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RESUMO

Esta tese tem como objetivo compreender o lugar da corporeidade-afeto-ser-de-poténcia no
curriculo escolar. A abordagem deste estudo é de natureza qualitativa, descritiva e analitica. O
método bibliogréfico, com abordagem fenomenoldgica, foi utilizado para descrever as
experiéncias de leituras, estudos e anélises documentais. A fundamentagdo tedrica sustentou-
se, principalmente, nas obras de Merleau-Ponty (1999), Spinoza (2020), Deleuze (1999) e
Bergson (2006). O corpo é intermediador da nossa condi¢do de ser no mundo, a corporeidade
em um sentido mais direto tange as relagdes do corpo com o mundo. A inversdo na qual
propomos compreende pensar o0 corpo enquanto fendmeno imanente, expressivo e intuitivo que
se relaciona e possui uma abertura ao mundo. As trés primeiras declaragdes dessa pesquisa séo
dedicadas a criagdo dos conceitos de corpo-afeto, corpo-expressdo e corpo-intuicdo,
relacionados a corporeidade do ser e aos seus desdobramentos no processo formal de ensino e
aprendizagem. No ultimo capitulo, a partir da filosofia da imanéncia, diferenca e
fenomenoldgica, é produzido uma cartografia dos corpos que resistem as imposicoes
normativas dos curriculos escolares: os corpos dos docentes, 0s corpos que encontram na danga
sua poténcia e 0s corpos que praticam esportes na escola. Conclui-se, com base nestas teorias,
que um curriculo menor/flexivel/aberto, pensado sobre encontros alegres entre professores e
alunos, aumentaria a poténcia de agir e criar, e que uma educacdo para além da inteligéncia
promoveria a retificacdo e a criacdo de novas ideias e aprendizagens, visto que os impulsos
oriundos do mundo vivido sdo fundamentais para a construcao do conhecimento.

Palavras-Chave: Curriculo Escolar; Corpo; Desejo; Duracao; Criagéo.



ABSTRACT

This thesis aims to understand the place of corporeality-affect-being-of-power in the school
curriculum. The approach of this study is qualitative, descriptive and analytical in nature. The
bibliographic method, with a phenomenological approach, was used to describe the experiences
of readings, studies and documentary analysis. The theoretical foundation was mainly based on
the works of Merleau-Ponty (1999), Spinoza (2020), Deleuze (1999) and Bergson (2006). The
body is an intermediary of our condition of being in the world, corporeality in a more direct
sense concerns the body's relations with the world. The inversion we propose involves thinking
about the body as an immanent, expressive and intuitive phenomenon that relates to and has an
openness to the world. The first three statements of this research are dedicated to the creation
of the concepts of body-affect, body-expression and body-intuition, related to the corporeality
of being and its consequences in the formal teaching and learning process. In the last chapter,
based on the philosophy of immanence, difference and phenomenology, a cartography is
produced of the bodies that resist the normative impositions of school curricula: the bodies of
teachers, the bodies that find their power in dance and the bodies that practice sports in school.
It is concluded, based on these theories, that a smaller/flexible/open curriculum, thought about
joyful encounters between teachers and students, would increase the power to act and create,
and that an education beyond intelligence would promote the rectification and creation of new
ideas and learning, since the impulses arising from the vivid world are fundamental for the
construction of knowledge.

Keywords: School Curriculum; Body; Desire; Duration; Creation.
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INTRODUCAO

A construcdo deste trabalho parte de uma inquietacdo profissional e académica ao
observar as mudancas que acontecem nos espacos institucionalizados de ensino. Nesse sentido,
realizo um recorte das Ultimas duas décadas voltadas para a regido amazonica, no qual pude
acompanhar como aluno, professor, pedagogo e pesquisador as relagdes nestes locais. Percebe-
se um certo desanimo/apatia por parte dos docentes e discentes em relacdo ao fazer pedagdgico,
com reflexos na potencializagdo na imaginacdo/producéo criativa e no desenvolvimento da
criatividade.

O caminho que percorro e encontro similitude para compreender essa problematica
perpassa pelo entendimento da corporeidade no processo de construgcdo do conhecimento, passo
a contraditar as normativas que instituem uma singularidade dos corpos e instauram uma
perspectiva homogénea e previsivel de seus participes; nessa conjuntura, as individualidades
sdo vistas com indiferenca e os atributos pessoais séo proscritos.

Esse controle dos corpos esta ligado diretamente aos dispositivos de monitoramento,
sendo um deles o principio normativo contido no curriculo escolar, que parece dizer o que deve
um corpo na educacao, visto que as propostas curriculares pedagdgicas subsidiam as aulas e 0s
projetos ofertados nessas instituicdes. Ao afastar ou descredibilizar as particularidades de seus
integrantes, cria-se um cenario de refreamento das poténcias, o que interfere no rendimento e
na afirmac&o de uma vida potente. E nesse rizoma que discorremos, com vista & possibilidade
de concebermos um corpo-afeto, corpo-expressao e um corpo-intui¢do na escola.

