand e Michele Mattelart (op. cit.) relatam que Horkheimer e Adorno, filosofos da
Escola de Frankfurt, compartilhavam “o sentimento de desagrado a uma arte integrada ao
sistema” (id, ibid., 77). Para eles, o desenvolvimento das tecnologias de comunicacdo tem
relagdo com o sistema socio-econdomico no qual se inserem e, dessa forma, qualquer influéncia
que a comunicagdo, e os media, possam exercer nos individuos ¢ antecedida por um objetivo que
estd fora da comunicagdo, uma intencdo de dominagao por parte dos produtores. A comunicacao

e os media, inseridos na cultura e nos sistemas simbolicos, por essa via, sio um agente do sistema
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social e um instrumento de alienacdo e de dominac¢do das massas, que s6 tém uma saida contra a
alienagdo: a conscientizagdo e o consumo de obras de arte ao invés de produtos culturais
medidticos.

Em meados dos anos 40, Adorno e Horkheimer criaram o conceito de Industria Cultural,
industria que transformava a cultura em mercadoria. Para eles, todos os produtos culturais que
sdo veiculados pelos media possuem um ar de semelhanca, um padrao, que satisfaria a demanda
do homem médio e que seria o resultado de uma lei da evolucdo da tecnologia em relagdo a
economia, em detrimento da liberdade.

Esses filosofos consideraram que existem duas modalidades de razao:

[...] a razdo instrumental, que estd a servico da
exploragdo e da dominagdo, da opressdo e¢ da violéncia, ¢ a
razdo critica, que reflete sobre as contradi¢cdes e os conflitos
sociais e politicos e se apresenta como uma forga libertadora.

(CHAUI, 2004, 82).

Segundo eles, a unido arte-tecnologia sela a degradagao do papel filoséfico-existencial da
cultura.

Outro filésofo importante da Escola de Frankfurt ¢ Herbert Marcuse. Nos anos 60, esse
filosofo influenciou sobremaneira a luta ideoldgica da época. Em seus estudos, ele pretendeu
desmascarar as novas formas de dominagdo, que estdo escondidas em um mundo cada vez mais
tecnologico e cientifico, um mundo que subjuga o individuo.

Além desses filosofos, o filosofo Walter Benjamin também participou da Escola de

Frankfurt, mas suas idéias serdo vistas no topico 1°.1.3.
1°.1.2. Modelo dialogico
Este modelo, também de acordo com o paradigma da comunicagdo, discorda do anterior

por que considera que o processo de comunicagdo ¢ uma troca: do mesmo modo que o emissor

envia mensagens, o receptor responde com atos e/ou pensamentos. Por isso, para esse modelo, a
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causa do processo de comunicagdo ¢ o0 emissor, em um momento, € 0 receptor em outro, como

num didlogo.

Teoria dos sistemas: desenvolvida por Bertalanffy na década de 50, buscava “as
interagoes entre os elementos mais do que as causalidades, e buscava apreender a complexidade
dos sistemas como conjuntos dindmicos de relagoes intercambiantes” (MATTELART, A. E M.,
2002, 62). Suas idéias foram aplicadas nas ciéncias politicas e incrementaram a teoria da
informagdo de Shannon em relagdo ao papel do feedback e da retroalimentacdo do sistema
cultural constituido pelos media na sociedade.

A idéia de que a comunicacdo ¢ um sistema social que se retroalimenta ¢ a base da pratica
das agéncias de publicidade e do Ibope, que mede o indice de resposta do publico consumidor de
produtos culturais dos media. Essa idéia de resposta do receptor as mensagens veiculadas pelos
media movimenta uma parcela considerdvel de nossa economia, ou seja, os gastos com

publicidade e propaganda.

1°.1.3. Modelo contextual

Aqui, o paradigma da comunicacdo ainda se mantém, mas, todos os elementos do
processo sdo considerados: o emissor, o receptor, o canal, o ambiente, ou seja, este modelo
compreende o contexto. Esse modelo entende que a comunicagdo ¢ uma troca de mensagens, mas
que cada elemento do processo possui um determinado “carater” que pode influenciar ou nio na

decodificacdo que o receptor faz das mensagens enviadas pelo emissor.

Teoria da percep¢do: a preocupagdo com a classe subalterna, com o homem do povo, foi
foco da filosofia de Walter Benjamin, filosofo da Escola de Frankfurt. Ao pesquisar sobre as
novas formas de arte do final do século XIX, como a fotografia e o cinema, Benjamin resgatou o
conceito grego aisthesis, o sentido originario de estética, redefinindo-a como “teoria da
percepcao”. A fotografia e o cinema, nascidas da tecnologia de producdo, transformaram o
proprio conceito de arte. Benjamin percebeu o quanto, para a cultura das massas, a experiéncia e
0 uso eram mais importantes que a obra de arte, ao contrario da cultura culta (CHAUI, 2004,

279).
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Para 0 homem da massa, que vai ao cinema, que fotografa, a arte ¢ para ser usada e
sentida. Isso propde o fim das separacdes e dos privilégios, uma verdadeira emancipacdo da arte
que se transforma em percepcao coletiva a partir das novas técnicas e da participagdo das massas,
a possibilidade de libertar o passado oprimido. Portanto, suas idéias eram contrarias as de seus
colegas da Escola de Frankfurt, que consideravam a arte das massas, dos meios de comunicagao,
alienante. Para Benjamin, o sentido ndo ¢ produzido na soliddo da leitura contemplativa, mas sim
transformado pelo processo de produgdo da cultura, permitindo a criatividade e a capacidade de

critica da massa popular mesmo nos processos de percep¢ao coletiva (id., ibid., 280).

Teoria dos meios: essa teoria foi desenvolvida na década de 60 por Marshall McLuhan,
estudioso dos meios de comunicagdo, principalmente os meios aplicados a educacdo. Um dos
aforismos mais conhecidos de McLuhan ¢ “o meio ¢ a mensagem”. Para ele, o conteido de uma
mensagem ndo importa, pois ele depende do meio que veicula a mensagem. Por exemplo: as
mesmas palavras, ditas numa conversa presencial, impressas em papel ou apresentadas na
televisdo fornecem trés mensagens diferentes. Por isso, mais que mensagens, aquilo que ¢
veiculado pelos meios de comunicacdo sdo as informagdes. Oral, escrito ou eletronico, o meio de
comunica¢do molda o modo como entendemos o mundo e o meio predominante de uma época

domina as pessoas daquela época (id., ibid.).

Teoria das mediagoes: na década de 80, Jesus Martin-Barbero, a partir das idéias de
Gramsci e de Walter Benjamin, teorizou sobre a dominagdo social com énfase no poder dos
meios de comunica¢do de massa. Para ele o conceito gramsciniano de hegemonia torna possivel
pensar o processo de dominagdo social como um processo em que uma classe hegemoniza na
medida em que representa interesses que as classes subalternas também reconhecem de alguma
maneira como seus.

Ao identificar tracos da cultura popular na producgdo cultural dos meios de comunicagao,
principalmente nas telenovelas, Jesus Martin-Barbero teorizou que a cultura hegemdnica dos
meios de comunicagdo de massa incorpora constantemente as outras formas de cultura, sejam
elas populares, alternativas ou locais. Para ele, isso faz com que exista uma identificagdo do

publico com os produtos culturais dos meios, identificagdo essa que ¢ constantemente negociada,
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pois uma cultura hegemdnica s6 consegue adesdo da massa através da negociacdo e de um jogo
onde as mediagdes estdo presentes (SOUZA, 2001).

A teoria das mediagdes, desenvolvida por Jesus Martin-Barbero, refutou o conceito de
processo de comunicagdo em que tudo transcorre entre emissores-dominantes e receptores-
dominados, sem resisténcia por parte dos dominados e sem nenhum indicio de sedugdo por parte
dos dominadores, um processo em que a estrutura da mensagem ndo era trespassada por conflitos
e contradi¢cdes, como a teoria desenvolvida pela Escola de Frankfurt. Jesus Martin-Barbero, ao
resgatar a autonomia da cultura em relacdo a ideologia, nos mostra que os sujeitos da cultura

podem criar novos significados e mudar a vida cotidiana e as relagdes de poder.

O campo das mediagdes sociais ultrapassa o dos
meios e veiculos porque nao se resume a eles... o conceito de
mediacdo nio tem ainda uma defini¢ao rigorosa e final nos
estudos culturais latino-americanos, mas vem sendo
traduzido como o esfor¢o de identificar e captar as multiplas
agoes, situagdes, tecnologias e circunstincias que se colocam
como categorias estruturantes do modo de ser e de viver das
pessoas num tempo e espago dados, ou seja, os sentidos
sociais estruturantes da vida num contexto dado. (id., ibid.,

32).

Teoria da andlise da audiéncia: esta teoria, criada na década de 80 por Denis McQualil,
professor emérito de Comunicacdo de Massa no Departamento de Ciéncia da Comunicacao da
Universidade de Amsterda, desenvolveu-se a partir da teoria critica, da semiologia, da andlise do
discurso e também de estudos etnograficos de usos dos media.

Do mesmo modo que a teoria das mediacdes, essa teoria questiona que hd algo na
comunica¢do que ndo estava sendo considerado: o poder da audiéncia de significar as mensagens
da TV. Ela considera que o receptor interpreta as mensagens e assim, procura localizar a
atribuicdo e a constru¢do de significados dados pelo receptor na sua relagdo com os media.
McQuail entende que ha uma inten¢do do emissor na apropria¢do ideoldgica do simbolo e que a
interpretacdo que o receptor faz inclui aceitar ou ndo a ideologia contida no simbolo, ou seja, o

receptor negocia o sentido das mensagens enviadas pelo emissor (MATTELART, A. e M., 2002).
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1°.1.4. Modelo hipertextual

Este modelo entende o processo de comunicagdo como uma rede onde o receptor tem a
possibilidade de escolher as mensagens que estdo disponiveis e que foram colocadas na rede por
inimeros emissores. Este ¢ o modelo de comunicacdo usado para explicar as “navegagdes” pela
Internet. Um leitor nunca podera finalizar a sua estrutura do hipertexto, uma vez que ela muda
constantemente, pois as mensagens sdo colocadas e retiradas do sistema a todo momento. Uma
rede de comunicagdes €, portanto, um hipertexto no qual nem o receptor nem o emissor tém o
controle substancial da mensagem e, por isso mesmo, ninguém tem uma responsabilidade
substancial sobre ela.

Este modelo foi a mola propulsora que fez com que o paradigma da comunicacdo fosse
questionado. Na rede, o ruido existe, de forma insistente e regular. A partir da criagdo do espago
virtual, o ruido passou a fazer parte do processo de comunicagdo como algo real e até¢ mesmo,
politico. A Internet é de todos que possuam um computador pessoal € um modem e, por isso, diz-
se que a Internet ndo tem dono. Essa liberdade de acesso proporciona as a¢des dos hackers, os
piratas digitais, que acessam os sites das grandes empresas e dos governos “invadindo” o
ciberespaco, interferindo no processo de comunica¢do de dados, criando um ruido com claras

intengdes politicas.

Analise da rede de comunicagdo: segundo esta teoria, criada nos anos 80 por Everett
Rogers, professor da Universidade do Estado de Michigan, a rede de comunica¢do se compde de
individuos que estdo conectados entre si por fluxos estruturados. Assim, segundo Rogers, ¢
possivel identificar os grupos de afinidade (subsistemas de comunica¢do no interior do sistema
geral), os individuos-pontes (que ligam um ou mais grupos de afinidades) e os individuos-
ligacdes (que ligam entre si um ou mais grupos de afinidade). Dessa forma, Rogers propde a
unido da pesquisa critica (baseada na teoria critica) e da pesquisa empirica (baseada na teoria
empirico-funcionalista) em comunicacdo, pois ela integra o contexto € os aspectos éticos do
processo de comunicagdo a pesquisa de dados. Essa teoria busca, sobretudo, uma visdo

harménica da sociedade, propondo um igualitarismo pela comunicacao (id., ibid.).
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Todas essas teorias foram aplicadas basicamente em trés frentes: nas ciéncias politicas,
seja ela estatal, através da propaganda; seja ela empresarial, através da publicidade; na industria
cultural, industria que cria, produz e comercializa objetos culturais; e na educagdo,
principalmente na area da pedagogia que estuda os métodos de ensino e de aprendizado, a

didatica.
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1°.2. A ARQUEOLOGIA DO DISCURSO

Neste primeiro capitulo utilizei a perspectiva arqueologica de Michel Foucault. Aqui,
busquei os discursos pedagogicos de diversos momentos historicos que compartilham, a despeito
de suas especificidades e diferentes objetos, o paradigma geral segundo o qual se estruturam os
saberes cientificos da comunica¢do. Também em concordancia com a perspectiva foucaultiana,
essa busca ndo seguiu a Historia, propriamente dita, mas buscou momentos de uma mesma
formagdo discursiva.

A filosofia foucaultiana insere-se na linha filoséfica pos-critica, também chamada de pos-
estruturalista. De acordo com os estudos do Estruturalismo, o sujeito ¢ a primeira pessoa do
verbo, aquele que diz “Eu penso”. Ou seja, o sujeito ¢ uma realidade puramente lingiiistica. Nao ¢
esséncia, ndo é Idéia, ndo ¢ ser. E um lugar no discurso. E por causa do pronome Eu que o tempo
fundamental ¢ o presente, que se organizam os pronomes demonstrativos e que se organiza toda a
linguagem e os signos lingliisticos. Ou seja, “o sujeito do conhecimento é uma posi¢do vazia, um
modo de falar, uma disponibilidade do discurso” (CHAUI, 2005, 211).

A partir dessas idéias, em meados do século XX, Michel Foucault definiu em seu trabalho
filosofico que, da mesma forma que o sujeito do saber ¢ um efeito do discurso, o objeto do saber
também o ¢é. Dessa forma, aquilo que encaramos como verdade, acaba, também, por ser um efeito
do discurso. Além disso, segundo Foucault (2004), as verdades s6 podem alcangar a coeréncia de
determinado discurso se estiverem presentes em determinados campos do enunciado. Um
enunciado ndo ¢ uma frase, uma palavra ou um sintagma. O enunciado ¢ uma fun¢do enunciativa

do discurso:

[...] € uma funcdo de existéncia que pertence,
exclusivamente, aos signos, ¢ a partir da qual se pode decidir,
em seguida, pela analise ou pela intui¢do, se eles ‘fazem
sentido’ ou ndo, segundo que regra se sucedem ou se

justapdem, de que sdo signos, € que espécie de ato se
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encontra realizado por sua formulacdo. Nao ha razdo para
espanto por nao se ter podido encontrar para o enunciado
critérios estruturais de unidade; € que ele ndo € em si mesmo
uma unidade, mas sim uma fungdo que cruza um dominio de
estruturas e de unidades possiveis € que faz com que
aparecam contetdos concretos, no tempo e no espago. (id.,

ibid., 99).

Para Foucault (ibid.), um enunciado ndo ¢ apenas uma proposicao logica ou um ato de

linguagem, ele so ¢ enunciado, ele s6 constituira sentido, se possuir um conjunto de condi¢des de

existéncia. Segundo ele, um enunciado possui como espaco de correlagdes um conjunto de

dominios em que os objetos podem aparecer, sendo que esses objetos podem ser reais ou

ficticios.

Esta antes ligado a um ‘referencial’ que ndo ¢
constituido de coisas, de fatos, de realidades, ou de seres,
mas de leis de possibilidade, de regras de existéncia para os
objetos que ai se encontram nomeados, designados ou
descritos, para as relagdes que ai se encontram confirmadas

ou negadas. (id., ibid., 103).

O enunciado possui um sujeito que ndo necessariamente ¢ o autor do texto, e sim, o

sujeito do enunciado. Esse sujeito é:

[...] um lugar indeterminado e vazio que pode ser
efetivamente ocupado por individuos diferentes. [...] esse
lugar ¢ uma dimensao que caracteriza toda formulagdo
enquanto enunciado, constituindo um dos tragos que
pertencem exclusivamente a fun¢do enunciativa e permitem

descrevé-la. (id., ibid., 108).
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Além desses aspectos, a fun¢do enunciativa possui um dominio associado, ou seja, um
enunciado s6 existe se estiver inscrito num campo associado. Esse campo ¢ uma trama complexa

que torna possivel o proprio enunciado. Ele ¢ constituido:

[...] pela série das outras formulagdes, no interior das
quais o enunciado se inscreve [...] pelo conjunto das
formulacdes a que o enunciado se refere [...] pelo conjunto
das formulacdes cuja possibilidade ulterior € propiciada pelo
enunciado e que podem vir depois dele como sua
conseqiiéncia [...] pelo conjunto das formula¢des cujo status
¢ compartilhado pelo enunciado em questio [...] pode-se
dizer, de um modo geral, que uma seqiiéncia de elementos
lingiiisticos s6 ¢ enunciado se estiver imersa em um campo
enunciativo em que aparega como singular. (id., ibid., 112-

113).

Da mesma forma, para que um enunciado possa ser considerado como verdade, ¢

necessario que ele tenha uma existéncia material. E essa materialidade o constitui:

Composta das mesmas palavras, carregada
exatamente do mesmo sentido, mantida a sua identidade
sintatica e semantica, uma frase ndo constitui 0 mesmo
enunciado se for articulada por alguém durante uma
conversa, ou impressa em um romance; se foi escrita um dia,
ha séculos, e se reaparece agora em uma formulacdo oral. As
coordenadas e o status material do enunciado fazem parte de

seus caracteres intrinsecos. (id., ibid., 115).

A materialidade de um discurso € constitutiva do proprio enunciado, porque ele possui
uma substancia, um suporte, um lugar, uma data. Se esses requisitos se modificam, o enunciado
muda. Em seu artigo 4 sociedade pedagogica, Serres (1998) nos alerta que os métodos de ensino

atuais, que utilizam as mais modernas tecnologias da comunica¢do e da informagdo, tém sua
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origem na Grécia, com a paidéia. Desde que a educacdo passou a formar o homem e o cidadao

gregos e a englobar toda a cultura, o ensino foi instituido a partir de um intercambio de

mensagens através de “meios sofisticados, de mensageiros leais e de codigos regulados” (id.,

ibid.).

Esta tradi¢@o, de onde emerge o ensino a distancia,
n6s mesmos podemos escandir. Porque a cada mudanga de
suporte correspondeu um renascimento radical no ensino: a
emergéncia da escrita corresponde, pelo menos em nossa
cultura, a invencdo da paidéia grega; no Renascimento, o
aparecimento da tipografia deu uma nova imagem a
pedagogia [...] A emergéncia atual das novas tecnologias
coroa, em terceiro lugar, esta série, comecada na aurora da
histéria e que prossegue na idade das grandes descobertas.
Elas transformam trés coisas: objetivamente, os estoques do
saber, menos concentrados doravante que distribuidos;
subjetivamente, as faculdades humanas, dado que a memoria,
por exemplo, mergulha nos computadores, como, outrora ¢
recentemente, ela mergulhava nas prateleiras ou nos livros;
por ultimo coletivamente, uma vez que aparece o que acabo

de nomear como sociedade pedagogica. (id., ibid.).

Portanto, nos proximos tdpicos desse capitulo, analisei ndo s6 a descricdo simbolica e

lingliistica da relagdo educacdo-comunicagdo, mas também os efeitos dessas descricdes na

realidade, principalmente em relagdo a forma que essas descricdes aparecem materialmente, em

relacdo a sua materialidade. Além disso, resgatei os discursos pedagdgicos que, a despeito de

suas especificidades e diferentes objetos, possuem o mesmo paradigma geral da comunicagdo e,

assim, constroem o sujeito “didata”. Esses discursos estdo presentes na Biblia, na Didactica

Magna de Comenius, n’O Emilio de Rousseau e no Democracia e Educagdo de Dewey. Cada um

deles, em sua especificidade, estd inscrito numa mesma série regular de acontecimentos que se

refere a producdo do sujeito que ensina através das mensagens “verdadeiras e justas” transmitidas

pelos livros, e, mais tarde, pelos fasciculos, pelos programas de radio, pelos programas de
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televisdo e pelas paginas da internet. Além disso, esses discursos apontam para a equivaléncia
entre ruido na comunicacdo e erro, considerando-o como uma excecao a regra, algo que precisa
ser anulado e corrigido pelo professor, responsabilizando, assim, o sujeito que ensina pelo

sucesso e pelo fracasso do aprendizado do aluno.
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1°.3. PRIMEIRO MOVIMENTO: A VERDADE ESTA NA PALAVRA
ESCRITA

Colossenses 3, 2-4

Oracao e sabedoria — Sejam constantes na oragao; que ela
os mantenha vigilantes, dando gracas a Deus. Ao mesmo
tempo, pegam por noés [apostolos], para que Deus nos abra
uma porta para a pregagdo, a fim de anunciarmos o mistério
de Cristo, por quem estou preso. Pegam para que eu anuncie
esse mistério com linguagem conveniente. (Biblia Sagrada,

1990)

Depois da morte e da ressurreicdo de Cristo, a Paulo, um de seus apodstolos, foi dada a
missdo de levar a palavra de Deus aos pagaos de todas as comunidades da Palestina. Para tanto,
Paulo criou a comunicagdo escrita para o Novo Testamento e foi seu principal escritor. Suas
cartas, escritas antes dos capitulos dos outros apostolos, nos mostram um mestre severo e
carinhoso. Paulo era Mestre e Fariseu, especialista no cumprimento de toda a Lei judaica e seus
pormenores. Depois que se converteu ao cristianismo, passou a anunciar a Palavra de Deus e a
relatar a vida de Jesus.

Para o apostolo, anunciar o Evangelho era uma obrigacdo, ensinar era cumprir uma ordem
divina e, por isso, fazia-o gratuitamente. Naquele tempo, diz a introducdo as cartas de Paulo, o

Evangelho escrito ndo existia, e Paulo o levava

[...] impresso em sua carne, marcada por toda sorte
de sofrimento, a ponto de estar crucificado com Cristo,
trazendo em seu corpo as marcas da paixdo de Jesus, e

completando, no seu corpo, o que falta das tribulagdes de
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Cristo. Assim ele pode dizer que ja ndo € ele que vive, mas ¢
Cristo que vive nele. E assim que ele anuncia o evangelho.

(id., ibid.)

Essas palavras, retiradas da Biblia, nos fazem perceber a forca da escrita em quem ensina.
Por isso, ndo foi a toa que o livro, que surgiu a partir da segunda metade do século XV, foi o
principal instrumento didatico do ensino humanista. Para os humanistas o saber estava na palavra
de Deus escrita na Biblia e, portanto, para se alcangar o saber era preciso ler. Maria Luiza
Marcilio (2005), em seu livro 4 historia da escola em Sao Paulo e no Brasil, nos conta que por
volta de 1500, os livros ja eram objetos de uso cotidiano da elite européia. Na cultura humanista
da Idade Média, a educacdo era feita de forma elitista e de carater religioso, quase um catecismo,
e repousava na aprendizagem das linguas antigas, como o latim e o grego. Isso ocorria porque,
para os humanistas, essas linguas davam acesso a heranca cultural da Antiguidade. Para tanto, o
medium era o livro.

Aos poucos, um abismo foi cavado entre as culturas popular e erudita, pois a cultura da
elite era fundada em principios “novos” enquanto a cultura popular se mantinha tradicional e oral.
O plano de instrugdo era consubstanciado na Ratio Studiorum, cujo ideal era a formacao do
homem universal, humanista e cristdo. A a¢do pedagdgica dos jesuitas privilegiava o exercicio da
memoria e o desenvolvimento do raciocinio, e compreendia o estudo privado orientado pelo
mestre, as aulas expositivas, a repeticdo, o desafio, a disputa entre alunos, os exames orais e

escritos.
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1°.4. SEGUNDO MOVIMENTO: A VERDADE ESTA NA PALAVRA
ESCRITA, POREM ADEQUADA

FUNDAMENTO IX

Fundamento IX: E necessario evitar as coisas

contrarias.

57. A natureza evita diligentemente as coisas
contrarias e prejudiciais.

Com efeito, a ave, enquanto chocando-os, aquece 0s
ovos, protege-os do vento forte, bem como da chuva e do
granizo. Além disso, afasta do ninho as serpentes, os abutres
€ outros animais nocivos.

58. Também o arquiteto, tanto quanto lhe é possivel,
conserva seca a madeira, os tijolos ¢ a cal, e ndo deixa cair
nem arruinar-se aquilo que ja construiu.

59. De igual modo, o pintor protege do vento, do
calor intenso, da poeira e das mdos de estranhos um retrato
ainda fresco.

60. O jardineiro, com a ajuda de uma palicada ou de

uma sebe, protege das cabras e das lebres as plantas jovens.

Aberracio.

61. Comete-se, portanto, uma imprudéncia todas as
vezes que, logo no inicio do estudo de uma nova disciplina,
se propoe aos alunos uma matéria controversa, isto €, sempre
que se levanta uma duvida acerca da matéria que devem

ainda estudar. Efetivamente, a que equivale isso sendo a dar
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fortes sacudidelas numa plantazinha desejosa de lancar as
raizes? Hugo escreveu com razao: «Nunca chegara a atingir a
verdade, aquele que comecar a instruir-se com
controvérsiasy. Comete-se também uma imprudéncia quando
se nao afasta a juventude dos livros torpes, cheios de erros e

de confusdes, assim como também das mas companbhias.

Corregao.

62. Pense-se, portanto, que ¢ essencial:

I. Nao dar aos alunos nenhuns outros [sic] livros,
além dos da sua classe.

II. Que esses livros sejam tdo cuidadosamente
ilustrados que, justa e merecidamente, possam ser
considerados verdadeiros inspiradores de sabedoria, de
moralidade e de piedade.

III. Ndo devem ser toleradas nas escolas, ou nas

vizinhangas das escolas, companhias dissolutas.

Conclusao.
63. Se todas estas regras forem observadas
escrupulosamente, sera quase impossivel que as escolas

falhem na sua missdo. (COMENIUS, 2001)

Quinze séculos mais tarde que Paulo, em 1621, na Moravia, atual Republica Tcheca,
Comenius, pastor da Igreja Reformada, reinscreveu a escritura na a¢do de educar, agora impressa
em folhas de papel ricamente ilustradas. Em busca de um método de ensino que evitasse “as
coisas contrarias”, “prejudiciais”, um método de ensino que protegesse “as plantas jovens” e
transformasse o aprendizado em algo “rapido, agradadvel e completo”, Comenius orientou os
professores a seguir os passos da natureza e a prestar atencdo na mente das criangas € no modo
como os estudantes aprendem. Entre essas idéias estavam: o respeito ao estidgio de
desenvolvimento da crianga no processo de aprendizagem, a construgdo do conhecimento através
da experiéncia, da observagdo e da acdo e uma educagcdo sem puni¢ao, mas com dialogo,

exemplo, ambiente e material didatico adequado.
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Na visdo de seu Tratado da arte de ensinar tudo a todos, os livros sdao considerados
“inspiradores de sabedoria”, desde que adequados a idade do aluno, com contetdo correto,
“sem erros nem controvérsias” (id., ibid.). Dessa forma, sua didatica introduziu uma novidade
para a época porque recomendava aos professores que, “para ndo falhar em sua missdo”, as
criangas lessem apenas livros que fossem escritos para as criangas. Assim, no século XVII nasce
uma producdo cultural especializada em ajudar o professor a ensinar “fudo a todos”, de maos
dadas com a inven¢do de uma infancia a0 mesmo tempo inocente, a0 mesmo tempo culpada, e
que deveria estar na escola para ser “curada” de seu mal original, o pecado (CORAZZA, 2002).

Um dos primeiros livros dirigidos ao ensino de criangas, e ricamente ilustrado, O mundo
dos sentidos em pinturas, foi escrito por ninguém menos que Comenius. Também foi nessa época
que foram publicados os Contos da Carochinha, do francés Perrault, trazendo tradugdes das
narrativas de tradicao oral, tais como Chapeuzinho Vermelho, A Bela Adormecida no Bosque, A
Gata Borralheira, O Pequeno Polegar.

Os paises protestantes foram os primeiros a criar instituigdes publicas de ensino primario
para a populacdo mais carente. Em 1763, Frederico II, dos Estados Alemaes, decretou a
obrigatoriedade escolar universal e uniforme e a realizagdo de um plano de estudos de oito anos,
a partir das idéias de Comenius (MARCILIO, 2005). Assim, constatamos que o discurso didatico
de Comenius insere-se no momento em que uma nova ordem social e econdmica instaura a forga
do Estado, responsabilizando a escola, e o professor, pela educacdo das criancas e adultos, agora
alcados a condi¢@o de cidaddos. A primeira forma de Estado surgido na modernidade ¢ o Estado
Liberal, que nasceu a partir das idéias da Doutrina Liberal, a teoria da legitimidade civil. Segundo
essa doutrina, criada em meados do século XVII, o Estado pode garantir os direitos dos
individuos porque entre ele e os individuos existe a sociedade civil organizada. Dessa forma, ¢
papel do Estado garantir as relagdes sociais e arbitrar seus conflitos, por meio de leis, da forca e
da garantia da liberdade de pensamento. O Estado garante a ordem publica (CHAUT, 2004).

Na Franga, nos séculos XVII e XVIII, aconteceu uma grande revolugdo no ensino com a
criagdo das escolas lassalistas. Nessas escolas, o professor ensinava para uma classe de 50 a 60
alunos ao mesmo tempo. Dessa forma, os livros passaram a ser mais e mais popularizados e
utilizados em sala de aula, incrementando a producdo destinada ao publico infantil e a produgdo
de livros feitos especialmente para o ensino. No século XVII, nas salas de aula de Lisboa e do

Recife, por exemplo, os padres ensinavam por compéndios proprios € em portugués. Havia uma
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cartilha para as primeiras letras, um catecismo, um compéndio de Histéria do Antigo e do Novo
Testamento, um compéndio da Historia de Portugal e um compéndio das Obrigacdes Civis dos
Homens.

Foi também nessa época que as primeiras agdes do governo brasileiro em relagdo a
educagdo popular foram realizadas. Em 1759, o Marqués de Pombal, primeiro-ministro de
Portugal, expulsou os jesuitas do Brasil e realizou uma reforma dos estudos menores,
introduzindo o ensino publico nos dominios de Portugal, conforme os ideais do Iluminismo
portugués, fortemente fisiocrata, mercantilista e reformista, e extremamente nacionalista e
humanista. O iluminismo priorizava o ensino enciclopédico, pois tinha a preocupagdo de
classificar e atualizar o saber (MARCILIO, 2005).

Com a vinda da Corte para o Brasil, em 1808, abriram-se perspectivas inovadoras para o
ensino publico brasileiro, que até aquele momento ndo existia de fato. Entretanto, nem com a
presenca do rei de Portugal o ensino foi regulado no pais. “Ensinava cada um do modo que
parecia comodo e ndo havia método nem sistema, ou plano organizado pelo governo”
(D’AZEVEDO apud MARCILIO, ibid., 34). Até o final do século XIX, quando D. Jodao VI
permitiu a imprensa no Brasil, os livros eram poucos, trazidos pelos filhos da elite que iam
estudar na Europa, ou pelos professores vindos de 14, ou através de contrabando. A primeira
grafica brasileira surgiu somente em 1808, no Rio de Janeiro. E foi somente em 1825 que Sao
Paulo ganhou sua primeira biblioteca publica (id., ibid.).

Foi em meados do século XIX que o método Lancaster chegou ao Brasil. Esse método,
desenvolvido na Inglaterra, utilizava a ajuda de monitores, alunos mais velhos que auxiliavam o
professor, e descartava os castigos fisicos, utilizando apenas os castigos morais. Os militares
foram os primeiros a utilizar esse método no pais e ele acabou por tornar-se obrigatdrio nas
poucas escolas brasileiras da época.

Em 1827, o ensino no Brasil era essencialmente laico e publico. As poucas escolas
privadas eram da Igreja. Mesmo depois da Independéncia, e apesar da criagdo da primeira
faculdade no pais, a qualidade do ensino ainda era sofrivel. Por isso, a elite brasileira ensinava
seus filhos a ler e escrever em casa. Marcilio (op. cit.) nos conta que educacdo era feita pela mae
ou por um preceptor particular, um sacerdote que passava a morar na residéncia da familia.
Quando alcangavam idade para isso, iam estudar na Europa. Ao povo, restava o ensino publico

que, como vimos, mal existia.
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A partir de 1870 tem inicio a Ilustragdo brasileira, de cunho liberal, positivista e
cientificista. Lentamente, no inicio, ¢ acelerando de forma dramatica durante o século XX, as
escolas, tanto publicas quanto privadas, foram instaladas no imenso territorio brasileiro, ¢ a
importancia e a valorizagdo do ensino foi emergindo no pais. A explosdo de escolas mudou o
cotidiano das familias brasileiras.

Dessa forma, a educacdo brasileira insere-se naquilo que Foucault (1999) chamou de
poder disciplinar. Através de seu método de pesquisa historica, a genealogia, o filosofo verificou
que as técnicas dessa forma de poder eram centradas no corpo individual: a separagdo, o
alinhamento, a colocagdo em série, a vigilancia, além da organizagdo desses corpos, com o fim de
lhes aumentar a forga util através do exercicio, do treinamento. Eram técnicas de racionalizacdo e
de economia de um poder que possuia sistemas de vigilancia, de hierarquia de inspegdes, de
escrituragdes e de relatorios. Para esse poder, Foucault desenvolveu uma metafora, o pandptico:
um dispositivo de controle prisional criado no século XVIII, que ficava no centro do patio da
prisdo: todos os vigiados viam o pandptico, mas ndo viam quem estava dentro do pandptico, a
vigiar. O poder disciplinar, que ainda acontece em nossos dias, rege a multiplicidade dos homens
individualmente através do treinamento, da vigilancia. Ele se d4 a nivel local, no ambito das
instituicdes como a escola, o hospital, o quartel, a oficina, etc...

A partir do final do século XIX, quando os Estados Nacionais passaram a reivindicar seu
papel na formacao das novas geragdes, o livro escolar transformou-se num verdadeiro simbolo da
soberania nacional (CHOPPIN, 2002). O livro escolar, o chamado livro didatico, ¢ uma traducao
de um programa ou de um curriculo de ensino, e ¢ o suporte mais utilizado pela escola para a
transmissdo de contetidos. Ele pde em pratica os métodos de aprendizagem que visam favorecer a
aquisicdo do conhecimento, entretanto, também carrega consigo uma desvalorizacdo da
autonomia do professor, e a sujeicdo de alguém que ensina as idéias de outrem. Dessa forma, o
professor passa a ser encarado como alguém que ndo sabe decidir sobre o contetido a ser
ensinado e o método de ensino mais adequado a sua classe.

O livro, mais do que apenas ser o meio para a transmissdo de uma mensagem de um
emissor a um receptor, faz parte de um modelo de comunica¢do que utiliza um formador de
opinido para mediar o processo. Nesse caso, o editor. Os primeiros editores, profissionais que
fazem a ponte entre o autor e a producao de seu livro, eram também os primeiros tipografos. Era

sua funcdo escolher o tipo de letra, o papel e o formato do livro, e era sua fun¢do, também,
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escolher o autor que seria publicado. Dessa forma, podemos reconhecer no advento do livro um
modo novo de transmissdo de mensagens que, além de se constituir como uma mensagem de
emissor a um receptor através de um meio, também ¢ mediada por um formador de opinido que
decide o que se deve comunicar. Esse mediador, invariavelmente, tem o poder nas maos.

Por isso, o Estado passou a regular essa producdo. No Brasil, em 1918, foi criada a
primeira comissdo para avaliacdo dos livros a serem usados em sala de aula. Essas eram as

orientacdes do Secretério do interior de 1927:

Linguagem progressivamente enriquecida, correta,
clara e elegante. Assunto acessivel ao entendimento das
criangas e ndo menos capaz de lhe concorrer para a formagao
da mentalidade e do carater. Condigdes tipograficas boas e de

agrado. "

Mais tarde, a atribuicdo de regular e controlar a producdo editorial passou a ser do
Instituto Nacional do Livro (INL). O INL foi criado em dezembro de 1937 por iniciativa do
ministro Gustavo Capanema.

A industria de livros do século XX encontrou na escola, e nos alunos e professores, seu
publico consumidor mais importante e invadiu “a escola através de material pedagogico-
didatico” (MEDRANO; VALENTIM, 2001, 72). A cada ano, as editoras passaram a lancar

inumeros livros voltados ao ensino. Dentro desses livros, estdo presentes:

[...] programas curriculares destinados aos
professores, definindo seus conteudos, estratégias e recursos
a serem usados, deixando pouca ou nenhuma liberdade de
trabalho para o profissional, tolhendo sua criatividade e
desempenho. Em decorréncia disso, perdas sdo inevitaveis: o
aluno deixa de ser beneficiado por aquilo que o professor

poderia oferecer, alem do sugerido, e o professor acaba se

10 Relatoério do secretario do Interior, 1927-28, apud MARCfLIO, 2005, 187
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tornando acritico, desempenhando seu trabalho simplesmente

para cumprir obrigacdes. (id., ibid., 72).

O sistema apostilado, que atualmente vem substituindo quase que totalmente o livro
didatico, foi a materializagdo do discurso da modernizagdo do ensino buscada no decorrer do
século XX. Suas maiores justificativas foram o fato de ser pratico, racional e economicamente
viavel. Entretanto, este material ¢ alvo de inumeras criticas porque acaba por reproduzir a
estrutura social dominante, ao ndo dar chance para o professor criar. Além disso, por sua
estrutura textual, fragmenta o conhecimento, impedindo a a¢ao reflexiva (MOTTA, 2001).

A industria de livros escolares e didaticos move grande parte da produgdo editorial:

E impossivel para o historiador do livro tratar da
atividade editorial da maior parte dos paises sem levar isso
em conta: em um pais como o Brasil, por exemplo, os livros
didaticos correspondiam, no inicio do século XX, a dois
tergos dos livros publicados e representavam, ainda em 1996
aproximadamente a 61% da producdo nacional. (CHOPPIN,
2002).

Em 1985, foi instituido o Plano Nacional do Livro Didatico (PNLD). Com o objetivo de
distribuir gratuitamente livros escolares aos estudantes matriculados no ensino fundamental das
escolas publicas, o PNLD contribui para universalizar e melhorar o ensino de 1* a 8* série,
promove a valorizagdo do magistério, conferindo ao professor a tarefa de escolher o livro
didatico. Segundo o site do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagio (FNDE)", o
programa ¢ administrado pelo FNDE, com o financiamento do Salario-Educagdo e recursos do
Orcamento Geral da Unido.

Entre os anos de 1994 e 2003, o PNLD adquiriu, para utilizagcdo nos anos letivos de 1995
a 2004, um total de 915,2 milhdes de unidades de livros, distribuidos para uma média anual de
30,8 milhdes de alunos, matriculados em cerca de 172,8 mil escolas publicas de ensino

fundamental. Nesse periodo, o PNLD investiu R$ 3,2 bilhdes.

11 Site do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagdo: www.fnde.gov.br
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O Ministério da Educacao e Cultura (MEC) também estd empenhado em aumentar o
numero de estudantes beneficiados. Para isso, em 2004, criou o Programa Nacional do Livro para
o Ensino Médio (Pnlem), que prevé a distribuicdo de livros didaticos para os alunos do ensino
médio publico de todo o Pais.

Em 2005, o PNLD distribuiu 110.643.113 livros didaticos para o ensino fundamental das
escolas publicas de todo o Pais, beneficiando 31 milhdes de estudantes, e, pela primeira vez, 1,3
milhdo de alunos da primeira série do ensino médio de 5.392 escolas das regides Norte e
Nordeste receberam 2,7 milhdes de livros das disciplinas de portugués e de matematica — um

investimento de R$ 38,4 milhdes.
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1°.5. TERCEIRO MOVIMENTO: A VERDADE NAO ESTA NA
PALAVRA, ESTA NA VIDA

Transformemos as nossas sensagdes em idéias, mas
ndo saltemos dos objetos sensiveis aos objetos intelectuais. E
pelos primeiros que chegamos aos ultimos. Nas primeiras
operagoes do espirito que sejam os sentidos os seus guias.
Nenhum outro livro que nao seja o do mundo, nenhuma outra
instrugdo que ndo seja a dos fatos. [...]

O espirito do meu sistema ndo ¢ o de ensinar a
crianca muitas coisas, mas o de ndo deixar entrar no seu
cérebro sendo idéias justas e claras. Mesmo quando ndo saiba
nada, pouco importa, desde que ndo se engane, ¢ se lhe
incuto verdades ¢ apenas para garantir dos erros que poderia
aprender em seu lugar. A razdo, o juizo vém lentamente; os
preconceitos acorrem em multiddo: ¢ deles que ¢ necessario
preservar a crianga.

O problema ndo ¢ ensinar-lhe as ciéncias, mas dar-
lhe o prazer de ama-las e os métodos para aprende-las,
quando esse gosto estiver ja bem mais desenvolvido. E este o
principio fundamental de toda boa educacio. [...]

Nossos verdadeiros mestres sdo a experiéncia e o
sentimento, ¢ nunca o homem sente melhor o que mais
convém ao homem do que nas relagdes em que ele mesmo se
encontra.[...]

Nao gosto das explicagdes em forma de discurso; os
mogos prestam pouca atengao e ndo as retém. Coisas, coisas!

Nunca repetirei de modo suficiente que damos importancia
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demais as palavras. Com nossa educagdo palradora so
fabricamos palradores.

Odeio os livros, eles apenas ensinam a falar daquilo
que ndo se conhece. Mas, ja que nos ¢ absolutamente
necessario ter livros, existe um que fornece, ao meu ver, o
mais perfeito tratado de educacgio natural.

Qual ¢ esse livro maravilhoso? Alguma obra de
Aristoteles? De Plinio? Seria algum livro de Buffon? Nao. - ¢
o "Robinson Crusoé".

O nosso grande cuidado deve ser o de afastar do
espirito da crianga todas as nogdes de relagdes sociais que
ndo estejam ao seu alcance; mas quando o encadeamento dos
conhecimentos vos for¢a a mostrar-lhe a mutua dependéncia
dos homens, em lugar de mostra-la sob o aspecto moral,
dirigi a sua atengdo para a industria e para as artes mecanicas
que tornam os homens uteis uns aos outros.

Ha um certo apreco pelas diferentes artes, aprego que
estd em razdo inversa da sua utilidade real. Este apreco se
mede diretamente sobre a sua propria inutilidade.

(ROUSSEAU, 1762)

Um século depois de Comenius, em 1762, Rousseau preconizava uma educacgdo
naturalista, que ndo significava o retornar a uma vida selvagem, primitiva, isolada, mas sim, o
afastar dos costumes da aristocracia da época, da vida artificial que girava em torno das
convengdes sociais. A educagdo deveria levar o homem a agir por interesses naturais € ndo por
imposicao de regras exteriores e artificiais, pois s6 assim, o homem poderia ser o dono de si
proprio. Rousseau trouxe novas idéias para combater aquelas que prevaleciam hd muito tempo
em sua época, principalmente a de que a educagdo da crianca deveria ser voltada aos interesses da
vida adulta. Introduziu a concep¢do de que a crianga era um ser com caracteristicas proprias em
suas idéias e interesses, ¢ desse modo ndo mais podia ser vista como um adulto em miniatura.
Para ele, a crianca ndo ¢ educada para Deus, nem para a vida em sociedade, mas sim, para si

mesma.
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Além disso, ao elevar as artes do povo — a serralharia - a0 mesmo nivel das artes da elite —
a ourivesaria — Rousseau se insere num novo momento do jogo politico, aquele que buscava a
liberdade, a igualdade e a fraternidade, e a ascensdo da burguesia.

Nesse momento, Rousseau propunha aos professores nao utilizar os livros para educar.
Exceto um. Ele elege Robinson Crusoé como o tnico livro que podia ensinar algo as criangas, um
livro que conta a histéria de um naufrago que tenta criar uma réplica fisica e moral do mundo que
ele deixou para tras ao explorar o trabalho de Sexta-feira, o bom selvagem. Entretanto, a natureza
o engole, e lhe mostra a verdade mais pura: servo e amo sao iguais.

O discurso didatico de Rousseau muda o foco do trabalho do professor, transformando-o
em um observador, em alguém que alimenta a curiosidade do aluno e o faz compreender “idéias
justas e claras”, “sem ouvir nenhuma palavra” de sua boca; um professor que ndo corrige os
erros dos alunos, nem o repreende. Alguém que ensina apenas pelos sentidos, sem palavras: “Ndo
gosto das explicagoes em forma de discurso,; os mogos prestam pouca atengdo e ndo as retém.
Coisas, coisas! Nunca repetirei de modo suficiente que damos importancia demais as palavras”™
(id., ibid.). Para o fil6sofo a natureza ensina a justica e a clareza por si mesma.

O filésofo propde uma comunica¢do muda, uma comunica¢do pela percepcdo, pela
sensacdo. Entretanto, suas idéias eram tdo radicais para a época, e também para os nossos dias,
que ndo foram aplicadas nem em seu pais, a Fran¢a, que depois da Revolugdao Francesa buscou

uma educacao democratica.
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1°.6. QUARTO MOVIMENTO: A VERDADE ESTA NA CULTURA

[...] Educacdo e Comunicacio — E em verdade tio
obvia a necessidade de ensinar a aprender para a continuagao
da existéncia social, que ha de parecer estarmos a repisar
desnecessariamente um lugar-comum. Justificamo-nos,
porém, com a circunstancia de que, com essa insisténcia, nos
libertaremos de uma nog@o impropria escolastica e formal da
educacdo. As escolas sdo, com efeito, um meio importante de
transmissdo para formar a mentalidade dos imaturos; mas
niao passam de um meio relativamente superficial. [...] A
sociedade nao s6 continua a existir pela transmissao, pela
comunicagao, como também se pode perfeitamente dizer que
ela é transmissao e é comunicacdo [grifos do autor] [...]

[...] Em resumo — ndo somente a vida social exige o
ensino e o aprendizado para sua propria continuagdo, como
também por si mesma ela ¢ educativa. Amplia e ilumina a
experiéncia; estimula e enriquece a imaginagdo; gera o
sentimento da responsabilidade, obrigando-nos a falar ¢ a
pensar com cuidado e exatidao. (DEWEY, 1979, 4-6)

A educacdo ¢ para a vida social aquilo que a nutrigao
e a reprodugdo sdo para a vida fisiologica. A educagdo
consiste primariamente na transmissdo por meio da
comunica¢do. A comunicagdo ¢ o processo da participagdo
da experiéncia para que se torne patriménio comum. [...] E o
mesmo que dizer-se que, embora toda a organizagdo social
produza efeito educativo, esse efeito comeca a tornar-se parte
importante dos fins sociais, quando se tem em vista a
associacdo dos elementos mais velhos com os mais novos.

(id., ibid., 10)
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Todavia, poder-se-4 perguntar de que maneira esse
principio da atividade compartilhada se pode aplicar a
apreensdo, por exemplo, por meio da palavra falada ou
escrita, da idéia de um capacete grego, caso em que ndo se
verifica nenhum uso direto? Que atividade compartida
existira no aprender-se em livros a historia da descoberta da
América? (id., ibid., 16)

[...] ao tornar-se a sociedade mais complexa, cumpre
proporcionar um ambiente social especial que se dedique
especialmente a desenvolver as aptidoes dos imaturos. Trés
das mais importantes funcdes deste meio especial: simplificar
e coordenar os fatores da mentalidade que se pretenda
desenvolver; purificar e idealizar os costumes sociais
existentes; criar um meio mais vasto ¢ melhor equilibrado do
que aquele pelo qual os imaturos, abandonados de si
mesmos, seriam provavelmente influenciados. (id., ibid., 24)

O fim da educag@o é conseguir esta dire¢do interna
por meio de identidade de interesse e compreensdo. Os livros
¢ a conversagdo podem fazer muito, mas o mal é contarmos
excessivamente com esses fatores. Para sua plena eficiéncia,
as escolas precisam de mais oportunidades para atividades
em conjunto, nas quais os educandos tomem parte, a fim de
compreenderem o sentido social de suas proprias aptiddes e

dos materiais e recursos utilizados. (id., ibid., 42)

Dois séculos e meio mais tarde que Rousseau, no comego do século XX, John Dewey, um
dos maiores pedagogos americanos, contribuiu intensamente para a divulgacdo dos principios do
que se chamou Escola Nova. Dewey ndo aceitava a educagdo pela instrugdo, unicamente,
propondo a educagdo pela acdo; e criticava severamente a educacdo tradicional, principalmente
no que se refere a énfase dada ao intelectualismo e a memorizagdo, e a sua materialidade, os
livros.