Curriculos engessados, homogéneos, direcionados e limitados no sentido de dizer o que
pode um corpo na educacdo: este é o cenario atual dos conteudos e atividades que compdem,
em sua maioria, o ensino formal no nosso pais? E possivel criar outros modelos de formag&o?
Existem novos caminhos para organizar os elementos constitutivos desse processo? E possivel
um curriculo que possa desafiar o que pode um corpo? E possivel um curriculo mobilizado
pelos afetos de alegria spinoziana, pela experiéncia fenomenoldgica pontyana e movido pela
intuicdo bergsoniana? Historicamente, o foco da escola no Brasil tem sido a transmissao de
teorias acabadas, prontas e incontestaveis.

Retornemos ao final do século passado, quando foi aprovada a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (LDBEN), Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que em seu Art. 26°
regulamenta uma base nacional comum para a Educagdo Bésica. Em 1997, aconteceu a
elaboragdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) que normatizaram os temas a serem

trabalhados na educacéo basica e se deu por uma construcdo hierarquizada com privilégio a
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ascensdo de teorias, sobretudo prontas que ndo contemplam a corporeidade. Da mesma forma,
é observada a falta de sua representatividade nos livros didaticos, além de ndo incluirem
diversos grupos minoritarios.

Em 1998, os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) para o Ensino Fundamental, do
6° ao 9° ano, foram catalogados e distribuidos. Ressalta-se que em nenhuma das 175 paginas
desse documento a corporeidade e a percepc¢ao sdo mencionadas; a subjetividade fica limitada
a pequenos assuntos, e a condicdo de presenca e significagdo no mundo ndo parece ser
prioridade nesses volumes. Por conseguinte, no ano de 2000, foram lancados os Parametros
Curriculares Nacionais para 0 Ensino Médio (PCNEM). Nessa selecdo, ha uma primeira
mencao da importancia das experiéncias da vida cotidiana na construcgdo do conhecimento.

Durante mais de uma década, entre 2001 e 2013, houve aumento nos investimentos em
educacgdo publica, com maior oferta em creches, programas sociais interligados a educacao
bésica, expansdo de cursos técnicos, construcdo de universidades, ampliacdo e criacdo de
programas de pos-graduacdo. Todo esse aparato ajudou a reduzir a desigualdade de renda;
porém, o desmonte ocorrido apos esse periodo afetou a qualidade desse sistema educacional,
visto que o pais ndo avancou nos diversos rankings nacionais e internacionais que medem a
qualidade do ensino.

Prosseguindo, em 16 de setembro de 2015, a primeira versao da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) foi disponibilizada e passou a estabelecer de forma obrigatoria os conteudos
a serem trabalhados na sala de aula, independentemente do lugar onde moram ou estudam os
alunos. A subjetividade do ser humano passa a ser incorporada nessa construcao, o ludico e os
afetos aparecem nas sugestfes de atividades, mas sem o destaque das teorias vigentes que
seguem ha mais de quatro décadas sendo transmitidas nas escolas. O objetivo dessa base €
estabelecer competéncias e habilidades que os alunos devem desenvolver para avancar de etapa.

A pedagogia das respostas prontas se consolida nesses dispositivos e continua em alta
nas formacdes e na sala de aula. Para Tomaz Tadeu (2002), o professor precisa praticar o ensino
baseado no pensar; nessa perspectiva, esse ato tem pouco a ver com aquilo que ja tem forma;
ou seja, é preciso fazer saltar o inesperado, pois a certeza deixa o ser estatico. Nessa conjuntura,
ndo ha preocupacdo com o ponto de partida ou chegada, o que conta € o0 que se passa no meio,
ou melhor, os processos, as construgdes, as rupturas.

Alids, é necessario pensar em um curriculo menor, pois 0s instrumentos de vigilancia
limitam o espaco da criacdo nas escolas. Ao instituirmos a imprevisibilidade, originalidade e
inventividade dentro dos curriculos, aproximamo-nos das teorias que fundamentaram o ser a

partir de suas subjetividades. Nesta tese, apresentamos o0s pontos de convergéncia entre
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Bergson, Spinoza e Merleau-Ponty, que ao longo de suas obras pensaram a liberdade dos
corpos, a superacdo da dualidade carne e espirito e, principalmente, o alcance da filosofia para
além das representacdes ontologicas objetivistas. Essas teorias apresentam dissensdes em ideias
basilares; mas, no que tange ao campo fenomenal, dialogam ao abordar a vida existencial na
qual o ser humano inaugura o seu conhecimento a partir de suas percepc¢des/experiéncias; esse
elemento é o ponto central para pensarmos que a escola ndo pode ser separada da vida.