Em seu discurso, ele indica para o sujeito que ensina a pedagogia da sociedade, porque a

sociedade comunica. Ao comunicar, ela mostra a necessidade da educag¢do e a importancia do
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papel do sujeito que ensina, porque ele ¢ o mediador entre a vida e o aluno. O professor ideal,
segundo essas idéias, ¢ aquele que retira os recursos didaticos da vida em sociedade, ou seja, os
recursos didaticos presentes na cultura, e ndo apenas os recursos didaticos feitos especialmente
para o ensino, como os livros didaticos, por exemplo. Na visdo de Dewey, todas as produgdes
culturais presentes na sociedade podem ajudar o professor em sua missdo de educar. Entretanto, o
mais interessante no discurso de Dewey ¢ que ele ndo se dirige em nenhum momento ao
professor. Ele ¢ dirigido a quem comanda o professor, o Estado.

No Brasil, o século XX foi marcado por inimeras reformas de ensino. A idéia de reforma
nasceu entre os marxistas que buscavam a mudanga social do capitalismo para o comunismo
através de etapas historicas. Segundo eles, o socialismo, ou a socialdemocracia, ¢ uma dessas
etapas. A fim de ampliar a cidadania politica dos individuos, durante a modernidade, o Estado
Liberal transformou-se na Republica Democratica Representativa, ou no Estado Providéncia, e
tornou-se presente na maior parte os paises do mundo. Depois da Segunda Guerra, os paises
capitalistas passaram a adotar a socialdemocracia em sua politica como garantia do capitalismo.
O Estado Providéncia combateu a anarquia econdmica liberal por meio da for¢a do Estado. Ao
invés de ser apenas um arbitro da sociedade civil, o Estado assumiu para si a economia, o
encargos sociais, os servigos publicos, etc. (CHAUI, 2004).

O Estado Providéncia caracterizou-se pelas grandes plantas industriais que realizavam a
atividade econdmica, pela inclusdo crescente dos individuos no mercado de trabalho através da
garantia de emprego e pelos monopodlios e oligopodlios regulados pelo Estado. Para tanto, foi
criado um fundo publico para acumulagdo de capital, mas, também, de acumulag¢do de dividas.
No decorrer do século XX, a producdo e as finangas internacionalizaram-se e os oligopdlios
multinacionais passaram a ndo alimentar mais o fundo publico nacional que, endividado, ainda
precisava financiar o capital e a forca de trabalho de seu pais. Assim, o Estado Providéncia
endividou-se de tal forma que entrou na crise fiscal, acabando por encolher e por privatizar-se.
(id., ibid.)

O Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova de 1932, assinado por 26 educadores
brasileiros, buscava um programa de reconstru¢do educacional de ambito nacional, apoiado no
direito fundamental de todos e de cada um a educacdo. Imprimia-se, pela primeira vez na nossa
historia, uma fun¢do social para a educacdo. Com o movimento pela Escola Nova, a crianga

passou a ser o centro de interesse de toda agcdo pedagbgica, principalmente por que, apesar dos
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esforcos dos professores, a evasdo escolar e o baixo rendimento dos alunos transformaram-se
num problema.

Dessa forma, a partir da renovagdo pedagodgica, os educadores passaram a criar estratégias
onde a cultura fosse integrada a sala de aula (MARCILIO, 2005). Uma das primeiras
providéncias que foram tomadas foi introduzir no curriculo escolar a educagdo fisica e o
escotismo, acdo influenciada pela preocupagdo de outros paises com a forma fisica e com a saude
de seus cidadaos.

A renovagdo pedagogica do inicio do século XX buscou também aproximar a arte da
escola, principalmente para manter os alunos na institui¢do escolar e transformar o ensino em
algo interessante. Assim, outra providéncia tomada pelos educadores foi aumentar o nimero de
bibliotecas escolares e propiciar o uso do cinema educativo, criado em 1931 por Lourenco Filho,
como recurso didatico. Alguns dos titulos disponiveis a época: 4 mosca, O nordeste brasileiro, O
milho, O algodao, entre outros (MARCILIO, 2005, 263).

Outro recurso foi o ensino de musica em sala de aula. As idéias de Heitor Villa-Lobos
tiveram uma imensa influéncia nesse setor. O ensino do desenho aplicado também passou a
existir, a partir dessa época. Inicialmente encarado como um ensino técnico, em meados do
século XX o ensino de arte na escola brasileira passou a ser entendido como livre expressao,
principalmente depois dos estudos sobre a expressividade infantil. Nessa forma de ensino, o
professor era compreendido como um mero observador, alguém que propiciava situagdes onde a
expressividade da crianca acontecia naturalmente.

Entretanto, e conforme as concepcdes sobre arte e sobre o ensino de arte foram se
especializando mais e mais, esse ensino foi revisto. Na ditadura militar, a preocupacdo do
governo de que a escola fosse um lugar produtivo deu lugar a uma educagdo profissionalizante e
técnica. A partir da década de 80, porém, e depois da abertura politica, reconheceu-se a
importancia de um ensino de arte significativo e que se preocupava com a influéncia da cultura
na aprendizagem. Dessa forma, a escola passou a ser encarada como um espaco de producao de
cultura e o professor passou a ser visto como um pesquisador € um instrutor das criangas nos
saberes da arte. Para essa forma de se conceber a aprendizagem, os recursos didaticos sdo
imprescindiveis, destacando-se, entre eles, as reproducdes de obras de arte, os filmes
cinematograficos, as musicas, as pecas de teatro, as apresentagdes de danga, etc. (BRASIL,

1998).
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Quando aceitamos que existe uma relagdo intrinseca entre educagdo e cultura, podemos
incorrer em um problema muito sério que ¢ a valorizagdo de determinada cultura em detrimento
de outras. Felix Guattari define a palavra cultura como uma “palavra-cilada” (GUATTARI e
ROLNIK, 2005, 25). Para ele, existem algumas palavras que por carregarem uma verdade
implicita, nos impedem de pensar a realidade dos processos vividos.

Quando resgatamos a historia do sentido da palavra cultura, percebemos que, na historia,
existem trés sentidos para ela: o sentido da Antiguidade (cultura como valor), o sentido da Idade
Meédia (cultura como civiliza¢do) e o sentido da modernidade (cultura como mercadoria). As
culturas civilizagdo e mercadoria de modo algum estdo desvinculadas da cultura valor, ao
contrario, a reafirmam, sendo que as trés se complementam. Para ele, no fundo, existe apenas
uma cultura, a “capitalistica”, etnocéntrica e logocéntrica.

Para Felix Guattari;

A cultura ndo ¢ apenas uma transmissdo de
informacao cultural, uma transmissdo de sistemas de
modelizagdo, mas ¢ também uma maneira de as elites
capitalisticas exporem o que eu chamaria de um mercado
geral de poder. Um poder ndo apenas sobre os objetos
culturais, ou sobre as possibilidades de manipula-los e criar
algo, mas também um poder de atribuir a si os objetos
culturais como signo distintivo na relagdo social com os

outros. (id., ibid., 27)

Dewey também se preocupava com essa questdo, como poderemos ver no texto a seguir.
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1°.7. QUINTO MOVIMENTO: A VERDADE ESTA NA SOCIEDADE
DEMOCRATICA E NA LUTA DE CLASSES

Sera possivel, para um sistema educativo, ser
conduzido pelo estado nacional, € mesmo assim, conseguir-
se que ndo seja restringida, constringida e deturpada a
perfeita finalidade social da educag@o? Internamente, tem-se
arrostar a tendéncia, motivada pelas atuais condi¢des
econdmicas, de se dividir a sociedade em classes, fazendo-se
que algumas destas se convertam em meros instrumentos
para a maior cultura de outras. Externamente a questdo se
relaciona com a conciliagdo da fidelidade nacional, do
patriotismo, com a superior dedicacdo a coisas que unem
todos os homens para fins comuns, independemente das
fronteiras politicas nacionais. [...] Devem assegurar-se as
facilidades escolares com tal amplitude e eficacia que, de
fato, e ndo em nome somente, se diminuam os efeitos das
desigualdades economicas e se outorgue a todos os cidaddos
igualdade de preparo para suas futuras carreiras. |...]

Tais conclusdes prendem-se aos ideais genuinos da
educacdo como a expansdo das aptiddes do individuo em um
desenvolvimento progressivo orientado para fins sociais. [...]

Uma sociedade ¢ democratica na propor¢ao em que
prepara todos os seus membros para com igualdade
aquinhoarem de seus beneficios e em que assegura o
maleavel reajustamento de suas instituicdes por meio da
interagdo das diversas formas de vida associada.

(DEWEY, 1979, 105-106)
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A matéria da educagdo consiste principalmente nas
significacdes que proporcionam sentido e conteudo a
presente vida social. [...] Mantém-se o principio em sua
significacdo eficiente quando o educando comeca com
ocupagoes ativas de origem e utilizagdo social e adquire uma
compreensdo cientifica dos materiais e leis implicados nas
mesmas, mediante a assimilagdo, em sua experiéncia mais
direta, das idéias e fatos comunicados por outras pessoas de
experiéncia maior que a sua. (id., ibid, 213)

O problema da educagdo em uma sociedade
democratica é acabar com esse dualismo [entre classes] e
organizar um curso de estudos que torne a reflexdo, para
todos, um guia no livre exercicio da atividade pratica e faga
que os lazeres sejam a recompensa da aceitagdo da
responsabilidade dos servigos praticos [...] (id., ibid., 287)

De modo analogo, uma vez que a democracia €, em
principio, partidaria do livre intercdmbio, da continuidade
social, ela deve adotar uma teoria do conhecimento que veja
neste o0 meio pelo qual uma experiéncia € proveitosa para dar
direcdo e significacdo a outra. [..] Seu equivalente
pedagdgico € associar a aquisi¢do dos conhecimentos nas
escolas com atividades ou ocupagdes exercidas num

ambiente de vida social. (id., ibid., 379)

Além de propor a abertura da escola a cultura e aos produtos culturais, as idéias de Dewey
indicaram uma educagdo que fosse “igual para todos” e que colocasse “todos na escola”. Para
tanto, o ensino deveria ser centrado no aluno e deveria ser significativo, ou seja, a aprendizagem
deveria ser baseada na experiéncia, no trabalho e na vida social. S6 assim, o desenvolvimento
social seria alcancado.

No Brasil, a preocupacdo com a educagdo da populagdo e com o desenvolvimento social
que ela propicia incentivou a criacdo de creches e de jardins de infincia, além de medidas de
alfabetizacdo de adultos através dos supletivos e das escolas profissionalizantes. A partir do

comeco do século XX, as escolas publicas e particulares proliferaram-se, num crescimento
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impressionante: o numero de escolas bésicas no pais cresceu de algumas poucas dezenas, no final
do século XIX, para mais de 200 mil escolas no comeco do século XXI (MARCILIO, 2005).

Além disso, a educagdo a distancia (EAD), com o uso dos media, também se tornou uma
realidade. Assim, além dos livros, outros media passaram a ser utilizados para educar, tais como
os fasciculos impressos e enviados pelo correio. O Instituto Universal Brasileiro, um marco na
area da EAD, surgiu em 1941 e teve seu auge nos anos 60. O Instituto tinha como objetivo
preparar pessoas alfabetizadas para o mercado de trabalho principalmente utilizando o ensino por
correspondéncia que pressupde a autonomia do aluno. Esse tipo de ensino se mantém até hoje.

A partir dos anos 30 o radio também passou a ser utilizado na EAD. “Em 1935, pela
primeira vez, uma cadeia de emissoras transmitia uma programag¢do educativa” (id., ibid., 323).
Apostando no sucesso dessa a¢ao, em 1936, o MEC adquiriu sua primeira emissora de radio, e
em 1937 foi criado o Servico de Radiodifusdo Educativa do Ministério da Educa¢do. Em 1941,
foi criada a Universidade do Ar, que oferecia orientacdo metodoldgica aos professores do ensino
secundario de todo o pais. A partir dos anos 50, cresceu o entusiasmo com a educagdo popular,
com a alfabetizacdo e com a cultura. Na década de 60 havia 65 Sistemas Radio Educativos
Regionais no Brasil.

Numa a¢do apoiada pela United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization
(UNESCO), a EAD ganhou mais for¢a: com o advento da televisdo e sua notavel expansdo, as
teleaulas invadiram os lares brasileiros nos mais remotos cantos do pais. De 1967 a 1974, foram
criados dez canais de TV Educativa no pais e Projetos como o Tele-Extensdo Rural, realizado na
Amazonia, o Programa Nacional de Tele-educagdo (PRONTEL), o Movimento Brasileiro de
Alfabetizagdo (MOBRAL), o Projeto SACI (Sistema Avancado de Comunicagdes
Interdisciplinares), o Telecurso 2°. Grau, da Fundagio Padre Anchieta ¢ da Rede Globo. E fato
que os “professores” da EAD, muitas vezes, ndo sdo professores licenciados. Sdo, isso sim,
profissionais da comunicagao.

Em 1959, a Organizacdo das Nagdes Unidas (ONU) aprovou a “Declaragdo Universal dos
Direitos da Crianga”, e nessa declaragdo, a educacdo passou a ser um direito das criancas
brasileiras, assegurado pela assinatura do Brasil nessa declaracio internacional. Em contrapartida,
a antiga missdo de ensinar destinada aos professores, passou a ser encarada como um dever. A
partir dos anos 60, entdo, acontece uma verdadeira proliferacdo de escolas pelo Brasil. Os

internatos particulares, para os filhos das familias abastadas, também foram desaparecendo nessa
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época, dando lugar a escolas de meio-periodo. Com o relaxamento do rigor e da disciplina em
sala de aula, diversos métodos audiovisuais foram incorporados a sala de aula, principalmente nas
classes experimentais (id., ibid.).

A partir da década de 70, no Brasil, desenhou-se um quadro peculiar. Ao mesmo tempo
em que a educagdo tecnicista imperou na educacdo formal, devido as orientagdes do governo
militar, esse momento também viu nascer uma educagao critica, com claras influéncias marxistas
e com total apoio da igreja catolica. O que une essas duas concepcgdes de educacio ¢ o dispositivo
da didatica. Dispositivos, para Foucault (1995), sdo cadeias de varidveis relacionadas entre si: os
objetos visiveis, as enunciagdes, as forgas em exercicio, os sujeitos. Os dispositivos normalizam,
definem e instituem as normas verdadeiras e, por isso, sdo normalizantes. Além disso, eles sdo
constituintes, ou seja, eles acabam por ser constitutivos da verdade. Dessa forma, eles estdo
presentes tanto nas coisas “boas” como nas coisas “ruins”, tanto no ambito macrossocial quanto
no microssocial.

Os mesmos dispositivos sdo utilizados tanto pelo poder quanto pela resisténcia, num
encadeamento reciproco. Segundo Foucault (1995), as relacdes de poder e as estratégias de luta
possuem atracdo reciproca, encadeamento indefinido e inversdo perpétua, ora transformando-se
em mecanismos de poder, ora transformando-se em estratégias de resisténcia. Dessa forma, o
conceito de ideologia, criado por Marx, acaba por cair por terra, pois ndo ¢ através das idéias que
o poder pode ou ndo manipular a massa, mas, sim, através dos seus dispositivos. Por isso,
também podemos entender a didatica e seus recursos tanto como um dispositivo do poder quanto
como uma estratégia de resisténcia.

Por isso, uma das acdes mais efetivas realizadas com o uso dos media na educagdo foi
feita pela Confederagdo Nacional dos Bispos do Brasil (CNBB). Ha 40 anos, e com apoio da
UNESCO e do governo federal, o Movimento de Educagdo de Base (MEB) realiza uma agao
educacional que se estende as areas mais subdesenvolvidas do pais, com a ajuda dos media e com

claro objetivo formador:

A idéias da Igreja a servigo dos pobres, inspira
totalmente a linha de pensamento ¢ acdo do MEB [...] O
MEB ndo nasceu para ser uma campanha contra o

analfabetismo. Chegaremos 14. Para destruir essa
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contingéncia de nossa historia andamos abrindo caminhos
para libertacdo de milhares de homens e mulheres, jovens e
adolescentes, pela Educagdo de Base [...] A sua validade esta
em que cada homem a quem ele ajudou a abrir os olhos
descubra os seus problemas, usando sua iniciativa e andando
com os proprios pés, conscientemente. (WANDERLEY,
1984, 220)

A Educagdo de Base tem clara influéncia de Paulo Freire e de sua Pedagogia Libertadora.
Essa pedagogia surgiu na segunda metade do século XX e buscava o antiautoritarismo, a
valorizacdo da experiéncia vivida como base da relagdo educativa e a autogestdo pedagogica. A

marca da pedagogia libertadora ¢ o ensino ndo-formal, fora da escola, pois a educacdo:

[...] ¢ uma atividade onde professores e alunos,
mediatizados pela realidade que apreendem e da qual
extraem o contetido de aprendizagem, atingem um nivel de
consciéncia dessa mesma realidade, a fim de nela atuarem,

num sentido de transformagao social. (LIBANEO, 1985, 33)

Através dos temas geradores, que sdo extraidos da pratica dos alunos, esse tipo de ensino
proporciona uma nova relagio com a experiéncia vivida. E uma educagio de carater
essencialmente politico e de aproximagao critica da realidade.

Também inspirado nas idéias de Paulo Freire, desde a década de 80 o professor e
jornalista Ismar de Oliveira Soares, vem desenvolvendo a Educomunicagdo. A educomunicagio
tem a educacdo como fim de um processo dialdgico e horizontalizado como um pressuposto de
uma “comunicacdo real”. Dessa forma, orienta o uso dos meios de comunica¢do no ambiente
escolar como ferramenta didatica e como meio de producdo cultural dos alunos, visando a
democratizacdo do ambiente escolar, enfatizando o carater social e comunitario da educagdo,
reafirmando a escola como espago de interacdo e repensando a hierarquia das relagdes sociais,
tais como a relagdo professor-aluno e a relagdo escola-aluno, além de valorizar a cultura oral-

visual em relagdo a cultura escrita.
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Ao estimular o uso de tecnologias de produgdo de discurso na escola que ndo apenas a
escrita, a educomunicacao possibilita ao aluno se transformar em sujeito da fala, aumentando sua
capacidade de expressdo e colocando-o diante de seus direitos, além de estimula-lo a exercitar
sua autonomia. A a¢do da educomunicagdo busca praticas que incorporem as tecnologias de
comunica¢do e de informagdo no processo educativo, tanto em ambientes escolares formais
quanto informais, os Ecossistemas Comunicativos (tais como escolas, centros culturais, emissoras
de TV e radio educativo, centros produtores de materiais educativos analdgicos e digitais, centros
coordenadores de educacdo a distdncia ou “e-learning”, e outros), reconfigurando o “educar”
dentro do contexto delineado pela contemporaneidade, visando, principalmente, a formacdo de
comunidades (SOARES, 2004).

A Educomunica¢do insere-se num momento de autocritica feito pelos educadores
brasileiros. Libaneo (1985) nos conta que foi por volta de 1980 que comecgaram a se desenvolver

no Brasil

[...] estudos e pesquisas que, sem descuidar da
consideragdo dos determinantes estruturais, procuram
determinar a influéncia da propria escola na marginalizagdo
social das camadas populares e, em decorréncia, propor a
escolarizacdo formal na escola publica dentro de uma

perspectiva de uma nova qualidade de ensino (id., ibid., 61)

Assim, desde o final do século XX, um grupo de educadores vem tentando atuar dentro do
se chamou Pedagogia Critica, “por acreditar na possibilidade de explorar os espagos disponiveis
pelas contradigoes da sociedade” (id., ibid., 62). Podemos afirmar que o resultado desses estudos
foram os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs) e a nova Lei De Diretrizes Basicas Da
Educacdo de 96 (LDB), que tém como “principio basico que a educac¢do tem por finalidade o
pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualifica¢do para o trabalho” (MARCILIO, 2005, 347).

Outra orientagdo da LDB de 96 foi a indicagdo do uso de novas metodologias para a

EAD, como uma opgao aqueles que por motivos diversos ndo podem seguir a escola formal ou
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ndo tiveram sucesso nesse tipo de ensino. No site do MEC'?, podemos verificar a situagdo da
Educacio a distancia no Brasil, em 2005:

52.039 escolas publicas com 308.539 computadores;

23.719 escolas publicas acessam Internet;

10.227 escolas publicas com mais de 10 computadores;

83.532 escolas publicas com 167.712 televisoes;

75.172 escolas publicas com 129.276 videocassetes;

52.302 escolas publicas com 58.522 antenas parabdlicas;

47.732 escolas publicas com KIT completo;

25.942 escolas publicas com TV Escola;

27.615 escolas publicas com Sala TV/Video;

5.000 escolas publicas beneficiadas com o Prolnfo.

E tudo leva a crer que esses numeros s6 tendem a crescer. Além disso, 0 governo mantém
diversos programas que incentivam o aprendizado via tecnologias de comunicacdo, tanto para os
alunos, quanto para os professores e para os gestores da escola publica. Entre eles destacamos a
TV Escola, a Radio Escola, o PROINFO (Programa educacional que promove o uso da
Telemdtica na educacdo), a Rede internacional Virtual de Educacdo (RIVED), o PAPED
(Programa de apoio as pesquisas em educagdo a distancia em convénio com a CAPES), o
Webeduc (site educacional em cooperagdo com a Franga) e 0o PROFORMACAO (formagio de
professores usando a Internet e a educagao a distancia).

Além disso, e também a partir da década de 80, devido as grandes mudangas ocorridas na
economia, na cultura e no mundo do trabalho, a sociedade passou a valorizar os processos de
aprendizagem em grupo e as diversas formas de cultura que articulam as ag¢des dos individuos.
Assim, a educagdo exercida fora da escola formal ganhou status e importadncia. Com o
surgimento das Organizacdes Nao-Governamentais (ONGs) e a participagdo mais ativa das
agéncias e organismos internacionais, como a ONU e a UNESCO, instalou-se a urgéncia de uma
“educagdo para outras dimensoes além da escola” (GOHN, 1999, 92), a educagdo ndo-formal.

As ONGs, como estimuladoras do trabalho voluntario e de revalorizagdo das culturas

locais, resgataram formas de conhecimento antes ignoradas, e desenvolveram know-how em

12 Site do MEC: http://portal.mec.gov.br/
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metodologias, estratégias e programas de acdo especialmente para comunidades excluidas como
as indigenas, rurais e a populagdo urbana de baixa renda. Nesse ambiente ndo-formal, muitas
vezes os “professores” nao possuem habilitagdo. Sdo técnicos especializados em diversas
producdes, amadores, pessoas da comunidade que fazem trabalho voluntério, artistas,
universitarios, psicologos, arte-educadores e alfabetizadores.

Em nossos dias, tanto a educacao nao-formal quanto a formal vém cumprindo a fun¢do de
capacitagdo profissional. Entretanto, isso ndo garante a recolocagdo profissional do cidadao, pois
o problema do trabalho nos dias atuais ¢ de ambito econdomico e politico, o neoliberalismo, e nao
de formacdo individual do trabalhador (id., ibid.). A doutrina Neoliberal ¢ contra a participacao
do Estado como regulador das atividades sociais e como regulador das atividades do mercado.
Essa doutrina, nascida em meados dos anos 40, ressurgiu com for¢a na década de 70 quando o
capitalismo entrou em crise econdmica pela primeira vez (CHAUI, 2004). Na pratica, o que
estamos presenciando desde o final do século XX ¢ a perda do poder do Estado para as empresas
multinacionais e o surgimento de um novo capitalismo que caracteriza-se pelo desemprego
estrutural, pelo poder do capital financeiro, pela terceirizagdo, pela forga produtiva da tecnologia,
pela privatizacdo dos servigos publicos, pela transnacionalizagdo da economia e pela
desigualdade social radical (id., ibid.).

Portanto, podemos afirmar que estamos no limiar de uma nova era da Histodria, ou seja,
estamos vivendo um momento de ruptura que vem sendo construido no percurso da modernidade
e que se potencializou no final do século XX. Esse momento, que ¢ chamado por alguns de pds-
modernidade (BAUMAN, 1998; LYOTARD, 1998), por outros de modernidade tardia
(GIDDENS, 1991) ou mesmo modernidade liquida (BAUMAN, 2001), vem constituindo o
encerramento do sistema social da modernidade e o surgimento de um novo sistema social, a
sociedade de consumo ou sociedade de informagao.

Em nossos dias, assistimos a uma verdadeira revolugdao na educacdo com o incremento
das novas tecnologias de informacao na sala de aula e na EAD, tanto em ambientes de educacao
formal quanto em ambientes informais de ensino. Com a possibilidade de receber e enviar textos,
imagens e sons instantaneamente - ou seja, com uma enorme capacidade interativa - a Internet
tornou-se o medium ideal para a formagdo de comunidades e de grupos virtuais com a finalidade

de pesquisa e aprendizado. Pode-se participar de aulas virtuais como se estivesse no ambiente
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escolar, receber orientagdes dos professores por e-mail ou por voz e imagem, 24 horas por dia,
participar de féruns e chats, consultar acervos de bibliotecas, receber boletins informativos, etc.

A tendéncia, como todos estamos constatando ja ha algum tempo, ¢ de que a tecnologia
de informagdo substitua o professor porque ela funciona extremamente bem como transmissora
de conteudos, e por que ndo? Funciona também como uma mediadora entre os saberes e 0s
aprendizes. Em ultima instancia, o mediador busca significados e compartilha-os com seus
alunos, orientando o processo de construgdo de conhecimento do aprendiz. Para tanto,
desencadeia nele a necessidade de elaborar boas respostas a suas boas perguntas. O professor
mediador desafia, desperta o interesse do aprendiz. O professor mediador organiza a relagdo
psicopedagodgica através de um método clinico, de perguntas pontuais. O fracasso nesse processo
pode estar associado a pouca clareza do significado do desafio proposto pelo professor. Caso o
ele ndo tenha claro o significado daquilo que quer ensinar, a mediacdo ndo ocorre. A cada dia, a
tecnologia da informacdo adquire mais e mais capacidade de armazenamento e de processamento
de dados. O ambiente virtual estd cada vez mais atraente e desafiador, e possui recursos
audiovisuais dindmicos e interessantes que emulam o homem de forma extremamente
competente. Dessa forma, por que a tecnologia de informacao ndo poderia substituir o professor
mediador?

Entretanto, a Internet ainda segue um modelo que compreende um modo de aprender
baseado em formas prontas, com um “menu” variadissimo, porém, pré-determinado. E, acima de
tudo, passivel de criticas quanto ao seu contetdo. Uma das maiores preocupacdes dos
educadores, e dos pais, em relacdo a Internet, ¢ que ela permite, principalmente as criangas, o
acesso a conteudos inadequados e ruins, baseando seu juizo no fato de que as criangas so
podemos fornecer verdades e conhecimentos que elas sejam capazes de compreender € que sejam

bons para elas. Ainda o modelo de educagdo de Comenius...
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1°.8. CONCLUSAO DO 1°. CAPIiTULO - O SUJEITO DIDATA E A
LINGUAGEM REPRESENTACIONAL

Os discursos da Biblia, da Didactica Magna de Comenius, d’O Emilio de Rousseau e do
Democracia e Educag¢do de Dewey, a despeito de suas especificidades em relagdo ao sujeito que
aprende, ao conhecimento e a interacdo professor-aluno-conhecimento, articulam-se no eixo da
construcao do sujeito que ensina como alguém que deve comunicar, através da razdo e de seus
principios, mensagens claras que levem o aprendiz a desenvolver sua inteligéncia e a alcangar o
conhecimento verdadeiro. Para tanto, todos os discursos orientam o uso dos mais diversos meios
de comunica¢do como recursos didaticos imprescindiveis a boa educag¢do. Além disso, esses
meios devem utilizar as mais diversas linguagens. A idéia geral sobre linguagem que permeia
todos os discursos recortados nesse capitulo ¢ a idéia de que a linguagem trabalha com signos que
servem para representar e significar as coisas do mundo e as idéias. Esses signos possuem um
cddigo comum de representacdo que deve ser conhecido tanto pelo professor quanto pelo aluno.
Caso o professor ¢ o aluno ndo possuam o mesmo codigo de representacdo, caso 0s Signos
utilizados pelo professor ndo signifiquem aquilo que deve ser ensinado e aprendido e caso a
resposta do aluno ndo seja adequada a significagdo comunicada a ele pelo professor, a
comunicag¢do ndo se da e, conseqiientemente, o aprendizado também nao.

Conforme a teoria da Informagdo, quando a comunica¢do ndo acontece, o ruido se da.
Podemos, entdo, afirmar que para todos os discursos apresentados nesse capitulo, o ruido ¢ a
causa da falha na comunicacdo professor-aluno e uma das principais causas do fracasso no
processo de ensino e de aprendizado. Dessa forma, apesar de parecerem contraditérios, os
discursos apresentados nesse capitulo possuem um aspecto em comum: a concepcdo da
linguagem como representagdo, a concep¢do de comunicagdo como transmissdo de mensagens
significativas e a concep¢do de ruido como uma falha na comunicagdo e como fracasso no

processo de ensino e de aprendizado. De onde vém essas idéias?
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Para referir-se a palavra e a linguagem, os gregos possuiam duas palavras: mythos e
l6gos. O pensamento mitoldégico ¢ uma das formas de organizar a realidade, porque ele da as
coisas um sentido analégico e metaforico. Ele cria simbolos, imagens com multiplos e
simultaneos sentidos.

O pensamento logico ou conceitual opera de maneira diferente: ele opera por método e
cria conceitos. O pensamento logico ou racional ¢ uma outra forma de organizacdo do real. A
logica vem da palavra logos, que significa “linguagem-discurso e pensamento-conhecimento”
(CHAUI, 2004, 104). As idéias ou conceitos criados pelo pensamento 16gico ndo sdo imagens ou
simbolos, s3o uma descri¢do e uma significacdo. As idéias e os conceitos sdo a compreensiao
intelectual que fazemos das coisas, sdo o resultado de uma analise ou de uma sintese de dados
reais, a partir da experiéncia. Além disso, partem de juizos e de raciocinios que organizam a
experiéncia e a tornam compreensivel do ponto de vista ld6gico. Esses juizos e raciocinios buscam
causas universais e necessarias pelas quais uma realidade ¢ tal como ¢, e ndo como nos parece. O
juizo e o raciocinio investigam e estudam a diferenca entre as vivéncias subjetivas e a estrutura
objetiva do pensamento em geral, e para tanto utilizam métodos de avaliagcdo e de generalizacao
dos conhecimentos adquiridos, regras de ordenamento e sistematizagdo dos procedimentos e
resultados. Assim, regulam os novos conhecimentos de forma que s6 se juntardo aos anteriores a
partir de regras pré-estabelecidas. Para nés, o conhecimento intelectivo propde conceitos e
representa coisas, usando-se da linguagem para significar o que ¢ dado pelos sentidos e para
comunicar esses conceitos aos outros (id., ibid.).

Para o senso comum, como numa fita de Moebius, inteligéncia e pensamento/linguagem

sdo aquilo que configura o conhecimento:

O conhecimento inteligente apreende o sentido das
palavras, interpreta-o, inventa novos sentidos para palavras
antigas ou cria novas palavras para novos sentidos. O
movimento do conhecer €, pois, um movimento cujo corpo €
a linguagem. Gragas a ela, compartilhamos com outros os
nossos conhecimentos e recebemos de outros 0s

conhecimentos. (id., ibid., 161)
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A principal conseqiiéncia na educag¢do desse modo de pensar ¢ a necessidade que se criou
de se ensinar linguagem para as criancas a fim de que elas sejam detentoras do cddigo comum de
representacdo usado para a comunicagdo. Isso ¢ tdo enraizado em nossa cultura que nunca
questionamos essa necessidade, que se tornou, para nds, algo natural. Entretanto, ensinar
linguagem nao ¢ algo natural, e sim, algo construido histérica e socialmente, algo que faz parte da
cultura, entendida como aquilo que cria civilizagdes, valora determinadas produ¢des e mantém
um mercado de produtos culturais e os jogos do poder (GUATTARI; ROLNIK, 2005).

A segunda conseqliéncia do uso da linguagem representacional na educacdo ¢ a
valorizacdo da linguagem logica em detrimento da linguagem mitolégica. O uso da linguagem
logica na educagdo estruturou o modo como professor e aluno se comunicam em sala de aula, o
modo como os saberes sdo organizados no curriculo e o valor que damos ao significado dos
conceitos e idéias. Esse valor esta presente principalmente na forma como avaliamos o
aprendizado de nossos alunos. Em geral, o que se avalia neles ¢ se o significado dos conceitos e
idéias transmitidos ou mediados pelo professor foi compreendido e assimilado. Em outras
palavras, a significacdo ¢ o conhecimento para nos.

Em nossa tradicdo filoséfica, o conhecimento estd ligado a razdo e seus principios. A
definicdo que fazemos de nds mesmos ¢ de que somos seres racionais. A razdo obedece a
determinadas regras que nem chegam a nossa consciéncia quando pensamos. O conhecimento
racional segue determinados principios que sdo opostos ao conhecimento ilusorio (costumes,
preconceitos, aparéncias), as emogdes e sentimentos (paixdes cegas, caoticas, desordenadas), a
crenca religiosa (a revelagdo divina) e ao éxtase mistico (inconsciéncia). E € por isso que uma das
primeiras questdes filosoficas foi definir a razdo.

Os primeiros filésofos indagaram-se se o pensamento logico obedece ou ndo a regras,
normas, principios e critérios para seu uso. Os gregos Hericlito e Parménides encontraram
respostas opostas para essa pergunta. Heraclito concluiu que o mundo ¢ um fluxo perpétuo onde
nada permanece idéntico a si mesmo, mas tudo se transforma em seu contrario. Apesar de nossa
experiéncia sensorial perceber o mundo como estavel e permanente, nosso pensamento sabe que
nada permanece, tudo se transforma em seu contrario. Por isso, para Heraclito, a verdade e o
logos sdo a mudanca das coisas nos seus contrarios, ou seja, a contradig¢do é a lei racional da
realidade. Parménides, em contrapartida, afirmou que o l6gos ¢ sempre idéntico a si mesmo, sem

contradigdes, e a mudanga ¢ o ndo-ser, o nada, o impensavel e o indizivel. Para ele, o pensamento
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e a linguagem verdadeira s6 sdo possiveis se as coisas que pensamos e dizemos guardarem
identidade e permanéncia. Para Parménides, a verdade e o 16gos sdo a identidade do ser imutavel,
oposto a aparéncia sensivel da luta dos contrarios, ou seja, a identidade é a lei racional da
realidade (id., ibid.).

Mais tarde, Platdo, ao pensar sobre isso, dividiu o mundo em dois tipos: o mundo sensivel,
o mundo do devir, o mundo dos seres corporais que conhecemos por meio de nossas sensagoes,
percepgdes e opinides, 0 mundo das transformacdes e das contradigdes, o mundo dos simulacros,
e o mundo inteligivel, o mundo das esséncias imutaveis, o mundo verdadeiro onde ndo existem
transformagdes nem contradicdes, o mundo das copias imperfeitas daquilo que ¢é perfeito, o
mundo das Idéias. Para ele, o mundo sensivel ¢ heraclitiano e o mundo inteligivel, parmenidiano.
Entdo, como passar de um mundo ao outro? Através da dialética, do didlogo, do discurso
compartilhado onde opinides opostas possam ser superadas para se chegar a uma Idéia que ¢ a
mesma para todos que buscam a verdade. A dialética ¢ um procedimento intelectual e lingiiistico
que determina o que ¢ verdadeiro ou falso, até chegar a identidade da esséncia ou da idéia
imutavel, aquilo que ¢ o mesmo para todas as inteligéncias (id., ibid.). A dialética de Platdo ¢ a
retorica filosdfica, ou seja, um tipo de retdrica que segue um determinado método de perguntas e
respostas.

Aristoteles, depois de Platdo, uniu esses dois mundos e ndo aceitou que a mudanga ou o
devir fosse ilusdo. H4 seres em que a esséncia ¢ imutavel e seres em que a esséncia ¢ mutavel.
Para ele, a transformag@o ndo ¢ contradi¢do, como pensou Heraclito. Ela ¢ a maneira pela qual as
coisas realizam todas as potencialidades contidas em sua esséncia, esséncia essa que O
pensamento pode conhecer. Da mesma forma, o pensamento também pode conhecer a esséncia
das coisas imutdveis. Por isso, para ele, cabe a filosofia conhecer os dois tipos de seres,
classifica-los, julgé-los e organiza-los. Para tanto, ao invés da dialética, ele propds a um conjunto
de procedimentos de demonstragdo e prova como método. Esse método foi chamado por
Aristoteles de analitica. Seu ponto de partida ndo s3o opinides contrarias, mas sim principios,
regras e leis necessarias e universais do pensamento. A analitica de Aristoteles pressupde o uso
do raciocinio e da inteligéncia, e ndo das emocdes ou dos sentimentos, e foi eleita pelo filosofo
como o tipo de discurso que mais se aproxima do conhecimento inteligivel. O filosofo define

mais dois outros tipos de discurso: a poética, que ndo pode ser usada para ensinar, porque ndo
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chega ao conhecimento inteligivel, e a retorica, usada para a persuasdo e para o ensino, nao
apenas porque persuade, mas porque ¢ bela, ¢ de uma beleza verdadeira e justa (id., ibid.).

A atividade racional possui duas modalidades: a intuicdo e o raciocinio. De um modo
geral, entendemos a intui¢do como uma compreensdo global e completa de uma verdade, de um
objeto ou de um fato. De uma s6 vez, a razdo capta todas as relacdes que constituem a realidade
e, também, a verdade. O raciocinio trabalha de forma diferente, ele ¢ o processo do
conhecimento. O conhecimento pode se dar, em algum momento do processo, através da
intuicdo. Mas, para nos, o conhecimento racional ¢ mais importante porque ele trabalha com
provas e demonstra¢des, e trabalha com o discurso, principalmente, com o discurso que
generaliza e universaliza. O conhecimento racional cria teorias, discursos que ganham o status de
verdade (id., ibid.).

Ha que se perguntar, entdo, como adquirimos a razdo ou o conhecimento racional. A
filosofia se divide, em relagdo a isso: existem correntes filosoficas que aceitam que a razao ¢
inata, existem correntes que aceitam que a razdo ¢ adquirida. Essa ¢ a questdo principal que
moveu mudangas no modo como encaramos o conhecimento, porque ela influi diretamente no
modo como organizamos o0s saberes (aquilo que aceitamos como verdades) e no modo como o0s
transmitimos de geragdo a geragao.

Uma das solugdes para esse impasse que mais marcaram a histoéria do pensamento
ocidental foi desenvolvida por Immanuel Kant, no século XVIII. A partir de suas idéias, nasceu a
divisdo entre as ciéncias empiricas e a filosofia transcendental. Para ele, o sujeito do
conhecimento ¢ uma estrutura universal e idéntica para todos os seres humanos em todos os
tempos e lugares, ou seja, o sujeito do conhecimento € a propria razao, e a realidade acaba por ser
entendida como estruturada pelas idéias do sujeito. Foi a partir das idéias de Kant que as ciéncias
humanas herdaram a tarefa da metafisica de tentar alcancar a realidade e os fendmenos dessa
realidade, mas sob as condigdes gerais universais e necessarias da objetividade e da razdo. Por
isso a metafisica kantiana também ¢ chamada de idealista, porque ela vai das idéias produzidas
pelo sujeito em direcdo as coisas. E ¢ também chamada de filosofia da Consciéncia, pois da
prioridade para o sujeito do conhecimento ou a consciéncia de si reflexiva. Por isso, para nds, que
fazemos parte da civilizagdo ocidental moderna, o conhecimento tem como centro a figura do
sujeito do conhecimento, na qualidade de consciéncia de si reflexiva ou atividade permanente

racional que conhece a si mesma (id., ibid.).
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Para o pensamento moderno, numa sala de aula os sujeitos encontram-se em busca da
ressignifica¢do dos mais variados conceitos sobre os objetos do conhecimento, conceitos esses
que vém sendo acumulados pela humanidade. Esses conceitos, suas qualidades e suas
caracteristicas, sdo aquilo que costumamos chamar de saber. O conjunto dos métodos para
ensinar e aprender os saberes tem como objetivo principal o aprendizado e a compreensdo dos
conceitos ja criados e habilitar os aprendizes a usar a linguagem como representacdo. Ao
aprender, as pessoas incrementam sua inteligéncia ou a faculdade que possuem de conhecer, de
compreender e de representar suas idéias. As diversas didaticas usadas para ensinar utilizam
linguagens e conjuntos de signos para transmitir ou comunicar os saberes aos alunos. Através dos
recursos didaticos, comunicacdes uteis € objetos culturais, as pessoas presentes numa sala de aula
recebem informagdes necessarias e adequadas.

Assim, segundo a tradi¢ao filosofica classica, num encontro pedagogico ideal, busca-se a
transmissdo de informagdes através de um didlogo pedagdgico. Nesse encontro ideal, utiliza-se
uma Didética Geral, uma didéatica que se aplica a qualquer area do saber, e diversas didaticas
especificas, utilizadas conforme a disciplina. Num encontro pedagogico ideal, ao aprender, as
pessoas atingem uma posi¢ao superior na hierarquia do saber.

No comego do século XX, devido ao surgimento da lingiiistica, outros aspectos passaram
a ser incorporados ao encontro pedagdgico ideal. A lingiiistica compreende a linguagem por duas
dimensdes: a fala e a lingua. Para os lingiiistas, a lingua possui um carater social. A principal
conseqiiéncia desse modo de pensar ¢ a de que o ensino da lingua deve ser levado a todos, sem
distingdo. Levar saber ao povo significa capacitar todos na linguagem denotativa, clara,
cientifica, matematica e logica. Ser capaz de usar corretamente os codigos da lingua abre as
portas aos saberes acumulados na histéria da humanidade e dessa forma, toda a sociedade acaba
por se desenvolver.

A segunda conseqiiéncia ¢ que o desenvolvimento da inteligéncia leve a critica da
significacdo. No caso da educacdo, a critica cai sobre a pragmatica, sobre o fazer escolar. Em
nossos dias, ja € lugar comum a busca por um tipo de professor, o professor critico, ou seja, o
professor que critica sobre sua pratica a fim de torna-la melhor, a frente de seu tempo. Através da
critica a pratica e da proposta de novas acdes, ou seja, através da aplicacdo de suas idéias, o

professor renova sua pratica. Entretanto, muitas vezes, o professor acaba por ver-se num beco
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sem saida. Invariavelmente, a critica recai sobre as instincias maiores que ele, sobre as
contradigdes presentes na sociedade, e uma enorme sensagdo de impoténcia o abate.

Em geral, e também devido a nossa tradi¢do filoséfica, a solucdo encontrada para o
problema da educagdo ¢ buscar técnicas e tecnologias que, aliadas ao trabalho pedagogico,
garantam a assimilacdo dos significados por parte do aluno. Prova disso ¢ o enorme investimento
que o governo e as empresas vém fazendo para equipar as escolas com tecnologias de ponta em
comunica¢do e informacdo. Entretanto, e apesar de todo o apoio do governo e das empresas,
essas acdes ainda ndo estdo efetivando uma melhoria na qualidade do ensino brasileiro, conforme
as avaliagdes da UNESCO.

Marcilio (2005) nos fala que uma das principais questdes da educagdo contemporanea no
Brasil ¢ o fracasso escolar. E uma das maiores expressdes desse fracasso estd na repeténcia dos
alunos. O Brasil foi considerado o campedao mundial em repeténcia, numa pesquisa realizada pela
UNESCO, em 1997. Entretanto esses numeros estdo caindo nos ultimos anos, principalmente por
causa do Regime de Progressdo Continuada, que junto com o Sistema de Ciclos constituiu-se a
grande polémica dos anos 90 em relagdo a educagdo. O regime de Progressdo Continuada, que
utiliza o sistema de avaliacdo continua e cumulativa, permite constatar a necessidade de
atividades de refor¢o e recuperacdo. Caso algum aluno ndo consiga repor suas lacunas de
aprendizagem, fica retido um ano para essa recuperacdo. Segundo o censo educacional de 2000,
23% das escolas brasileiras haviam adotado esse sistema de avaliagdo. Entretanto, em 2001, o
Brasil ainda exibia um ensino bdsico caracterizado pela distor¢do idade/série. No ensino
fundamental, 39% dos alunos tinham idade inadequada para a série que cursavam e no ensino
médio, 53% (id., ibid.).

Existem inumeras explicacdes para justificar esse fracasso. Para mim, o que mais
influencia o fracasso escolar ¢ a propria idéia que temos de erro. Aquilo que o senso comum
entende como fracasso estd vinculado a um paradigma que nos acompanha desde que Platdo
afirmou que o mundo do simulacro, dos devires, era 0 mundo do falso, do ndo-controle, do erro.
A historia da educa¢do nos mostra que as auto-avaliagdes feitas por quem ensina e por quem gere
as instituicdes escolares nunca sdo satisfatorias, sempre sdo relativas a algum aspecto que “falta”,
que precisa ser buscado. Uma eterna insatisfacdo. Uma eterna frustracao.

Contudo, nessa dissertacdo, eu ndo defendo a idéia de que o erro ensina. Nao € esse 0 meu

objetivo. Por isso, no préoximo capitulo, busco na filosofia de Deleuze e Guattari uma outra forma
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de pensar o modo como se ensina, se aprende e se compreende o saber. Por essa via, o erro, como
o inverso do acerto, ndo existe. Para a filosofia deleuzeana, o que existe sdo sempre
acontecimentos, singularidades. O que existe ¢ a errdncia fazendo parte de um processo de
transformacdo do saber. Esse modo de pensar propicia, entre outros beneficios, um realismo em
relagdo a vida que a nossa civilizagdo perdeu. O século XX foi o palco de um niilismo extremado
que culminou na morte de inimeros valores importantes para a vida em sociedade. Podemos
mesmo afirmar que vivemos um momento de luto pela perda de tradi¢des e rituais que por muitos
séculos nos definiram e nos identificaram. Por um lado, isso ¢ triste. Por outro, permite a abertura
de nosso pensamento a novas formas de encarar a vida.

Entretanto, a filosofia deleuzeana ndo ¢ uma saida para os problemas atuais. Ela ¢, antes
de tudo, uma inje¢do de entusiasmo e de alegria num momento em que o desdnimo e o
pessimismo tomam conta de todas as criticas. Ela nos leva a um tipo de otimismo que ndo
consiste em pensar de forma positiva, racionalista, sempre buscando algo melhor a ser alcangado,
como uma forma constante de auto-engano. De uma forma mais realista e pragmatica, a filosofia
deleuzeana reconhece que tudo repousa sobre uma base fragil, fugidia, contingente, e, assim, tudo
pode mudar, tudo pode ser possivel, se distanciando, dessa forma, de todo e qualquer tipo de
niilismo. O pensamento deleuzeano distingue trés tipos de niilismo: negativo, reativo e passivo.
O primeiro e o segundo sdo associados ao cristianismo, o terceiro ao racionalismo cientifico
moderno. O negativo consiste em negar a vida em prol de um mundo superior, encarnado pela
figura de Deus. Com sua morte, no entanto, surge um novo tipo de niilismo ateu, onde o homem
torna-se o centro do conhecimento, e novos principios como o progresso, a verdade cientifica, o
aperfeicoamento, a légica utilitaria e a felicidade tomam o lugar dos antigos valores
transcendentes. A ciéncia moderna destroi a crenca em um “outro mundo”, mas, a0 mesmo
tempo, gera uma auséncia de valores que nada mais ¢ do que uma outra forma de niilismo,
porque prega o momento presente como o unico que existe, valorizando o individualismo, o nada,
o ceticismo.

A filosofia de Deleuze e Guattari estimula a singularizagdo e vai contra o individualismo
resultante do niilismo. Uma singularidade é sempre um conjunto de coisas-seres-signos-idéias, ¢
sempre um bloco. Por essa via, coloca em xeque a nossa capacidade de acreditar em fazer juntos,
em partilhar. A filosofia deleuzeana estimula uma individualidade sabedora de sua dependéncia

com o0s outros € com o mundo, e nos faz sentir um genuino amor pela Vida.



2°. CAPITULO — A CABECA DA MEDUSA

Medusa

Oleo sobre tela

Caravaggio (1571 - 1610)
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2°.1. A REALIDADE

Na mitologia grega, Medusa, uma das divindades primordiais, era uma das trés irmas
gorgonas. Filhas das divindades marinhas Forcis e Ceto, elas representavam a sabedoria feminina
soberana, os mistérios femininos, todas as forcas da Grande Deusa primordial, os ciclos do
tempo, os ciclos da natureza como vida, morte e renascimento. Elas representavam, também, a
criatividade e a destruicdo universais em transformacgdo eterna, eram guardids dos umbrais e
mediatrizes entre os reinos do Céu, da Terra e do Mundo Inferior. Elas destruiam para construir,
alcancando assim o equilibrio. Elas purificavam e curavam.

Originalmente, as trés gorgonas tinham rostos muito belos e corpos bem delineados, além
de apresentarem graciosas asas douradas arqueadas por sobre os ombros. Entretanto, ao fazer
amor com Poseidon, o deus do Mar, em um dos santuarios de Palas Atena, Medusa provocou a
ira da deusa maxima dos gregos, a deusa que enaltecia a serenidade da sabedoria grega.
Enfurecida, Atena tornou Medusa mortal e a transformou, e as suas irmas, em feias megeras, as
"Repugnantes". O aspecto das goérgonas passou a ser assustador: presas de javali, cabelos
constituidos de serpentes vivas, maos de bronze e asas de ouro. Seu olhar, de tdo penetrante,
transformava suas vitimas em pedra. Medusa era a mais feia e petrificadora das trés.

Temidas pelos homens e pelos deuses, as gorgonas viviam juntas no além-mar e seu
santuario formava fronteira com o reino da Noite. Elas viveram ali por milhares de anos até que
um dia, Perseu, her6i fundador da cidade de Micenas, recebeu do rei Polidectes a missao suicida
de matar Medusa. O rei queria que Perseu se afastasse de sua mae, Danae.

Entretanto, Perseu, que era filho de Zeus, recebeu o auxilio dos deuses, principalmente de
Palas Atena e de Hermes, o mensageiro dos deuses, o deus da comunicagdo e do comércio,
inventor da escrita, protetor dos viajantes, dos atletas, dos oradores, dos filosofos, dos
intelectuais, e, também, dos ladrdes. Atenas segurou seu escudo de bronze de modo que Perseu
pdde ver a imagem da gorgona ao invés de olhar diretamente para sua terrivel face. Assim, com a

espada que ganhou de Hermes, o her6i conseguiu decapitar Medusa.
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A cabega da Medusa, depois de sua morte, passou a figurar no escudo da deusa Minerva e
servia-lhe como defesa. Entretanto, algumas historias relatam que ela aparecia, de repente, no
meio do peito de Palas Atena'.

A meu ver, o mito da Medusa ilustra, de forma exemplar, o modo como nos, seres da
civilizagdo ocidental, entendemos a inteligéncia, o pensamento, a linguagem, o conhecimento e
conseqiientemente, a educacdo. Em linhas gerais, para nds, a inteligéncia ¢ a capacidade que
temos de encontrar solu¢des praticas para os problemas e a capacidade de antecipar situagdes.
Além disso, a inteligéncia também ¢ teodrica e abstrata, ela é o exercicio do pensamento e, por
isso, ¢ inseparavel da linguagem.

Para o senso comum, nés alcangamos o conhecimento porque usamos a consciéncia € a
razdo. Além disso, para o senso comum, a verdade est4 presente nas teorias racionais e universais
criadas pelo sujeito do conhecimento. Essas verdades devem estar ligadas ao Bem, a partir de
modelos de julgamento. A isso, chamamos bom senso. Além disso, para que essas teorias
ganhem o status de verdade, precisam ser comunicadas, precisam ser transmitidas de pessoa a
pessoa através da linguagem, precisam ser ensinadas e comunicadas, ou seja, precisam se tornar
senso comum. Para nos, a verdade precisa ser comunicavel, tem de se tornar comum por meio da
linguagem representacional e da Doxa (o bom senso e o senso comum). Segundo nossa tradi¢ao
logica, devemos nos prender “ao conjunto de coordenadas comuns que coincidam com a
opinidgo” (BIANCO, 2005, 1298). Essas coordenadas comuns sdo aquilo que estrutura a
comunicag¢do e a educacdo: a linguagem representacional e a Doxa.

Em nossa pratica didria, seja como professores na institui¢do escolar, seja como “mestres”
na sala de aula social, buscamos agir conforme a Doxa e, assim, agimos como o hero6i Perseu:
com a ajuda do pensamento logico e racional - o escudo de Atena - usamos a comunicagdo — a
espada de Hermes - para destruir o devir e as transformacdes — a cabega da Medusa. Para nos, ¢
assim que se ensina o saber e ¢ assim que levamos nossos alunos ao conhecimento. E quando isso
nio acontece, nos sentimos fracassados e frustrados.

Entretanto, numa sala de aula real sempre existiram trocas inesperadas. E no espago real
da sala de aula que as pessoas efetivamente esbarram-se umas nas outras, olham-se, tocam-se,

cheiram-se. E no espaco da sala de aula que, muitas vezes, acontece o prazer, a alegria, a euforia,

13 Informagdes retiradas do livro Os deuses gregos, de Karl Kerényi, editora Cultrix, Sdo Paulo, 2000.
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a frustragdo, a atragdo, a seducdo, a incompeténcia, a tristeza, a raiva, a repulsa, a agressdo, o
desinteresse, o siléncio e mesmo a total apatia. E no espaco da sala de aula que o professor
fracassa, € no espaco da sala de aula que o professor perde o controle sobre o processo de ensinar.
E ¢ nesse emaranhado de afeicdes e percepcdes que o objetivo primeiro de um encontro
pedagdgico ideal, a busca pelo significado e pela interpretagdo, foge pelo ralo, escoa pelas frestas
das portas e das janelas, escapa pelo ar, traca uma linha rizomatica e se perde no non-sense da
busca pelo sentido. Para qué mesmo que estamos aqui?

E como no mito, de vez em quando, de repente, a cabeca da Medusa aparece no meio do
peito de Atenas, a deusa da sabedoria. Nesses momentos, enxergamos aquilo de mistério que faz
com que a ressignificagdo ndo acontega. Aquilo de mistério que faz com que, mesmo utilizando
todos os recursos didaticos disponiveis, a transmissdo de informac¢des ndo acontega sem ruido. E
também aquilo de mistério que cria novas vias de comunicac¢do, novos fluxos, novas ligacdes
sinestésicas.

Por isso, nesse capitulo da dissertacdo, busquei tragar um diagrama que nos permite
entender o ensino como um fendmeno complexo, com uma causalidade complexa que leva em
conta o constante relacionamento do fendmeno do ensino com os demais fendmenos e com suas

proprias partes, constituindo assim, um sistema que se autoproduz.
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2°.2. 0 PARADOXO

Em 1969, Gilles Deleuze ja havia publicado dois livros importantes, “A légica do
sentido” e “Diferenca e repeti¢do”, quando se uniu a Felix Guattari, filosofo francés que, depois
de abandonar a psicanalise lacaniana e o modelo revoluciondrio leninista, passou a pesquisar o
desejo na vida cotidiana. Gilles Deleuze e Félix Guattari, assim como Foucault, buscaram uma
filosofia que fosse nova, mas que também retomasse o ja pensado. Eles faziam parte de uma linha
filosofica que tem como expoentes Espinosa, Bergson e Nietzsche, uma filosofia que se interessa
pela diversidade, pluralidade e singularidade, ao invés de uma filosofia baseada numa Idé¢ia
universal e numa totalidade que contém partes singulares. A filosofia de Deleuze e Guattari se
interessa menos pelas semelhancas e identidades e muito mais pela singularidade e
particularidade, por isso sua filosofia também ¢ chamada de Filosofia da Diferenca.

Essa filosofia faz parte de uma linha que surgiu na Franga no final dos anos 60 e que
buscava trazer a filosofia para mais perto do presente. “A filosofia de Deleuze ¢ uma constante
atengdo ao mundo e ao tempo presente, a busca dos pequenos detalhes, que sdo o que realmente
importa” (GALLO, 2005, 36). Ainda que considerando a histéria como imprescindivel a
filosofia, Deleuze e Guattari buscaram criar uma filosofia ndo reflexiva, ou seja, que pense além

do que ¢ dado como acontecido.

A  histéria da filosofia ndo ¢ uma disciplina
particularmente reflexiva. E antes como uma arte de retrato
em pintura. S3o retratos mentais, conceituais. Como em
pintura, é preciso fazer semelhante, mas por meios que nao
sejam semelhantes, por meios diferentes: a semelhanga deve
ser produzida, e ndo ser um meio para reproduzir (ai, nos
contentariamos em redizer o que o filésofo disse). Os
filésofos trazem novos conceitos, eles os expdem, mas nao

dizem, pelo menos ndo completamente, a quais problemas
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eles respondem. Por exemplo, Hume expde um conceito
original de crenga, mas ndo diz por que nem como o
problema do conhecimento se coloca de tal forma que o
conhecimento seja um modo determinavel de crenca. A
historia da filosofia deve, ndo redizer o que o filésofo disse,
mas dizer o que ele necessariamente subentendia, o que ele
ndo dizia e que, no entanto, estd presente naquilo que diz.

(DELEUZE, 2004, 169)

Segundo os dois filésofos, os conceitos filos6ficos podem tanto ser ferramentas de
conservacdo como de transformagdo. Além disso, eles operam no ambito dessas condi¢des. Em
outras palavras, os conceitos produzem sentido. Por isso, Deleuze buscou definir, em primeiro
lugar, a logica do sentido e buscou na reversdo do simulacro de Platdo e nos incorporeos dos
Estoicos, as bases de sua filosofia que questiona a nog¢ao do Ser, a questdo ontologica.

Os Estoicos foram os filosofos da era helenistica, os fildsofos de uma Grécia derrotada e
submissa e, dessa forma, sua filosofia ¢ mais realista e voltada aos problemas imediatos, menos
preocupada com os cidaddos e mais voltada ao individuo e aos problemas da vida. Ela ¢ mais
cinica, apdtica e repudia a grande cultura. Os estoicos tinham uma concep¢do de mundo como um

eterno vir-a-ser, como algo indefinido, da maneira de Heraclito (MARCONDES FILHO, 2005).

2°.2.1. O devir e o tempo de Aion

Para os estoicos, existe um puro devir que ¢ ilimitado e que estd presente no conceito de
simulacro de Platdo. Dessa forma, a filosofia deleuzeana afirma que ndo existem categorias,
como as classes, as espécies e os géneros, desenvolvidas pelo pensamento de Aristoteles.
Segundo o pensamento de Deleuze (2003), as categorias aristotélicas sdo devires. Os devires nao
sdo transformagdes fisicas ou metamorfoses, sdo composi¢cdes, conjuntos que formam uma
imagem, uma emissdo de particulas que entram movimento, em intensidade. Os devires sdo
sempre minoritarios, sempre frageis. Os devires ndo sdo uma correspondéncia de relagdes, sdo,
em ultima instancia, identificacdes. Entretanto, ndo seguem uma série progressiva, um

desenvolvimento.
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O devir ¢ da ordem da alianga. Um devir ¢ sempre um bando, uma matilha. Cardumes,
manadas, populacgdes, afectos e poténcias, involu¢des. Dessa forma, um homem ndo ¢ s6 um
homem, copia imperfeita de uma Esséncia. Um homem pode devir mulher, um animal pode devir
flor, uma mulher pode devir crianca. E uma propagagio por epidemia, por contagio, como o
conjunto homem-animal-bactéria, como o conjunto trufa-arvore-mosca-porco, como o conjunto

giz-arddsia-papel-tinta-adulto-crianga.

Ha um bloco de devir que toma a vespa e a orquidea,
mas do qual nenhuma vespa-orquidea pode descender. Ha
um bloco de devir que toma o gato e o babuino, e cuja
alianca ¢ operada por um virus C. H4 um bloco de devir entre
raizes jovens e certos micro-organismos, as matérias
orginicas sintetizadas nas folhas operando a alianga

(rizosfera). (DELEUZE; GUATTARI, 1997, 19)

Além da reversdo do Platonismo, Deleuze buscou na filosofia estdéica uma nova maneira
de pensar a nocao de tempo. O senso comum aceita o tempo ordenado numa tunica direcdo, o
tempo cronoldgico, o tempo de Cronos. Os Estodicos, além de aceitar o tempo de Cronos,
compreendem o tempo de Aion — o tempo ndo cronolégico, génese dos paradoxos, a dindmica
daquilo que acontece, que ndo se detém nunca no presente, mas remete sempre ao passado e ao
futuro.

S6 o presente existe no tempo, absorvendo o passado e o futuro, mas s6 o passado e o

futuro insistem no tempo, dividindo o presente ao infinito.

Como diz Emile Bréhier na sua bela restituicdo do
pensamento estoico: “Quando o escalpelo corta a carne, o
primeiro corpo produz sobre o segundo ndo uma propriedade
nova, mas um atributo novo, o de ser cortado. O atributo ndo
¢ nenhuma qualidade real..., é sempre ao contrario expresso
por um verbo, o que quer dizer que ndo € um ser, mas uma
maneira de ser... esta maneira de ser se encontra de alguma

forma no limite, na superficie de ser e ndo pode mudar sua
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natureza: ela ndo ¢ a bem dizer nem ativa nem passiva, pois a
passividade suporia uma natureza corporal que sofre uma
acdo. Ela ¢ pura e simplesmente um resultado, um efeito ndo
classificavel entre os seres [...] [Os estdicos distinguem]
radicalmente, o que ninguém tinha feito antes deles, dois
planos de ser: de um lado o ser profundo e real, a forga; de
outro, o plano dos fatos, que se produzem na superficie do
ser e instituem uma multiplicidade infinita de seres

incorporais”. (DELEUZE, 2003, 6)

Aceitar o paradoxo do devir ¢ afirmar que existem os dois sentidos ao mesmo tempo,
porque ele destréi o bom senso como sentido inico e em seguida destréi o senso comum como
designacdo de identidades fixas. Assim, o simulacro, o devir-louco, o devir-ilimitado, livre de
julgamentos da Idéia, sobe a superficie das Idéias, acima do Bem e do Mal.

A principal conseqiiéncia da associa¢do entre o tempo e o paradoxo do devir reside no
questionamento da Opinido, da Doxa. No plano da Doxa circulam o bom senso, como sentido
correto, direcdo unica das coisas, € 0 senso comum, como reconhecimento do Mesmo, na esfera
dos sujeitos, dos objetos, da identidade e da subjetividade. O paradoxo subverte ao afirmar
simultaneamente varias dire¢des. Assim, o tempo pode ser apreendido duas vezes: inteiro no

presente e inteiro no infinito.

O paradoxo subverte a dire¢do da flecha do tempo ao
abolir o principio da dire¢do Unica, mas, sobretudo coloca em
xeque o presente que lhe serve de pardmetro, presente em
que aquela se ancora ou do qual ela parte. O paradoxo furta-
se ao presente e esquiva-o, instalando na divisdo infinita do
instante e afirmando concomitantemente os varios sentidos,
numa temporalidade centrifuga, multilinear. [...] Ao afirmar
ao mesmo tempo multiplos sentidos, varias diregdes, sua
coexisténcia insuperavel, o paradoxo sabota a recognigdo e
seus postulados implicitos, a identidade do sujeito que

reconhece, a permanéncia do objeto reconhecido, a
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mensuracdo ¢ limitacdo das qualidades a ele atribuidas, e
reintroduz o devir-louco que a recognigdo se encarregava de

proscrever. (PELBART, 1998, 65).

Aceitar o devir e o tempo nao-cronoléogico muda o modo como pensamos a relacdo causa-
efeito. Para os estdicos, no tempo presente existem 0s corpos € sua tensdo reciproca. Todos os
corpos sdo causas em relagdo uns com os outros, ¢ a unidade das causas ¢ o Destino. Além disso,
os corpos sdo causas dos acontecimentos da superficie, acontecimentos que sdo incorporais. Os
acontecimentos sdo efeitos, resultados de acdes e paixdes dos corpos, e sdo infinitos por que estdo
sempre se esquivando do presente. S0 passado e futuro e nunca presente. Para os estoicos, o
corpo, o profundo, ¢ a causa dos acontecimentos incorporais da superficie, e ndo o seu contrario.

Os corpos e suas qualidades e quantidades, a profundidade dos corpos, sdo misturas. Mas,
os atributos dos corpos sdo acontecimentos incorporais da superficie que resultam dessas
misturas. Os incorpdreos acontecem na linguagem. Deleuze utiliza uma bela imagem para essa

relagdo:

Dir-se-ia que a antiga profundidade se desdobrou na
superficie, converteu-se em largura. O devir ilimitado se
desenvolve agora inteiramente nesta largura revirada.
Profundo deixou de ser um elogio. [...] Os acontecimentos
sdo como cristais, ndo se transformam e ndo crescem a nao

ser pelas bordas, nas bordas. (DELEUZE, 2003,10)

Essa forma de pensar opera uma cisdo totalmente nova da relagdo causal: as causas (um
corpo) tém relagdo entre si, e os efeitos tém relacdo entre si (um corte, uma ferida, uma cicatriz),
mas ndo funcionam como causas entre si, sio “quase-causas’’, pois suas causas estao nos corpos
da profundidade. Essa dissociacdo entre os corpos e 0s incorpdreos nos remete sempre a
linguagem, “a existéncia de uma declinagdo das causas, ou seja, a existéncia de uma conjugagdo

dos efeitos” (id., ibid., 7).
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2°.2.2. A linguagem na filosofia deleuzeana

Para Deleuze e Guattari, antes da estrutura da linguagem, vem a fungdo. A estrutura
depende da fun¢do. E a principal funcdo da linguagem ¢ agenciar: agenciar fluxos, agenciar
devires. A filosofia deleuzeana compreende a pragmética, ou o uso da linguagem, como o
elemento de base de que dependem a logica, a sintaxe e a semantica. Ao contrario da lingiiistica,
que entende a pragmatica como o estudo daquilo que foge as constantes da linguagem, Deleuze e
Guattari entendem a pragmatica como a condi¢do mesma da linguagem.

Essa idéia ¢ muito providencial por que vivemos um momento em que os estudos da
lingiiistica colocaram a pragmatica numa encruzilhada e fizeram com que perdesse sua defini¢cao
como campo de estudos. Em educagdo, quem sofre essa mesma critica ¢ a didatica. Por ter um
carater interdisciplinar e ndo especifico, a didatica vem sendo tratada como um campo indefinido.
A filosofia deleuzeana, pelo contrario, ao pressupor como base filosofica um empirismo radical,
um empirismo que privilegie a relacdo entre os conceitos e a vida, compreende o uso e a fungdo
das ciéncias. Por essa via, a educacdo ¢, antes de tudo, pratica, uso, variacao.

Da mesma forma, a filosofia deleuzeana pressupde a relacdo entre os elementos da
linguagem - sempre em variagdo - ¢ a vida, ndo aceitando a separacdo vida-linguagem, e muito
menos entendendo a linguagem como representagdo do real. Diferentemente da definigdo do
estruturalismo que explica que a linguagem ¢ formada pelo par significante e significado,
Deleuze e Guattari buscaram suas idéias sobre linguagem dos estudos do lingiiista Hjelmslev, que
formulou a nogdo de que os signos sdo “uma solidariedade entre uma forma de expressdo e uma
forma de conteudo, que se manifestam por uma substancia de expressdo e uma substincia de
conteudo” (MALBERG apud ALMEIDA, 2003). Hjelmslev chamou sua lingiiistica de
lingliistica de fluxos, uma lingiiistica imanente, que abdica de uma concep¢do de linguagem
transcendental, baseada em entidades prévias.

Para Hjelmslev, nem o significante pode expressar as coisas (expressdo), nem o
significado pode representar aquilo a que se refere (contetido). Mais do que uma relagdo
significante-significado, o que existe ¢ uma relacdo de pressuposicdo reciproca conteudo-
expressdo. Assim, ao invés de uma linguagem formada por signos, que carregam uma
significacdo e que tém como oposto ndo-signos, o lingiliista propde que a linguagem ¢ sempre

formada por ndo-signos, ou seja, os signos sem significado, as figuras. O oposto a essas figuras
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seria a substancia semioticamente ndo formada, a que o lingiiista deu o nome de matéria. Ele
sugere uma nova reparticdo do campo semiotico: ao lado das formas e substancias formadas (de
expressdo ¢ de conteudo) existe um campo de substincias semioticamente ndo formadas, de
matérias desestratificadas.

Para Deleuze (DELEUZE; PARNET, 1998), essa matéria nao-formada abre caminho para
o estudo de semioticas independentes de semiologias significantes, que ndo estdo fundadas sobre
a bipolaridade significante-significado. Na filosofia deleuzeana, a idéia de estratificacdo e
desestratificagdo, de formalizacdo e de aformalizagdo ¢ essencial. Ela permite a idéia de fungdo
da linguagem.

Para a filosofia deleuzeana, quem usa a linguagem ndo ¢ um Eu, nem uma consciéncia. E
algo que ndo ¢ nem individual nem pessoal e que, no entanto, ¢ singular, algo que salta de uma
singularidade para outra. Uma singularidade que percorre homens, plantas, animais. Quem se
expressa na linguagem ¢ uma maquina de expressdo. A expressdo ¢ uma maquina semidtica
coletiva que enuncia. Uma maquina abstrata.

O conteudo expresso pela maquina de expressdo ndo ¢ o objeto, o referente ou o
significado. O conteudo ¢ uma pratica, um regime de corpos, ¢ um enunciado nos moldes
foucaultianos. Como ja foi dito, segundo Foucault (2004), um enunciado possui um espaco de
correlacdes, um sujeito, um campo associado e uma materialidade. Tal como a expressdo, o
conteudo ou enunciado possui forma e substancia, e € por exceléncia, tecnologico. O contetido
opera modificagdes no mundo exterior, o conteido age no mundo. O enunciado ndo ¢ ideologia,
nao ha ideologia. O contetido ¢ uma maquina social técnica que torna visivel, que “visibiliza”.

As formaliza¢des de expressdo e de contetido se dio em agenciamentos, conjuntos de
vizinhanga homem-utensilio-animal-coisa. Um agenciamento ¢ ao mesmo tempo um
agenciamento maquinico de expressdo e um agenciamento coletivo de enuncia¢do. A linguagem,
ou qualquer formalizacdo da expressdo, existe apenas enquanto forma engajada em um
agenciamento complexo e coletivo, que lhe fornece consisténcia. Nos agenciamentos, os devires
se territorializam, mantém-se. Os agenciamentos sdo invencdes, sdo culturas, sdo “idades” da
historia, sdo quadros, sdo livros, sdo encontros.

Os agenciamentos sdo formados por formalizagdes de expressdo e de conteudo que se dao
em estratos, e eles sdo, também, formados por desestratificagdes, movimentos, fugas. Todo

agenciamento pode ser medido pelos movimentos de territorializagdo, desterritorializagdo e
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reterritorializacdo que acontecem em seus fluxos, movimentos que conjugam formas,
estabilizando-as, e que também as desmancham, “desformando-as”. Todo agenciamento possui
uma tetravaléncia: conteudo, expressdo, estratos, ou territorios, € linhas de desestratificagdo, de
desterritorializagdo (ALMEIDA, 2003).

Territorios e desterritorializagdes nao sdo opostos, ndo possuem uma relagdo dual, pelo
contrario, eles fazem parte de um plano de consisténcia, um plano onde todas as metaforas sao
abolidas, onde tudo ¢ Real. Deleuze e Guattari (1995a) definem os estratos como recaidas, como
reterritorializagdes, porque o plano de consisténcia ¢ tragado pela Maquina Abstrata, que existe
“simultaneamente desenvolvida no plano desestratificado que traca, mas envolvida em cada
estrato cuja unidade de composi¢do define e mesmo erigida pela metade em certos estratos cuja
forma de preensdo ela também define” (id., ibid., 87). O plano de consisténcia ndo € o caos. Ele é
carregado de estratos, de lembrangas, de tensdes. Ele constréi continuos de intensidade, emite e
combina signos-particulas, opera conjun¢des de fluxos de desterritorializagdo. O caos ¢ o Fora, o
exterior.

Para a filosofia deleuzeana, todo o problema da linguagem estd preso a andlise dos

agenciamentos.

Dado um enunciado, dado um conjunto de signos,
nosso problema primeiro ¢ saber qual agenciamento ele
efetua, de que regime de signos participa, em que ponto
cruza as formas de conteudo, com que velocidade se
aproxima do plano de consisténcia, se ¢ poténcia criativa e
alonga-se em diregdo aos limites (desterritorializagdo) ou se
forma blocos de captura (reterritorializacdo). Montagem e
desmontagem de agenciamentos, linhas, forcas, materiais.

(ALMEIDA, 2003, 62)

A teoria do agenciamento permite que aceitemos que um livro, uma configuragao
artistica, uma musica, ndo representam ou imitam o mundo, mas sim, que possuam conexdes com
elementos de diversas ordens, em diversos estratos. Ao invés de separar mundo-linguagem-

sujeito, o agenciamento compreende a multiplicidade de uma expressdo e de um conteudo. Um
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livro, por exemplo, ¢ uma multiplicidade de linhas, um composto de matérias, que se interligam
por movimentos de territorializagdo e desterriotorializacdo, sempre em relagdo a outros
processos, como a maquina que o imprimiu, a arvore que originou seu papel, a memoria de quem
utilizou a lingua escrita para escrevé-lo, a forma das letras, o sentimento que ele suscita, a época
em que ¢ lido. E sempre uma inter-relagio de um campo real (mundo), um campo de
representacdo (linguagem) e um campo de subjetivagdo (sujeito-autor), mas nio parte de uma
Idéia, de uma transcendéncia, de um sujeito. Um livro faz parte do movimento rizomatico da

Imanéncia, um movimento de superficie, ramificado, gramineo.

2°.2.3. Os diferentes estratos do agenciamento

A questdo que se coloca, entdo, ¢ como se dao as estratificagdes? Como se dao a
nomeagao e a identificacdo das coisas? Quando os signos surgem? Segundo os filosofos: “/...] é
dificil expor o sistema dos estratos sem parecer introduzir entre eles uma espécie de evolugdo
cosmica ou mesmo espiritual, como se eles se ordenassem em estdgios e passassem por graus de
perfeicao” (DELEUZE; GUATTARI, 1995a, 86). Entretanto, os estratos ndo seguem uma
seqiiéncia ordenada, eles possuem pressuposi¢ao reciproca, disseminam-se uns nos outros. Um
estrato serve de substrato a outro, fazendo com que o agenciamento maquinico funcione como
um metaestrato. O que varia de um estrato a outro ¢ a natureza da distingdo entre conteudo e
expressao.

A filosofia deleuzeana define trés tipos de diferenciacdo entre as formas de expressdo e de

conteudo, sendo que nas trés hd sempre uma distingdo real entre expressao e conteudo:

* Distingdo real-formal, onde se instaura uma ressonancia de expressdo. Nesse
estrato, geoldgico, conteudo e expressdo diferem-se pela dimensdo, e ligam-se por
indugao, por sugestdo. Aqui, a expressdo determina o conteudo, como se fosse um
molde. Por exemplo: um cristal expressa sua forma a um meio amorfo que lhe ¢
exterior, mas que, a0 mesmo tempo, € interiorizado e incorporado pelo germe que
originou o cristal. Meio e cristal se comunicam por indu¢do, estratificando um

bloco de devir germe-meio-cristal..
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* Distingdo real-real, onde se instaura uma linearidade de expressdo. Nesse estrato,
organico, expressdo e conteudo possuem a mesma dimensdo, mas diferem
realmente, e se ligam por transducdo, por um processo pelo qual uma energia se
transforma em outra de natureza diferente. Aqui, a expressdao vai de um estado a
outro, continuamente, ela se reproduz, ela ¢ autdbnoma, e possui um limiar de
desterritorializagdo. Por exemplo: a molécula expressa porque ela percebe e reage
em relacdo a outras moléculas com as quais troca energia e cria vida, constituindo
o meio associado, produzindo novos estratos, inclusive, cruzando espécies,
interferindo nelas. Um virus, por exemplo, comunica-se com as outras espécies

por transdug¢do, estratificando um bloco de devir macaco-virus-homem.

* Distingdo real-essencial, onde se instaura uma sobrelinearidade de expressdo.
Nesse estrato, linguageiro, a forma do conteudo torna-se lingiiistica, opera por
simbolos compreensiveis e opera modificacio no mundo exterior. Conteudo e
expressdo, aqui, se ligam por tradug¢do. Aqui, a expressao se da por intermédio dos
signos, a partir de sujeitos, que ndo sdo necessariamente uma esséncia humana.
Aqui, a expressdo desterriotorializa as coisas do mundo e dos seres, criando novas
fungdes, novos usos, novas ferramentas. Por exemplo: a mdo, como forma geral de
conteudo, se prolonga nas ferramentas. Além desse aspecto, a expressdo compde
conjuntos de tragos formais, as linguas formais, que também transforma as
substancias e as coisas, desterritorializando-as. Por exemplo: a desterritorializagao
da boca, que perde sua fungdo de receber alimentos, para liberar palavras e sons
codificados (id., ibid, 73-78). Nesse estrato, a comunicagdo se d4 por tradugdo,
estratificando um bloco de devir sujeito-signo-ferramenta-objeto. A traducao ¢
diferente em cada agenciamento, ndo seguindo um padrdo de significacao

transcendente.

A unidade elementar da linguagem que se dd no estrato linguageiro ndo ¢ o signo, ¢ a

palavra de ordem. Segundo Deleuze e Guattari (1995b):
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Chamamos palavras de ordem ndo uma categoria
particular de enunciados explicitos (por exemplo, no
imperativo), mas a relacdo de qualquer palavra ou de
qualquer enunciado com pressupostos implicitos, com atos
de fala que se realizam no enunciado, ¢ que se podem

realizar apenas neles. (id., ibid., 16).

As palavras de ordem redundam nas palavras e nos atos, na disciplina da gramatica. Para
os filosofos, ¢ a palavra de ordem que faz da palavra, ou de qualquer outra unidade de linguagem,
uma enunciagdo nos moldes foucaultianos: uma fun¢do que possui um conjunto de condigdes de
existéncia. As palavras de ordem s3o pressupostos implicitos, sdo regimes de signos que
perpassam a sociedade e formam regimes mistos, que se transformam, redundando as mesmas

palavras. E o discurso indireto, sempre presente, sempre imanente.

O discurso indireto ¢ a presenca de um enunciado
relatado em um enunciado relator, a presenga da palavra de
ordem na palavra. E toda a linguagem que é discurso
indireto. Ao invés de um discurso indireto supor um discurso
direto, € este que ¢ extraido daquele, a medida que as
operagoes de significancia e os processos de subjetivacdo em
um agenciamento se encontram distribuidos, atribuidos,
consignados, ou a medida que as variaveis do agenciamento
estabelecem relagdes constantes, por mais provisorias que

sejam. (id., ibid., 23).

Entretanto, existe uma outra funcdo da linguagem que acontece no estrato linguageiro e
que ultrapassa os limites e os restitui a equivaléncia infinita de um devir ilimitado, de uma
identidade infinita. Quando nessa fun¢do, a linguagem pode ndo ser um codigo, ndo ser
transmissdo de informagdes. Segundo Deleuze e Guattari (ibid.), o que se opde a linguagem-
palavra de ordem ndo ¢ aquilo que chamamos de ruido, mas a indisciplina das linguagens sem
ordem, sem estrutura, a linguagem agramatical. No movimento de desterritorializacdo dos

devires, a expressao se da desordenadamente.
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Ele justifica a existéncia dessa fungdo ndo como algo ruim, errado, falso. A significagdo,
para Deleuze (2003) ndo ¢ a verdade ou a mentira, ¢ apenas uma condi¢do da linguagem.
Portanto, a significacdo ndo fundamenta a verdade, ela a condiciona.

O uso menor da linguagem pode ser entendido como a produgdo de arte, e o uso menor da

lingua como a producao de literatura. Segundo Julia Almeida (2003)

O modo de expressao da literatura seria o da criagdo
proliferante de poténcias gramaticais, tendendo o conjunto ao
agramatical, que ndo ¢ simplesmente uma expressao
desviante a que se chega, mas estd 14, desde o inicio, na
proliferacdo de gramaticais, na descoberta de novas poténcias
gramaticais, na compossibilidade dos divergentes, na
elevagdo da série a um finito-ilimitado. (id., ibid., 218) [grifo

Nn0sso]

Dessa forma, compreende-se que a linguagem ndo ¢ apenas representagdo, uma imagem
do mundo, nem que sua funcdo principal seja comunicar informagdes. A linguagem ¢ sempre
relativa a um agenciamento, aos processos de territorializagdo e desterritorializagdo, no meio de
um rizoma'*. E um processo que ndo para de se formar, feito de dimensoes, dire¢des movedicas,
que ndo tem come¢o nem fim, um processo feito de platds que estdo sempre no meio de
agenciamentos do desejo que trabalham sobre fluxos semiodticos, fluxos materiais e fluxos

sociais.
2°.2.4. O pensamento complexo e a comunica¢cio como redundéncia
A filosofia da Diferenca enquadra-se no pensamento complexo. A teoria do pensamento

complexo entende que pensamento (ou consciéncia), linguagem, verdade, razdo, sujeito, objeto

sdo insepardveis, e ndo partes separadas que possuem uma existéncia em si. Elas sdo partes que

' Em Mil Platés, Deleuze e Guattari (1995a) trabalham dois tipos de imagem do pensamento, de um lado o
modelo raiz, do outro o rizoma. O pensamento rizomatico ¢ acentrado e nao hierarquico, ¢ criador de diferencas,
consisténcia e sentido. Ele é um sistema aberto apto a montar cadeias, ou seja, € o pensamento nao acabado que
busca realizar ressonancias entre planos distintos.
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se inter-relacionam e se confrontam, para poder existir. Dessa forma, a linguagem mistura-se com
0 pensamento € com o conceito de sujeito, e passa a ser encarada como uma rede de significagdes
e atribuigdes, € ndo apenas uma representacao do real.

Para o pensamento complexo, aquilo que entendemos como homem estd em constante
transformagdo, em constante organizag¢do paradigmatica, constantemente se autoproduzindo. Essa
autoproducdo acontece em relagdo a linguagem, ao objeto, a verdade, a razdo, e aceita uma
causalidade circular: o efeito ¢ ao mesmo tempo causa. Nesse sentido, a significacdo ndo estd
presente apenas no signo, que precisa ser interpretado por alguém. Ela ¢ uma busca imanente
porque a busca pelo sentido ¢ imanente. Por isso, para o pensamento complexo, o signo ¢ uma
unidade que faz parte do processo continuo e infinito de producdo de sentido. Em outras palavras,
para o pensamento complexo a combinacao de signos estd presente na significagdo, mas a propria
significacdo, entendida como criagdo de sentido, estd sempre em suspenso, sempre imanente.

Por esse prisma, a comunica¢do como transmissdo de mensagens por um canal com o
minimo de ruido possivel, torna-se um idealismo. E impossivel negar o ruido na comunicagao,
porque o ruido, entendido como a ndo decodificacdo da mensagem pelo receptor, faz parte da
complexidade do processo de significacdo. Ele ¢ a desterritorializagdo presente no agenciamento.
As subjetividades, os sentimentos, as sensagdes, as cargas ideologicas, as tradi¢cdes culturais,
estdo sempre presentes € fazem parte desse processo interferindo no fluxo de informagdes, elas
interferem no processo de transmissdo de mensagens. Entender a transmissdo de mensagens
como algo limpido, puro, sem interferéncias, ¢ irreal, ou, ideal.

Quando pensamos a comunicagdo dentro da complexidade, percebemos o quanto ela faz
parte da producdo de sentido feita em conjunto com todos os elementos do processo de
significacdo e com a realidade que permeia esse processo. Nesse sentido, a comunicagdo se da
nos agenciamentos. Dessa forma, mais que transmissdo de mensagens, podemos compreender a
comunica¢do como uma redundancia de mensagens em um agenciamento. Como ja foi dito no
primeiro capitulo dessa dissertagdo, para a teoria da informagdo de Shannon, na economia dos
processos comunicacionais, uma informagdo pode ser mais ou menos codificavel, ou seja, ela
possui um determinado coeficiente de comunicagdo. A esse coeficiente dd-se o nome de
redundancia. Quanto mais redundante, mais decodificavel ¢ a informacdo (MATTELART, A. e

M., 2002).
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Essas idéias estdo de acordo com a pesquisa que vem sendo realizada pelo departamento
de Filosofia da Comunicagdo da ECA-USP (Filocom), coordenado pelo professor Ciro
Marcondes Filho. Desde meados dos anos 80, o Filocom vem buscando uma nova Teoria da
Comunicag¢do. A introdu¢do macica das novas tecnologias digitais, a crise dos modelos
ideologicos de diagndstico da realidade e o novo quadro social inaugurado pela chamada pds-
modernidade foram as causas da revisdo conceitual proposta pelo Filocom. O departamento
realiza uma proposta, ainda em fase de construgdo, para o campo das ciéncias da comunicacao
capaz de renovar o campo teodrico, de incorporar a nova realidade e de apresentar um outro
método de investigacdo cientifica para os processos de comunicacao.

No livro “O escavador de siléncios”, Ciro Marcondes Filho (2005) propde que a:

Comunicagdo ¢ o resultado de trés selegdes: um
agente sinaliza alguma coisa, eu percebo nisso uma intengao
de comunicar e, por fim, eu entendo que esse agente esta se
comunicando comigo. Ou entdo, a sintese entre um sinalizar,
um informar ¢ um entender a diferenca entre o sinalizar e o
informar. [...] para haver comunicagao ¢ preciso, pelo menos,
haver dois agentes: um Ego e um Alter, que nio sio
necessariamente pessoas, mas elementos de um sistema, ou
mesmo, de certas circunstincias, os proprios sistemas
enquanto agentes da comunicagdo. Eles estdo num mesmo
universo de referéncia ou contexto de relagdo, o que viabiliza
o contato. [...] quando eu entendo a intencionalidade do

outro, ¢ a comunicacao. (id., ibid., 458).

Para o grupo, a comunicagdo ¢ um processo social, um acontecimento, uma combinagao
de multiplos vetores (sociais, historicos, subjetivos, temporais, culturais), que se da pelo atrito
dos corpos e das expressodes, algo que ocorre num ambiente, permitindo que se realize, a partir
dela, algo novo. Os grandes meios de comunicagdo — a televisdo, os jornais, as emissoras de
radio, as publicidades de rua — podem veicular signos comunicacionais, mas isso ndo significa

necessariamente que eles comuniquem, pois € preciso que ocorra o evento comunicacional. Este
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ndo acontece necessariamente entre pessoas que se relacionam para essa finalidade, mas acaba
necessariamente acontecendo na presenca muda, nos olhares, no contato dos corpos. O tempo
dessa comunicacdo se realiza apenas no momento em que se identifica a distingdo entre um mero
sinal e uma informagdo. Para haver entendimento, ¢ necessario que haja uma continuidade de
comunicagdo, ¢ preciso que haja a criagdo de um processo comunicacional, uma seqiiéncia de
selegoes.

Dessa forma, parte-se para um segundo nivel de comunicacdo, que ¢ a comunicagdo no
plano dos sistemas sociais, fora da intersubjetividade, a comunicagdo como manuten¢do da
autoproducdo desses mesmos sistemas. Os sistemas sociais produzem comunicagio entre eles e
entre eles e o meio, dessa forma, o meio externo ¢ observado pelo sistema e vice-versa. Ou seja,
quando os atores da comunica¢do ndo estdo perto uns dos outros, quando eles estdo distantes, o
que os une ¢ a comunica¢do que um sistema faz ao outro através da comunicagdo sobre o meio
externo aquele sistema social (sobre o clima, sobre os fatos acontecidos, sobre a politica, sobre
um outro sistema social, etc...). Nessa forma de comunicacdo ¢ muito dificil haver o
entendimento e a compreensao das mensagens de forma imediata, por isso, requer repeticao.

Comunicar ndo é transmitir mensagens. E redundar informagdes num pulsar constante, é a
seletividade que se constroi no processo de comunicagdo. O entendimento ¢ um entendimento
passageiro, e ndo chega a ser um consenso, ¢ um acordo passageiro. Nesse sentido, os meios de
comunica¢do ndo sdo apenas os meios diretos e os meios de massa, sdo também os meios

simbolicamente generalizados de comunicagdo, 0s meios improvaveis.

[...] [Esses meios] sdo componentes dos sistemas
sociais e sua funcdo € assegurar possibilidades de sucesso a
comunicagao, transformando improbabilidade em
probabilidade. Esses meios sdo o poder, a verdade cientifica,
o dinheiro, o amor, a arte, os valores. Aceita-se uma
comunicacdo antes improvavel porque, caso contrario, paga-
se multa, porque se trata de uma verdade cientifica, porque se
ama a pessoa, etc.. estes meios vinculam sele¢do e motivagao
e tornam possivel que a selecdo de Alter seja base para as

posteriores selecoes de Ego. Isso ndo implica que o sistema
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psiquico tenha sido cooptado. Pode-se aceitar mantendo-se

internamente a recusa. (id., ibid., 467).

Dessa forma, a comunicagdo ¢ aceita como um mecanismo de auto-regulagdo, um modo
como um sistema observa-se a si proprio e aos outros, ou mesmo, ela € que torna possiveis os
sistemas sociais. Os signos gerados na comunica¢do sao um julgamento, sempre em movimento,
em busca de sentido, e os media, sdo elementos que podem ser livremente acoplados ao processo
de comunicacdo, sdo como uma forma criada durante o processo, uma singularidade que surge e
que pode se desmanchar a qualquer momento.

A comunicacdo ¢ uma forma de possibilidade de formagdo de estratos, de
territorializacdes que tornam atuais as verdades, que sdo multiplas. A comunicacdo funciona
tanto como um processo, no qual acontece a produgdo de diferencas e também como uma
observagdo, que cria o sentido. Tanto o processo quanto a observagdo se ddo no movimento, no
fluxo. Quanto mais redundante for uma mensagem, mais ela se torna presente num determinado
sistema ou agenciamento. Uma mensagem, que ndo possui um emissor original, mas varios,
vindos de uma longa cadeia de emissores no tempo e no espaco, € pode manter-se num

determinado agenciamento com uma poténcia mais forte ou mais fraca.

2°.2.5. Linguagem e poder

Os agenciamentos sdo passionais, € sdo, por isso, agenciamentos do desejo. Segundo
Deleuze e Guattari (1995a), o desejo nada tem a ver com uma determinagdo natural ou
espontdnea, s6 ha desejo agenciado, maquinado. E em agenciamentos do desejo que podemos
reconhecer os dispositivos de poder, ja que, para os fildsofos, o poder é uma afec¢do do desejo. E
nos agenciamentos que se ddo as formas subjetivas e os processos de subjetivagdo, que “dobram”
os fluxos de imagem, de som, de palavras, de matérias organicas, de sentimentos (ALMEIDA,
2003).

Para Deleuze e Guattari (1996), em toda relacdo de poder existe uma mescla de macro e
micropolitica, uma fina textura que estd entre os dois pdlos da luta pelo poder. Essa mescla e essa

textura
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[...] encontram ai a0 mesmo tempo o principio de sua
poténcia e o fundo de sua impoténcia. E longe de se oporem,
a poténcia e a impoténcia se completam e se reforgam
mutuamente, numa espécie de satisfacdo fascinante que
encontramos entre os mais mediocres homens de Estado, que

define sua “gléria”. (id., ibid., 107).

Essa textura, o terceiro elemento da relagdo de poder, ¢ o desejo, um processo imanente
que varia entre poténcia e impoténcia. No caso especifico do desejo do poder, ele pode se
processar tanto na sua poténcia quanto na sua impoténcia ao rebater de um lado, nos que
controlam, e de outro, nos que sdo controlados. Por isso, a luta ndo se restringe apenas ao plano
da economia politica, ela abrange também o plano da economia subjetiva, abrange o0 modo como
os individuos e grupos entendem viver sua existéncia.

Por isso, ao contrario do modelo tradicional marxista que define a sociedade pelas suas
contradi¢des, a filosofia deleuzeana entende que “uma sociedade se define por suas linhas de
fuga, que sdo moleculares “ (DELEUZE; GUATTARI, 1995a, 94). Porque ¢ nas linhas de fuga
que acontece “o primado do desejo” (DELEUZE, 1994). O desejo se confunde com elas. A essa
poténcia do desejo, Deleuze e Guattari (1996) chamam de revolugdo molecular, que acontece

num nivel micropolitico e que ¢ o mesmo lugar do controle: a subjetividade.

Um processo de singularizagdo [sic] da subjetividade
pode ganhar uma imensa importancia, exatamente como um
grande poeta, um grande musico ou um grande pintor, que,
com suas visOes singulares da escrita, da musica ou da
pintura, podem desencadear uma mudanga nos sistemas
coletivos de escuta e visdo. (GUATTARI; ROLNIK, 2005,
65).

Segundo Guattari (op. cit.), qualquer emergéncia de singularidade provoca dois tipos de

resposta micropolitica: uma resposta normalizadora, que a ignora ou que a integra, ou uma
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resposta construtora, que busca levar a singularidade para a constru¢do de um processo de
mudanga.

O trago comum entre os diferentes processos de

singularizagdo ¢ um devir diferencial que recusa a

subjetivacdo capitalistica. Isso se sente por um calor nas

relagdes, por determinada maneira de desejar, por uma

afirmacdo positiva da criatividade, por uma vontade de amar,

por uma vontade de simplesmente viver ou sobreviver, pela

multiplicidade dessas vontades. E preciso abrir espaco para

que isso aconteca. O desejo s6 pode ser vivido em vetores de

singularidade. (id., ibid., 56).

Na sociedade capitalista, o controle da “massa”, através do processo de dominacdo da
cultura de massa e dos media, acaba por se efetivar num controle de cada individuo, num controle
atomizado. A sociedade capitalista, através do mecanismo da Identidade, mesmo que num tipo de
identidade fragmentada e varidvel, as subjetividades sdo formatadas e modelizadas, invoca um
Individuo especial que se distingue da massa, mas ndo uma singularidade que acontega a partir de
devires e de processos coletivos.

Viérios pensadores, como Stuart Hall (2001), Zigmunt Bauman (1998, 2001), Lyotard
(1998), Prost (1995) e Anthony Giddens (1991), nos alertam sobre a questdo da privatizacao da
vida publica, em nosso tempo. Nao temos mais espacos publicos, ndo temos mais momentos de
reunido e de consensos em que possamos exercitar um pensamento comum. O préprio modelo
social da modernidade imp0Os essa privatizagdo, que ndo ¢ uma singularizacdo e sim uma
individuagao.

Entretanto, Deleuze e Guattari (1996), ao perceber o processo dindmico das
transformagdes sociais e historicas, acreditam numa resisténcia biopolitica ao poder biopolitico: a
vida como resisténcia, a resisténcia molecular, a revolugdo molecular, os processos de luta que se
dao na liberacdo de fluxos de desejo fora dos padrdes modelizados pelo sistema e fora dos
padrdes impostos na cultura popular tradicional. S3o individua¢des que acontecem fora dos
padrdes impostos pelo sistema social: sdo singularizagdes. O que move a singularizagdo ¢ o

desejo, um profundo desejo de justica que se vivencia também na profunda indignacdo com o
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sofrimento do povo pobre, oprimido e marginalizado. Nenhuma teoria critica, por mais critica
que seja, sera capaz de mover as massas se nao for capaz de agenciar os seus desejos.

Nesse ponto, fica impossivel ndo falar sobre educagdo. De que forma pensar uma
educacdo que se dé num agenciamento que permita o uso menor da linguagem e da comunicagao,

que agencie desejos e permita processos de singularizagdo?
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3°. UMA EDUCACAO RIZOMATICA

P de professor

[...] Acho que as aulas tém equivalentes em outras dareas. Uma aula é algo que é muito
preparado. Parece muito com outras atividades. Se vocé quer 5 minutos, 10 minutos de
inspiragdo, tem de fazer uma longa preparagado. [...] Sempre fiz isso, eu gostava. Eu me
preparava muito para ter esses momentos de inspiragdo.

[...] Uma aula é ensaiada. E como no teatro e nas canconetas, hd ensaios. Se ndo

tivermos ensaiado o bastante, ndo estaremos inspirados. Uma aula quer dizer momentos de
inspiragdo, sendo ndo quer dizer nada.

[...] cada atividade tem seus modos de inspira¢do. Mas ndo ha outra palavra a ndo ser

por algo na cabega e conseguir achar interessante o que é dito. Se o orador ndo acha
interessante o que esta dizendo... Nem sempre achamos interessante o que dizemos. E ndo é
vaidade, ndo é se achar interessante ou fascinante. E preciso achar a matéria da qual tratamos,
a matéria que abragamos, fascinante. As vezes, temos de nos acoitar. Ndo que seja
desinteressante, a questdo ndo é essa. E necessdrio chegar ao ponto de falar de algo com
entusiasmo. O ensaio é isso.

Gilles Deleuze

Abecedario de Gilles Deleuze
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No capitulo anterior, apresentei alguns aspectos do pensamento deleuzeano,
principalmente em relacdo a linguagem, e alguns aspectos da Nova Teoria da Comunicagao,
desenvolvida pelo Filocom. Na visdo de Deleuze e Guattari, a linguagem ¢ encarada como uma
rede de significagdes e atribuigdes, € ndo apenas uma representacdo do real, e possui diferentes
usos, podendo ser menor ou maior. Além disso, compreende que o produtor € a0 mesmo tempo
produto, ou seja, tanto o sujeito quanto o objeto do conhecimento sdo efeitos de um agenciamento
coletivo que pode propiciar, ou ndo, processos de singulariza¢do, por conta dos jogos do poder.
Por essa via, a comunicagdo passa a ser encarada como uma redundancia de mensagens em um
sistema e uma observagdo desse mesmo sistema, que tem como fim regula-lo e integra-lo. Isso
implica em uma mudanga radical no modo como entendemos a cogni¢do € o ensino, e,
conseqiientemente, no modo como entendemos o saber.

E muito providencial, para os nossos dias, buscar novos modos de entender a cognicdo, o
ensino e o saber. O agenciamento coletivo de que fazemos parte ¢ tao carregado de informagdes e
mensagens que a aten¢do de todos se dispersa. Entretanto, um olhar mais atento nos faz ver que
essa dispersdo ¢ politica, principalmente porque ndo sdo todas as mensagens que se perdem:
algumas sdo transmitidas de forma mais intensa, constante e redundante que outras. O ruido na
comunicagdo, ou a baixa capacidade de decodificacdo de determinadas mensagens em relacdo a
outras, ¢ sempre politico. A questdo, portanto, ¢ saber quais sdo as mensagens que redundam
mais, ou seja, quais sao as mensagens que comunicam com maior poténcia de decodificacao.

Nao ¢ preciso muitas evidéncias para concluir que as criangas “decodificam” de forma
muito competente as mensagens que enfocam os ideais neoliberais de individualismo e
consumismo que redundam na sala de aula social. Em nossos dias, as criangas aprendem a
consumir de forma muito mais competente do que aprendem, por exemplo, a ler e escrever no
agenciamento escolar, principalmente porque as mensagens sobre o consumo redundam demais e
ditam palavras de ordem a todo o momento e em todo o lugar.

Nesse contexto, a escola pode ser um lugar de resisténcia, de insisténcia. Um lugar do
pensamento e da criagdo e um verdadeiro agenciamento de ensino e de aprendizado. Entretanto, o
que constatamos pelas agdes governamentais e da sociedade civil é que a saida encontrada para o
problema da dispersdo e da falta de atengdo dos alunos (que freqiientemente ¢ entendido como
conseqiiéncia da total falta de comunicagdo dialdgica de nossos dias), ¢ utilizar os media como

recurso didatico. A principal justificativa para esse uso ¢ despertar o interesse dos alunos,
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trazendo a sua “cultura” para dentro da sala de aula, e buscando aproximar a escola da realidade
do aluno.

Entretanto, utilizar os media como recurso didatico num modelo de educagdo que
compreenda a linguagem como representacional ndo vai alcangar os objetivos buscados e vai
apenas torna-la mais tecnolégica. A histéria da educagdo comprova minha afirmacdo: em 1930,
por exemplo, quando se buscou evitar a evasdo escolar e manter os alunos na escola, foram
montadas bibliotecas nas escolas publicas. Nessas bibliotecas, algumas escolas organizaram seu
Jornal Infantil a fim de “dar voz” aos alunos. Entretanto, os diretores e os professores censuravam
de tal forma o conteudo do jornal que eles acabaram por desaparecer (MARCILIO, 2005).

O mesmo acontece com o projeto Educom.rddio, realizado pelo Nucleo de
Educomunicagdo da Escola de Comunicagdes ¢ Artes da Universidade de Sao Paulo (NCE-ECA-
USP), cuja proposta é promover agdes de resisténcia ao poder dos media. No site do nucleo'
estdo disponiveis alguns textos que avaliam o trabalho projeto Educom.radio, que teve inicio em
2001. Patricia Horta Alves e Claudia Lago (2005), em seu texto Educom.radio: uma politica
publica que pensa a mudanga da pratica pedagogica, disponivel no site do NCE, fazem um

primeiro balango da atuacdo da educomunicagdo nas escolas publicas do municipio de Sdo Paulo:

O educom.radio ¢ uma das atividades desenvolvidas
pela SME (Secretaria Municipal de Educacdo) por meio do
Projeto Vida, para atender a demanda legislativa que prevé
acOes ativas de prevengdo a violéncia nas escolas. Dessa
forma, constitui-se também como politica publica e, portanto,
¢ oferecido para o conjunto da rede municipal. Se atingir as
metas previstas, ao final de 2004 tera sido levado a 455
escolas, alcangando cerca de 11.500 pessoas (entre adultos e

jovens). (id., ibid.)

Em linhas gerais, o projeto constitui-se de palestras, cursos e oficinas de radio,

capacitando os participantes do projeto a utilizar o radio na escola. As escolas participantes

15 http://www.usp.br/nce/aeducomunicacao/saibamais/textos/
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recebem um equipamento com o objetivo de que a escola monte sua propria radio. A linguagem
radiofonica foi escolhida por trabalhar com a oralidade e o trabalho em equipe, e por aumentar a
auto-estima dos alunos, que se reconhecem como sujeitos da fala. Além disso, segundo o projeto,
participando das oficinas e palestras, a escola terd a chance de se ressignifcar perante o aluno.
Entretanto, segundo as autoras o projeto acaba por ndo realizar plenamente seus objetivos devido
as “condigoes e contradig¢oes do ambiente escolar” (id., ibid.). Segundo elas, existem escolas em
que a radio acaba por ser censurada e controlada pelos diretores, que cerceiam a expressdo dos
alunos. A radio acaba por ter uma programacao que “acalma” os alunos, tocando musicas que nao
sdo de sua cultura, por exemplo.

E impressionante constatar que essa argumentacio é a mesma em relacdo a criagio e a
desativacdo dos Jornais Infantis nas bibliotecas escolares, ocorrida nas escolas em 1930. A idéia
principal da Educomunicagdo ¢ levar a linguagem mediatica para dentro da escola, como uma
forma de “competéncia cultural” que os alunos adquirem ao conhecer o processo de produgdo de
um programa mediatico. Até que ponto essa competéncia dita cultural ndo ¢ apenas um
aprendizado técnico?

Sobre o conhecimento do processo de gravacdo de um programa de TV, Deleuze (2004)

escreveu em seu livro Conversagoes:

Pesquisas recentes mostram que um dos espetaculos
mais apreciados consiste em assistir um programa de
televisdo no estiidio: ndo € questdo de beleza nem de
pensamento, mas de estar em contato com a técnica, tocar a
técnica. [...] A visita a fabrica, com sua disciplina severa,
tornou-se o ideal do espeticulo (como se fabrica um
programa?), e o enriquecedor ¢ o valor estético supremo (¢
enriquecedor”...). A enciclopédia do mundo e a pedagogia da
percep¢do desmoronam, em favor de uma formacgao
profissional do olho, um mundo de controladores e
controlados que se comunicam através da admiracdo pela

técnica, nada além da técnica. Por toda a parte a lente de
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contato. E aqui que seu otimismo critico se converte em

pessimismo critico. (id., ibid., 93)

E esse pessimismo critico que queremos dar de presente aos nossos alunos, sejam eles

criancas ou nao? Para os filosofos pos-criticos, como Deleuze e Guattari, a verdade ¢ uma

construcdo, o sujeito € o objeto do conhecimento sdo construgdes do discurso e as idéias de

subjetividade e consciéncia sdo extremamente uteis ao poder. A filosofia pds-critica aceita que o

poder ¢ descentrado, estd espalhado por toda a rede social. Por isso, desconfia de

[...] de qualquer postulagio que tenha como
pressuposto uma situacdo finalmente livre de poder. Para as
teorias pos-criticas o poder transforma-se, mas nao
desaparece. Nas teorias pos-criticas, o conhecimento nio ¢
exterior ao poder, o conhecimento ndo se opde ao poder. O
conhecimento ndo é aquilo que pde em xeque o poder: o
conhecimento ¢ parte inerente do poder. Em contraste com as
teorias criticas, as teorias pos-criticas ndo limitam a analise
do poder ao campo das relagdes econdmicas do capitalismo.
Com as teorias pos-criticas, 0 mapa do poder ¢ ampliado para
incluir os processos de dominagdo centrados na raga, etnia,

no género e na sexualidade. (SILVA, 2004, 149)

A filosofia pds-critica rejeita a nocdo de consciéncia e de subjetividade, porque ndo

acredita em nenhum processo de libertacdo que torne possivel o surgimento de um Eu livre e

autonomo, e olha com desconfianca para os conceitos de alienacdo, emancipagdo, libertagdo,

conceitos que supdem uma subjetividade que precise ser restaurada.

Por isso, em relacdo a linguagem televisiva e ao proprio medium televisdo visto tal como

um agenciamento, Deleuze reconhece uma poténcia de criagdo que lhe € possivel, uma possivel

fun¢do estética, uma aventura da percepcao:

Como chegar a falar sem dar ordens, sem pretender

representar algo ou alguém, como conseguir fazer falar
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aqueles que ndo tém esse direito, e devolver aos sons seu
valor de luta contra o poder? Sem duvida, ¢ isso, estar na
propria lingua como um estrangeiro, tracar para a linguagem

uma espécie de linha de fuga. (DELEUZE, 2004, 56)

Dessa forma, podemos até utilizar as linguagens medidticas na escola, ndo como uma
forma de critica ou de aquisi¢do de uma competéncia cultural, mas como uma possibilidade de
criagdo de agenciamentos que sejam diferentes do plano de organizacdo a que os media
pertencem. Em outras palavras, podemos utilizar as linguagens mediaticas na escola como
estrangeiros, como uma criagdo artistica. Ao encararmos a linguagem como uma funcdo que
agencia devires, e que pode ter um uso menor, desvinculado da Doxa e da significacdo, mudamos
o modo como encaramos a cogni¢cdo, que deixa de ser vista como recognicdo e passa a ser
encarada como autoproducdo. Essa forma de pensar nos liberta de agir pelo bom senso e pelo
senso comum, € nos abre as portas para um saber que € passagem, construg¢ao, € ndo mais o saber
absoluto.

Mas, antes de se propor qualquer método de ensino e de aprendizado, hd que se definir
qual ¢ a finalidade do ensinar e do aprender. E isso ¢ funcdo da filosofia. A filosofia de Deleuze e
Guattari ndo chegou a abordar diretamente a questdo da educacdo. Entretanto, em seu livro O que
¢ a filosofia, Deleuze e Guattari (2000) afirmaram existir uma “pedagogia do conceito”. Nesse
livro, a pedagogia do conceito ¢ apresentada como uma postura do pensamento que permite fugir

do niilismo da Doxa (bom senso e senso comum) e do discurso pseudofiloséfico da comunicagao.

[...] todo o livro de Deleuze e Guattari parece
concentrar-se, portanto na dupla tarefa — ontologica e
politica, tedrica e pragmatica — de ilustrar a natureza dessa
pedagogia do conceito, ¢ a0 mesmo tempo, po-la em pratica

[...] (BIANCO, 2005, 1290)
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3°.1. A PEDAGOGIA DO CONCEITO

Para Deleuze e Guattari (ibid.), o conceito possui um estatuto pedagogico, ou seja, existe
uma “pedagogicidade” que € do conceito. Portanto, faz-se necessario definir o que € conceito na
visdo deleuzeana. A principal critica da filosofia de Deleuze e Guattari ¢ em relagdo a imagem do
pensamento como representagdo, pois para os filosofos o pensamento como representagdo ¢é
incapaz de pensar a diferenga em si mesma, reduzindo-a a tranqiiilizadora identidade do conceito
ja criado, a Idéia. Essa imagem classica do pensamento ndo entende um método para o pensar
porque ja o condiciona a uma imagem implicita e pré-filosofica que entende que o pensamento
possua uma boa natureza e uma boa vontade, que o pensador queira naturalmente o verdadeiro e
que o pensamento tenha uma afinidade com a verdade (bom-senso). Dessa forma, o pensamento
passa a ser uma atividade servil, relacionada as solugdes cujas condigoes ja estdo dadas. Em
outras palavras: o pensamento representacional faz perguntas ja formuladas e da respostas pré-
determinadas. Entretanto, Deleuze e Guattari ndo contrapdem o conceito a intui¢do, porque para
eles isso seria cair em um pessimismo filoso6fico sem saida.

Para Deleuze ¢ Guattari'®, a filosofia nio é a busca pela verdade, ela é a criagdo de
conceitos, ¢ a arte'’ de fabricar conceitos. A verdade é tdo somente o que o pensamento cria. Ela
nem mesmo ¢ a razdo pela qual o filésofo cria e potencializa conceitos, pois € o gosto filoséfico
que cumpre essa tarefa. O gosto filosofico ¢ uma faculdade instintiva (sapere instintivo),
responsavel pela criacdo dos conceitos € ¢ o motivo pelo qual o filosofo escolhe determinados
problemas e escolhe determinados componentes para criar um conceito. Um conceito filosofico,
por essa via, surge somente a partir de um problema mal resolvido. Todo conceito remete a um
problema, e ¢ em fun¢do de um problema que ele ¢ criado. O conceito diz sobre o acontecimento

ndo sobre a esséncia das coisas, e ¢ auto-referencial: pde a si mesmo e pde seu objeto a0 mesmo

' Nesse topico, abordarei as idéias de Deleuze e Guattari expostas no livro O que é a filosofia? Rio de
Janeiro: Ed. 34, 2000.
7 Ao contrario da tradigdo filosfica classica, para a filosofia deleuzeana arte nio ¢é techné , é criagio.
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tempo em que € criado. Por isso, deve estar relacionado com os problemas, com a histéria e com
os devires. Ele ¢ uma construgdo que se instaura num plano de imanéncia, ele ¢ uma regido do
plano de imanéncia e ¢ confuso, ndo discursivo, em deslocamento sobre o plano de imanéncia.

O plano de imanéncia ¢ a imagem do pensamento que ¢ construida pelo movimento
infinito. O plano de imanéncia ¢ nomeado pré-filosdfico ndo porque existe antes de ser tragado,
mas porque ¢ tragcado como pressuposto.

O conceito tem como constructo um personagem conceitual. Os personagens conceituais
sdo os verdadeiros sujeitos da filosofia. O personagem conceitual e o plano de imanéncia estdo
em pressuposicdo reciproca, ora o personagem parece proceder ao plano, ora segui-lo. Os
diferentes planos se agrupam ou se separam segundo os pontos de vista constituidos pelos
personagens conceituais.

A relacdo das trés instancias — conceito, plano e personagem — ¢, por natureza,
problematica. Um conceito s6 tem sentido em relagdo a um plano de imanéncia e a um
personagem conceitual. Por isso, os filosofos afirmam que a filosofia se dissolve no paradoxo:
em cada uma das suas trés atividades, criar conceitos ou solucionar problemas, tracar um plano
ou suscitar um problema, inventar um personagem ou carregar incognitas, ndo ¢ encontrado
critério sendo nas outras duas. Elas se inter-relacionam e dependem uma das outras.

Para a filosofia deleuzeana, a ciéncia ndo se ocupa de conceitos, e sim de fungdes que se

o~

apresentam em forma de proposi¢des, instaurando um plano de referéncia. A ciéncia
paradigmatica, luta para dominar o caos e transforma-lo em fun¢do, em verificagdo. A ciéncia ¢é
testavel e refutavel.

Os conceitos materializam-se em figuras paradigmaticas. As figuras projetadas sobre um
plano de imanéncia s3o figuras do conceito, ja as figuras projetadas num plano de composi¢cido
sdo figuras da arte. As figuras estéticas, e o estilo que as cria, sdo sensagdes: perceptos e afectos,
paisagens e rostos, visdes e devires. Os perceptos sdo enlaces de forgas e os afectos, devires. Os
perceptos e os afectos sdo compostos das forgas ndo-humanas do cosmos, dos devires nio
humanos do homem. A arte tem por objetivos arrancar os perceptos das percepcdes do objeto e
dos estados de um sujeito percipiente, e arrancar o afecto das afec¢des, como passagem de um
estado a outro. A arte ndo € o caos, mas uma composicao do caos, que da a visdo ou a sensagao,

constituindo um caosmo, como diz Joyce, um caos composto.
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A arte precisa de um método que varie com cada autor e que faca parte da obra. A obra de
arte ¢ um bloco de sensacdes, isto ¢, um composto de perceptos e afectos. E ¢ exatamente este
bloco que se conserva. A obra de arte ¢ um ser de sensagdo: ela existe em si. A verdadeira obra
de arte ¢ aquela que consegue tornar um momento do mundo durédvel ou fazé-lo existir por si.

A obra de arte se d4& num plano de composi¢do. O plano de composi¢do se constroi a
medida que a obra avanga, abrindo, misturando, desfazendo e refazendo compostos cada vez
mais ilimitados. O plano de composi¢ao estética ndo vem antes dos compostos de sensagdes, nao
sendo preconcebido, ndo tendo nada a ver com um programa, mas também ndo vem depois,
embora a tomada de consciéncia do personagem conceitual se fagca progressivamente e surja
freqiientemente depois. A arte e a filosofia recortam o caos, € o enfrentam, mas ndo no mesmo
plano de corte. A arte ndo pensa menos que a filosofia, mas pensa por afectos e perceptos.

O plano de composi¢do da arte, o plano de imanéncia da filosofia e o plano de referéncia
da ciéncia deslizam um no outro, transversalmente, a ponto de certas extensdes de um sejam
ocupadas por entidades do outro. Os trés planos devem lutar com o caos e com sua instancia
contraposta: a Doxa (o bom senso e o senso comum). A Doxa, a Opinido, o bom senso € o senso
comum sao indteis para o pensamento porque coincidem com o dogmatismo, a anticriagdo. “Por
isso, a filosofia ndo pode ser comunica¢do: para comunicar é preciso ter um conjunto de
conjunto de coordenadas comuns que coincidam com a opinido” (BIANCO, 2005, 1298).

Todas as atividades criadoras constituem um ato de resisténcia a Doxa e & comunicagao.
Essa ¢ a nova fun¢do do pensamento proposta por Deleuze e Guattari. Um pensamento
transdisciplinar, transversal, que comega sempre pela diferenga, no meio de alguma coisa, a partir
de um acontecimento que faga sentido e que force o pensador a pensar, a criar conceitos, € nao a
“reconhecer” a Idéia. Esse € o eterno retorno do diferente. Para a imagem dogmaética e classica do
pensamento, o professor formula questdes que possuem respostas prontas. Para o pensamento
sem imagem, os problemas se dao e com eles, suas solugdes. Assim, os principais elementos do
pensamento ndo sao as categorias do verdadeiro e do falso, sdo, isso sim, o interessante e o ndo
interessante, aquilo que tem sentido e aquilo que ndo tem. Muitas vezes, o interessante ¢ aquilo
que ndo tem sentido, mas que possibilita a sua construgdo. Ao invés de boa vontade do pensador,
o pensamento sem imagem busca favorecer o encontro do pensador com forgas que fagam o

pensamento ultrapassar o seu estado de torpor.
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Compreender que o pensamento possui uma funcdo criadora modifica totalmente o modo
como compreendemos o saber que agora pode ser definido também como uma fun¢do e nao
como uma forma ou uma forga. Nesse sentido, a aprendizagem passa a implicar o criar, € ndo as
solucdes ou a Idéia (DELEUZE, 1998). Por essa via, o aprender torna-se a passagem viva entre
ndo-saber ¢ saber e transforma-se numa tarefa infinita, ndo subordinada ao ideal do saber
absoluto e a errdncia passa a fazer parte da relagdo processual de constru¢do do sentido. Assim,
reconhece-se que ¢ do aprender e ndo do saber que a condi¢do transcendental do pensamento
deve ser extraida, principalmente porque o tempo do pensamento ¢ puro ou uma condicdo de
direito (o tempo se apodera do pensamento) € ndo € o tempo empirico do pensador submetido a
condigdes de fato. Conseqiientemente, o ensinar passa a ser encarado como um ato de colocar
problemas aos alunos, e a avaliagdo do aprendizado deve ser do processo de construcdo e solucao
dos problemas, e ndo apenas da solucdo adequada a Idéia.

Silvio Gallo (2005), em seu livro Deleuze e a educagdo, propde uma apropriagdo das

¢

idéias de Deleuze e Guattari ndo como ‘“’verdades deleuzeanas sobre problemas educacionais’.
De verdades — falsas verdades, diga-se de passagem — e de certezas — também falsas — a
doxografia educacional estad repleta” (id., ibid., 63). Mas, uma apropria¢ao que possibilite pensar
0 novo sobre a educagdo. Para tanto, Gallo faz deslocamentos'® dos conceitos deleuzeanos para o
plano de imanéncia da educacdo. Gallo propde uma Pedagogia do Acontecimento, uma
pedagogia que aceite a educacdo como acontecimento, um conjunto de acontecimentos.

Um dos deslocamentos propostos por Gallo ¢ desvincular a relagdo educagdo-controle. A
educacdo sempre pretendeu o controle social, a preparacdo social do aluno, sua inser¢do na
maquina de Estado. Para isso, sempre estipulou papéis claros em relagdo ao poder na educacao: o
professor detém o poder sobre seus alunos. Por essa via, o uso de mecanismos de avaliacdo
possui um claro apelo disciplinar e controlador. Gallo questiona todas essas formas de dominagao
em que o professor se sente sujeito de um processo em que, na verdade, ele ¢ apenas mais um
sujeitado. “Somos todos escravos”, como disse Deleuze (apud GALLO, 2005). Portanto,
devemos desconfiar de qualquer poder que o professor pense ter sobre seus alunos, e vice-versa.
Devemos, isso sim, agir “sem nunca saber qual serd o resultado de nossas agoes” (id., ibid.,

103). A tatica sugerida pelo filosofo ¢ o reconhecimento de nossos erros, e em conseqiiéncia, do

18 7 : -~ . r
Um deslocamento ¢ o que Deleuze chama de “roubo conceitual”. E trazer um conceito filos6fico para a
ciéncia ou para a arte e vice-versa.
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erro de nossos alunos. Ou seja, uma forma de avaliagdo ndo punitiva e que reconheca o erro como

parte do processo educativo.

Devemos, penso, comegar por abdicar do discurso do
poder. Nao podemos defender a rigidez do sistema de
notas/avaliacdo que culmina na reprovacao, pois subjaz a ele
nosso sadico desejo despotico, que é 0 mesmo que move as

acoes oficiais. (id., ibid., 112)

3°.1.1. Curriculo e pos-estruturalismo

Outra conseqiiéncia dos conceitos deleuzeanos para a pedagogia ¢ em relacdo ao
curriculo. Silvio Gallo (ibid.) propde o rizoma como conceito para a construgdo de curriculos. Ele
propde que se descarte a disciplinarizacado, fruto de uma nogao de saber dogmaética, e que em seu
lugar se desenvolva um curriculo rizomatico. Entretanto, essa abordagem ndo concorda com as
propostas de interdisciplinaridade que sdo oferecidas atualmente. Essa interdisciplinaridade ¢é
horizontal e vertical, ndo ¢ transversal. Um curriculo rizomatico ¢ transdisciplinar. A
transversalidade rizomatica reconhece a pulverizagdo, a multiplicidade, as diferengas e os
transitos entre os saberes, sem procurar integra-los artificialmente. Para tanto, Gallo propde um
curriculo transversal e rizomatico que deixe de lado a pretensdo cientifica e massificante da
Pedagogia.

Tomaz Tadeu da Silva (2004), propds, em seu livro Documentos de identidade, uma
introdugdo as teorias do curriculo, que o curriculo ¢ lugar, ¢ territorio, e por isso, ¢ relagdo de
poder. Numa perspectiva pos-estruturalista, da qual a filosofia deleuzeana faz parte, o
conhecimento ¢ encarado como indeterminado e incerto, algo socialmente produzido. Dessa
forma, mais do que buscar um referente para a producdo de um curriculo escolar, o mais
importante ¢ examinar as relagdes de poder envolvidas em sua produgdo. Além disso, a
perspectiva pos-estruturalista desconfia das defini¢des filosoficas de “verdade”. Por isso, busca
analisar até que ponto um curriculo escolar carrega verdades implicitas. Além disso, ndo propde

uma revolugdo curricular, nem um modelo de curriculo “verdadeiro”.
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Silva (ibid.) propde um exemplo de curriculo baseado nas idéias da filosofia pos-critica.
Nesse curriculo, os significados transcendentais (ligados a religido, a patria, a politica, a ciéncia)
seriam questionados: onde, quando, por quem foram eles inventados? Além disso, nesse
curriculo, os inimeros binarismos de que ¢ feito o conhecimento seriam desconstruidos:
masculino/feminino, heterossexual’/homossexual, branco/negro, cientifico/ndo cientifico. Outra
alteracdo proposta por um curriculo pds-estruturalista seria questionar toda forma de separagao
por géneros do conhecimento, tais como sujeito e objeto, e proporia a analise de conceitos como

emancipagao e libertacao.
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3°.2. POR UMA DIDATICA DA OBRA DE ARTE

A principal fun¢do da pedagogia ¢ criar um conjunto de métodos que assegurem a
assimilagcdo do saber pelo aprendiz. Contudo, para tanto, ¢ preciso definir primeiro quem ¢ o
aprendiz, como ele aprende e que tipo de inteligéncia se espera que ele desenvolva. Além disso, a
didatica deve orientar um método de ensino a ser usado pelo professor. Como ja foi dito, a
filosofia deleuzeana aceita que ndo existem seres e sim devires. Assim, como pensar 0 processo
de cogni¢cdo em devires? Como pensar a questdo da inteligéncia numa base ontologica que aceita
que os devires sao multiplos e que participam de agenciamentos coletivos? Como pensar a acao
de um professor que ndo ¢ um sujeito que ensina, mas sim, um bloco homem-signos-coisas-
animais?

A pedagogia do século XX foi intensamente influenciada pelos estudos estruturalistas.
Para o estruturalismo, a cognicdo ¢ uma relagdo entre o sujeito e o objeto do conhecimento.
Dessa forma, os estudos estruturalistas e os estudos das ciéncias cognitivas buscaram os
principios invariantes que condicionariam o funcionamento dessa relagdo. Segundo esse
pensamento, o sistema cognitivo de um sujeito recebe informagdes, processa-as de acordo com
regras logicas e as transforma em representagdes, limitando o processo cognitivo a uma solugdo
de problemas preconcebidos e resultando em respostas adequadas e previsiveis. Dessa forma, ¢
muito dificil para esse modelo compreender a criagdo, porque, segundo ele, o que existe ¢ sempre

a recriacdo. Entretanto, ja existem estudos que compreendem a cogni¢do como uma criacao.

3°.2.1. Autopoeise

Poiesis ¢ um termo grego que significa producgdo. Autopoiese quer dizer autoproducio. A
palavra surgiu pela primeira vez na literatura internacional em 1974, num artigo publicado por
Varela, Maturana e Uribe, para definir os seres vivos como sistemas que produzem

continuamente a si mesmos. Para os bidlogos, os seres vivos sdo autopoiéticos por definicao
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porque recompdem continuamente os seus componentes desgastados, tornando-se, a0 mesmo
tempo, produtor e produto. Por essa via, a atividade cognitiva cotidiana ¢ um verdadeiro criador

de mundo.

[...] um sistema autopoético organiza-se como uma
rede de processos de produgdo cujos componentes regeneram
continuamente por suas transformagdes e interagdes a rede
que os produziu e constituem o sistema como unidade
concreta no espaco em que ele existe, especificando o
dominio topolégico no qual se realiza como rede.
(MATURANA; VARELA apud MATELLART, A. E M,,
2002, 163).

Essa forma de pensar a cogni¢do revé o conceito de representagdo, pois vé a representacao
como uma criagdo da propria atividade cognitiva, € ndo como uma recriagdo do mundo pré-
existente. O sujeito e o objeto, o si e 0 mundo sdo efeitos da pratica cognitiva, fazem parte da
acdo, da transformagdo permanente.

Para os bidlogos, os seres vivos sdo maquinas que se definem por sua organizag¢do, por
seus processos de conservacdo e que se diferem das outras maquinas por sua capacidade de se
auto-reproduzir. A conservagdo ¢ uma questdo de desejo, de estética, de estar bem. Para eles, ndo
h4 uma racionalidade no mundo, ndo ha finalidade nele. Apenas existe um conjunto de interagdes
num mundo que segue a deriva. O desejo de conservagdo, e conseqiientemente, de aprendizado,
se constitui como uma busca de expressdo, e ndo de representagao.

De acordo com essas idéias, Deleuze afirma que o destino inconsciente do aprendiz ¢ a
arte (DELEUZE apud ALMEIDA, 2003). Esse desejo nasce da comunicagdo e da interagdo das
partes de um sistema, e se d4 na observacao e no entendimento das mensagens que redundam no
agenciamento. Por isso, autopoiese ndo quer dizer aprender sozinho ou espontaneamente. Pelo

contrario, a idéia de autopoiese implica sempre a idéia de um agenciamento coletivo.
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3°.2.2. Inteligéncia coletiva

Pierre Lévy (1998), em seu livro Inteligéncia coletiva, fez uma antropologia daquilo que
ele chamou de espacos, conceito que possui um correlato com o conceito deleuzeano de
agenciamento. Para o filosofo, o conceito de espaco antropologico desenha uma paisagem na qual

sdo definidas as regras do jogo social e a identidade dos jogadores.

O que é um espago antropolégico? E um sistema de
proximidade (espago) proprio do mundo humano
(antropologico), e, portanto dependente de técnicas, de
significacdes, da linguagem, da cultura, das convengoes, das

representacdes ¢ das emocdes humanas. (id., ibid., 22).

Para Pierre Lévy (ibid.), o espago que se delineia agora ¢ o Espaco do Saber. Os espagos
antropolégicos anteriores (Terra — espago de significacdo composto pela linguagem, pela técnica
e pela religido, Territorio — espaco de significagdo composto pela linguagem, pela técnica, pela
religido e pela escrita, e Mercadoria — espago de significagdo composto pelo fluxo veloz de
informagdes, mao-de-obra, mercadorias, capitais), vém abrindo lugar ao Espaco do Saber, uma
utopia proposta por Lévy.

Nesse espago, “o saber, os conhecimentos vivos, as competéncias dos seres humanos
estdo prestes a serem reconhecidos como a fonte de todas as riquezas” (id., ibid., 24). Para tanto,
ele propde o uso das tecnologias da informagdo para “a criagdo de uma era pos-midia, na qual
as técnicas da comunicagdo servirdo para filtrar o fluxo de conhecimentos, para navegar no
saber e pensar juntos, em vez de carregar consigo massas de informagdo” (id., ibid., 24).

Para Lévy (ibid.), a inteligéncia coletiva ¢ um tipo de inteligéncia que ¢ distribuida por
toda a parte e resulta de uma mobilizacdo coletiva das competéncias. Para tanto, ¢ necessario
identificar as competéncias, reconhecé-las em sua diversidade, reconhecendo a inteligéncia do
outro como valida.

O ideal da inteligéncia coletiva implica numa

valorizagdo técnica, econOmica, juridica ¢ humana de uma

inteligéncia distribuida por toda a parte, a fim de desencadear
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uma dindmica positiva de reconhecimento e mobilizacao das

competéncias (id., ibid., 30)

A inteligéncia coletiva identifica-se com uma forma de cultura criada a partir da
negociacdo permanente da ordem estabelecida, de sua linguagem, do papel de cada um, do
discernimento e da defini¢do de seus objetos, e a reinterpretagdo de sua memoria. No espago do
saber, os individuos s3o reconhecidos como singulares, multiplos, nomades, em vias de
metamorfose (e de aprendizado) permanente. Nesse espaco, o ser ¢ definido pelo conhecer.

Pierre Lévy (ibid.) propde como “instrumento de navegagdo” nesse espaco o cinemapa.
Num espago do aprendizado permanente, a dificuldade estda em ‘“organizar o organizador,
objetivar o subjetivante” (id., ibid., 163). Conhecer o conhecer pressupde uma transformagao do
conhecimento, uma dindmica de reavaliagdo continua. Por isso, a cartografia do Espaco do saber
precisa ser feita com a ajuda de um cinemapa, um instrumento que surge da interagdo em um
universo informacional mével, em um banco de dados constantemente renovado. O cinemapa ¢
uma virtualiza¢do do atual, que se projeta “do presente para o futuro”, mas finca suas raizes, ou
alicerces, no processo de criacdo e gestacdo historica.

No cinemapa, o universo informacional nido ¢ estruturado a priori, ndo ¢ regulado. O
cinemapa ndo ¢ um planejamento, um programa. Ele ¢ uma estratégia, um caminho, um sentido.
Com o cinemapa, se desenha as proximidades entre os objetos, entre determinado objeto e
determinado atributo. Cada ponto do cinemapa ¢ um atributo diferente dos outros, uma qualidade
especifica, manifestada por um icone, um signo unico. Dessa forma, o cinemapa desenha um
mosaico movel, em permanente recomposi¢do, no qual cada fragmento ¢ uma figura completa,
mas que adquire sentido somente a partir de uma configuracdo geral. O cinemapa mostra um
filme continuo de transformacdes, ele registra as transformagdes. Assim, ele ¢ um importante
instrumento de avaliagdo social.

Fazer um mapa ¢ produzir uma fonte de informagao que traz aspectos relevantes, pois ele
ndo representa o territdrio, mas sim um conjunto de certos aspectos do territorio e, por isso, ele ¢
uma fonte de escolhas. Ele ¢ um guia que mostra caminhos e facilita escolhas e acdes, e
pressupde a autonomia do aprendiz. Por isso, ¢ fundamental que o cartografo tenha clara a funcao
do mapa, e também uma visdo do contexto a ser mapeado e do contexto no qual o mapa serad

utilizado.
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Os participantes daquilo que Lévy chama de Intelectual Coletivo, os individuos, podem se
situar no cinemapa, identificando-se. Entretanto, também podem encontrar novos caminhos,
elaborar novas estratégias de navegacao. Assim, o cinemapa permite orientar, preparar itinerarios,
estratégias, coordenar o interior de grupos humanos gragas a representacdes comuns. O cinemapa
acompanha as navegacdes do intelectual coletivo em seus mundos de conhecimentos, desenhando
e redesenhando o Espago do saber, e constituindo a autonomia desse espaco e de seus
participantes. No espaco do saber, ndo existem identidades definidas: professor, aluno. Nesse

espago se dao devires.

3°.2.3. O agenciamento de ensino e de aprendizado

Como ja foi dito, os devires sdo blocos, matilhas, bandos. O devir mestre ¢ o devir
aprendiz se dao juntos, entretanto eles nada tém a ver com o sujeito que ensina € o sujeito que
aprende. O devir mestre e o devir aprendiz se constituem em agenciamentos especiais, em
agenciamentos de ensino e de aprendizado.

Deleuze, ao falar sobre sua experiéncia de quase 40 anos como professor na entrevista que
concedeu a Claire Parnet chamada O abeceddrio de Gilles Deleuze'’, afirmou que uma aula ¢ um
espago-tempo muito especial, que se estende em seqii€éncia. Para o filosofo, existem duas
concepgdes de aula: uma que tem como objetivo obter reagdes imediatas dos alunos, através do

didlogo, e um outro tipo que ele chamou de musical.

O que significa uma concepg¢do musical de aula?
Acho que sdo duas coisas, na minha experiéncia, sem dizer
que essa ¢ a melhor concepgao. [...] Conhecendo um publico,
o que foi meu publico, penso: "Sempre tem alguém que ndo
entende na hora. E hd o que chamamos de efeito retardado".
Também é como na musica. Na hora, vocé ndo entende um
movimento, mas, trés minutos depois, aquilo se torna claro

porque algo aconteceu nesse interim. Uma aula pode ter

' O Abeceddrio de Gilles Deleuze é uma realizagio de Pierre-André Boutang, produzido pelas Editions
Montparnasse, Paris. No Brasil, foi divulgado pela TV Escola, Ministério da Educagdo. Tradugdo e Legendas:
Raccord [com modificagdes]. A série de entrevistas, feita por Claire Parnet, foi filmada nos anos 1988-1989.
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efeito retardado. Podemos ndo entender nada na hora e, dez
minutos depois, tudo se esclarece. H4 um efeito retroativo.
[...] E por isso que as interrupcdes e perguntas me parecem
tolas. Vocé pergunta porque ndo entende, mas basta esperar.
[...] (id., ibid.)

Para o filosofo, uma aula ndo tem que ser entendida totalmente, no mesmo instante em
que ¢ dada, mas sim, tem que ser vista como uma matéria em movimento. Como quando ouvimos
uma musica, que da primeira vez, ndo gostamos, mas que passamos a fruir com a repeticdo e com

o passar do tempo.

Numa aula, cada grupo ou cada estudante pega o que
lhe convém. Uma aula ruim € a que ndo convém a ninguém.
[...] Uma aula é emogio. E tanto emogdo quanto inteligéncia.
Sem emoc¢do, ndo ha nada, ndo ha interesse algum. Nao ¢é
uma questdo de entender e ouvir tudo, mas de acordar em

tempo de captar o que lhe convém pessoalmente. (id., ibid.)

Desse modo, um agenciamento de ensino e de aprendizado constitui-se como um espaco
de expressdo e de enunciagdo. E, por isso, nele existem estratos que possuem diferentes modos de
expressdo e de enunciagdo. O devir mestre deve estar atento a0 modo como se dao a expressao e
a enunciacdo em cada estrato do agenciamento de ensino e de aprendizado, por que é ele quem
pode agenciar o devir aprendiz em seus alunos, ¢ ele quem pode agenciar o desejo de aprender de
seus alunos em cada estrato do agenciamento, e ndo usando apenas palavras de ordem.

Como ja foi dito, pode-se dividir os estratos do agenciamento em trés tipos: real-formal,
real-real e real-essencial. Apenas o estrato real-essencial é linguageiro, opera por signos. O
primeiro estrato, real-formal, ¢ fisico-quimico, geologico. Nele, a expressdo se dd por indugdo.
Deleuze afirmou que “Uma aula quer dizer momentos de inspira¢do, sendo ndo quer dizer nada”
(id., ibid.). O devir mestre, dessa forma, ao invés de apenas transmitir informagdes, pode inspirar
seus alunos, sem fala, sem signos codificados, como por inspiragao.

O segundo estrato, real-real, ¢ organico. Nele, a expressdo se da por transdugdo, por

transferéncia molecular. O devir mestre, nesse estrato, pode expressar conhecimento por
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sensacdes, por trocas moleculares, sem fala, sem signos codificados. Como mostra esse pequeno

trecho do didlogo Deleuze/Parnet:

GD: Eu ensinava meus alunos a tocar serrote porque
eu tocava e todos achavam normal. Acho que, hoje, isso ndo
seria mais possivel...

CP: Pedagogicamente, queria explicar o qué com o
serrote? Em que momento ele entrava em cena?

GD: As curvas. O serrote, como vocé sabe, tem de
ser curvado e obtemos o som num ponto da curva. S@o
curvas moveis que lhes interessavam muito.

CP: Ja era sobre a variacao infinita.

GD: Mas eu ndo fazia so6 isso. Eu seguia o curriculo,
era muito consciencioso.

(id., ibid.).

O terceiro e Ultimo estrato, real-essencial, ¢ linguageiro. Nele, a expressdo se da por

traducdo, por transposi¢do. Aqui, o devir mestre deve se preparar, organizar os signos, agenciar

enunciados, amar o assunto da aula:

E preciso estar totalmente impregnado do assunto e
amar o assunto do qual falamos. Isso nio acontece sozinho. E
preciso ensaiar, preparar. E preciso ensaiar na propria cabega,
encontrar o ponto em que... B muito divertido, é preciso
encontrar... E como uma porta que nio conseguimos

atravessar em qualquer posigdo. (id., ibid.)

Além disso, nesse estrato do agenciamento escolar, o devir mestre usa a voz, a fala, a

lingua oral:

Uma aula implica vocalizagdes, implica até uma

espécie de - eu falo mal alemdo — Sprechgesang [cancdo do
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discurso]. Evidentemente. Ha mitificagdes, "Viu as unhas
dele?", etc. Faz parte de todos os professores. Desde o
primario ¢ assim. O mais importante ¢ a relagdo entre a voz e

o conceito. (id., ibid.)

No estrato linguageiro, o devir mestre traduz o conhecimento em palavras de ordem, em
territorializacdes técnicas e tecnoldgicas, redundando mensagens de forma intensa e cujos meios
sdo os valores como o amor, a amizade, o respeito, o dinheiro, o poder, etc.. Nesse espacgo, o
plano de referéncia da ciéncia se configura em proposi¢des, em paradigmas, a fim de dominar o
caos e transforma-lo em verificagao.

Entretanto, no agenciamento de ensino e de aprendizado também acontecem
desterritorializagdes, fugas, e a linguagem se apresenta como agramatical, menor, constituindo a
possibilidade para a criagdo de um plano de composi¢io da arte. E ai que podem surgir as obras
de arte, as figuras estéticas, novos seres, novas formas. E ¢ ai que o devir mestre redunda
informagdes e observa o agenciamento a fim de manter a autoprodugdo do agenciamento. Numa
educacdo rizomatica, o devir mestre deve estar atento ao movimento de territorializagdo,
desterritorializagdo e reterritorializacdo dos devires, e para isso, tragar o cinemapa, o mapa dos
movimentos no agenciamento, pode ser muito Util. Assim, o devir mestre deve ser, também, um
devir cartografo, aquele que traca o mapa do agenciamento do qual participa. Fazer mapas
organicos, ecoldgicos, tecnologicos a serem estendidos no plano de consisténcia da filosofia, no
plano da criagdo de conceitos.

Deleuze e Guattari (1995a) comentam que os mapas abrem novos caminhos, possibilitam
descobrir novos atalhos e estabelecer novas conexdes. Os mapas ndo t€m um Unico ponto de
chegada ou de partida, devem ser flexiveis e estar em continua atualizagdo, e por isso, sao

continuamente construidos.

O mapa ndo reproduz um inconsciente fechado sobre
ele mesmo, ele o constréi. Ele contribui para a conexdo dos
campos, para o desbloqueio, para uma abertura maxima
sobre um plano de consisténcia. O mapa ¢ aberto, ¢
conectavel, em todas as suas dimensdes, desmontavel,

reversivel, suscetivel de receber modificagdes
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constantemente. Ele pode ser rasgado, revertido, adaptar-se a
montagens de qualquer natureza, ser preparado por um
individuo, por um grupo, uma formacdo social. Um mapa

tem multiplas entradas. (id., ibid., 22)

E eu acrescentaria: multiplas saidas.
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3°.3. CONCLUSAO

Minha experiéncia como professora de Arte ¢ curta, porém intensa. Depois de mais de dez
anos trabalhando na 4rea de comunicagdo, ha sete venho atuando em sala de aula: por quatro anos
trabalhei como professora de Arte na Educacdo Infantil e no Ensino Fundamental e ha trés, formo
professores em arte. Atualmente, leciono a disciplina Conteudo e Metodologia da Arte e a
disciplina Educagdo e Tecnologias da Comunicagdo e da Informagao no curso de Pedagogia de
uma universidade. Sou, também, autora de livros didaticos e paradidaticos e de cursos on-line.
Por isso, ndo posso deixar de pensar que, se para Deleuze e Guattari existe uma pedagogia que ¢é
do Conceito, existe também uma didatica que ¢ da Obra de Arte.

Para a filosofia cléssica, os sujeitos percebem o mundo a fim de entendé-lo e através da
razdo, da linguagem representacional, da intersubjetividade e da comunicacdo dialdgica, trocam
informacgdes codificadas e verdadeiras sobre seu entendimento do mundo com outrem. Para essa
forma de pensar, o conhecimento ¢ aprendido e alcancado quando ressignificamos o mundo e o
representamos adequadamente.

A filosofia deleuzeana, entretanto, entende que os afectos (devires, rostos) e os perceptos
(paisagens, enlaces de forgas) se ddo em agenciamentos do plano da Imanéncia, ou do
pensamento sem imagem, tragado pela Maquina Abstrata. O que move a maquina, aquilo que faz
acontecer, ¢ o desejo, ou as relagcdes de forga que se ddo nos fluxos presentes nos agenciamentos,
conjuntos de vizinhanga homem-utensilio-animal-coisa. Nos agenciamentos, o sentido ¢ imanente
e ¢ sempre uma autoproducdo do sistema que se renova constantemente, num Eterno Retorno do
Diferente.

Nos diferentes estratos do agenciamento, ndo existem sujeitos que se comunicam através
de informagdes codificadas, mas sim maquinas de expressdo e enunciados coletivos. No estrato
linguageiro, a linguagem pode ser usada de forma gramatical, onde os meios sdo os valores, ou

pode tender ao agramatical, sem sentido, non-sense.
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Os agenciamentos sdo recortados pelo plano de referéncia das ciéncias, e de suas
proposicdes, pelo plano de consisténcia da filosofia, e de seus conceitos, e pelo plano de
composi¢do da arte, e de suas obras. Por isso, para a filosofia deleuzeana, o saber ¢ uma
construcdo de conceitos (no plano da filosofia), de obras de arte (no plano da arte), de
proposigdes (no plano das ciéncias), ¢ transdisciplinar e vive em constante transformagao, sempre
em movimento, sempre em construgao.

Por essa via, conhecer ndo ¢ ressignificar e representar, ¢ criar sentido e expressar, € 0
aprendizado ¢ uma passagem viva entre ndo-saber e saber: uma tarefa infinita.

Nos momentos em que um agenciamento ¢ recortado pelo plano de composicdo da arte,
entendida como criacdo e ndo como techné, afectos e perceptos misturam-se, amalgamam-se,
perdem sua configuragdo original e se transformam num turbilhdo de diferengas em processos de
inovagdo. Ali acontece uma instabilidade criativa que afeta todo o sistema e a linguagem passa a
agir como um virus, como afirmava William Burroughs, redundando mensagens com o tinico fim
de manter o agenciamento. Nesse momento, a comunicacdo ¢ mediada pelos valores que podem
manter, ou ndo, 0 agenciamento original.

O plano de composicao da arte constitui um caosmo, uma forma de organizagdo do caos.
Ele se constr6i na medida em que a obra de arte avanga, abrindo, misturando, desfazendo e
refazendo compostos cada vez mais ilimitados, e conserva os blocos de afectos e perceptos, os
quais organiza, preserva. Para tanto, possui um método que varia com cada autor e que faz parte
de cada obra de arte.

O método de criagdo ndo se baseia na transmissdo e ressignificacdo de mensagens claras
verdadeiras. Pelo contrério, ele se baseia na redundancia de mensagens num agenciamento e se
transforma a cada vez que o sentido se dd. O momento da criagio num agenciamento ¢ o
momento do novo.

A obra de arte ¢ um composto de perceptos e afectos, ¢ um ser de sensagdo: ela existe em
si. A verdadeira obra de arte conserva afectos e perceptos e renova o agenciamento, tornando-o
diferente, transformando-o. Na producao desse novo agenciamento, nessa autopoiese, a Méaquina
Abstrata desenha uma nova paisagem, reterritorializa-se. E as obras de arte configuram-se como
marcos, pontos cardeais que conservam momentos € permitem a criagdo de mapas do plano de
Imanéncia. Os mapas sdo instrumentos para conhecer o conhecer, e surgem da interagdo em um

universo informacional movel, em um banco de dados constantemente renovado.
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Fazendo um deslocamento dessas idéias para a didatica, podemos pensar que o momento
de autopoeise ou de autoproducdo num agenciamento de ensino e de aprendizado pode ser visto
como o momento do entre-ensino. O entre-ensino acontece na desterritorializagdo dos devires,
acontece no momento em que a maquina de expressao tende ao agramatical. Nesses momentos, o
professor deve estar atento a construc¢do de sentido no agenciamento.

O principal objetivo de se compreender o entre-ensino ¢ trazer a errancia para perto do
professor. Ensinar significa também aventura e abertura ao diferente, com tudo o que isso implica
em termos de risco e de esforco. Mais do que valorar as verdades possiveis, para mim, a
educacdo deve juntar uma verdade particular a um contexto global e a didatica deve compreender
o uso menor da linguagem e da comunicacio. E preciso que o espirito se arrisque a ir até onde
faltam todos os abrigos, como afirma Michel Serres. Numa sociedade que se pretende educativa,
o papel do professor ndo pode ficar confinado ao de um mero transmissor de verdades feitas.

Além disso, quando o sentido se d4 e um novo conhecimento surge dentro do processo de
constru¢cdo de um saber transdisciplinar, uma nova figura se apresenta no agenciamento. Essa
figura, conceitual, proposicional ou estética, ¢ um marco no fluxo, um ponto cardeal que pode
servir para que o professor trace o cinemapa, o mapa do movimento do saber no agenciamento de
que participa, transformando, assim, o professor num cartégrafo, em alguém em busca de novos
caminhos, novas saidas, novos atalhos.

Nesse quadro, a formacdo do professor deve ser vista como uma oportunidade de
exercicio de autonomia e de maturidade profissional. O papel do professor ¢ o de alguém atento,
preparado, “ensaiado”, um ser que inspira seus alunos por ser um verdadeiro apaixonado pelo
saber ndmade. O devir mestre deseja um agenciamento que propicie a interagdo no espago da sala
de aula e constroi seu proprio método.

Finalizo minha dissertacdo afirmando o desejo de continuar, em meu doutorado, a
pesquisa sobre isso que chamei de Didatica da Obra de Arte, e fago minhas as palavras de

Fernando Pessoa:

Sinto-me nascido a cada momento

Para a eterna novidade do Mundo...
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