N&o obstante, observamos que a facticidade do ser na escola ainda é vista como
elemento de incompatibilidade dos aparatos legais que regulam o fazer pedagdgico no ensino
formal, tornando a escola um lugar de teorias oclusas que ndo possibilitam o questionamento e
a davida. Nessas condi¢des, as poténcias sdo refreadas e a previsibilidade condiciona todos 0s
debates, o que parece desmotivar e diminuir as afeccdes de seus participes.

Devemos considerar o que se passa entre os diferentes corpos que habitam um curriculo:
niveis de alcance diferentes, experiéncias dissemelhantes, categorias de significacdes
divergentes. Todas essas e outras especificidades sdo elementos inerentes aos individuos e
devem ser levadas em consideracdo no processo de construcdo dos curriculos. O desafio e a
discussdo estdo condicionados, de forma geral, a refletir o momento politico, econémico e
cultural da sociedade, mas ha espaco para movimentos de transgressao?

Lobo e Aguiar (2017) acreditam que essa forma de privilegiar apenas as didaticas
mnemonicas potencializa a formacdo de reprodutores da objetividade, desestimula a
imaginacdo cientifica e a curiosidade, visto que o conhecimento € apresentado aos estudantes
como um produto acabado, pronto, quase que definitivo. Além disso, o processo de producéo
do conhecimento, com seus erros e acertos, desaparece no ensino.

Pensar um ensino a partir da conexao do ser e do mundo é desenvolver situacdes de
aprendizagem que possibilitem a formacdo da sua capacidade cognitiva e motora, ou seja, de
criacdo, considerando estimulos para que eles possam expressar suas compreensdes sobre 0s
fatos estudados, compreendendo a corporeidade como elemento que estabelece impressoes
sensoriais que se organizam e dao significado ao seu meio.

Nesse entendimento, o corpo age e compde todas as dimensdes da existéncia humana,
promove a relacéo e interacdo com o outro e com o mundo, haja vista que esse fluxo influencia

e contribui para a formacéo. Infelizmente, essa conceituacdo parece ndo chegar a escola e nem
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a seus atores, no qual tendem a categorizar o corpo mediante a heranca da ciéncia classica, em
duas partes distintas?.

Cruz (2008) destaca que a escola ndo deve ser espaco isolado onde se prepara o aluno,
mas o ambiente onde, numa situacdo real da vida, individuo e sociedade constituam uma
unidade organica, um lugar que proporcione os mais diferentes encontros. O nosso corpo
desempenha papel fundamental nessa construcao definida pelo poder de afetar e ser afetado;
afinal, somos seres afetivos. Em suma, o afeto nessa Gtica é compreendido como uma acéo.

Em Spinoza (2020), os afetos agem sobre o corpo e a mente; além disso, oferecem
subsidios para aumentar a capacidade de agir e de ser atuante em relacdo a propria vida. A chave
dessa filosofia esta no esforco para fortalecer o Conatus? e os encontros afetivos, alegres que
alteram essa forca interna, expressada no desejo que potencializa ou refreia as acdes.

As escolas/universidades tém sido lugares que aumentam a poténcia de existir, agir e
criar do aluno da educacéo basica ou superior? O ensino prescritivo e impositivo que decide o
que, como e quando algo deve ser aprendido condiciona e torna as acfes mecanicas? Se o
mundo é aquilo que nds percebemos e 0 nosso corpo faz a conexdo com o espaco, podemos
entender que ha espaco para didaticas, metodologias e encontros alegres. Precisamos tornar as
instituicoes escolares e seus dispositivos em mediadores de bons encontros que aumentem o
desejo de agir e pensar.

A relacdo curriculo, professor e aluno acontece de forma factivel quando ha a reunido
de corpos. Para Spinoza (2020), "o que constitui a forma de um individuo consiste em uma
unido de corpos” (p. 64). O poder de afetar e ser afetado faz parte das mais variadas situacdes
vividas diariamente e ndo seria diferente nas escolas. Promover afetividade no processo
educacional corresponde as possibilidades de se viver uma vida mais potente.

Deleuze e Parnet (1998) indicam que os professores podem promover bons encontros a
medida que orientam e conduzem os discentes para o caminho do conhecimento, promovendo
afeccOes alegres. Esse movimento pode ser intermediado por corpos ou instrumentos como
livros, lugares, filmes e quaisquer outros elementos que possam representar encontros alegres,
estimulando o desejo de uma vida potente e criativa. A participacdo dos envolvidos deixa de

ser contemplativa e se transforma em uma proposta de libertacdo dos sujeitos.

! Descartes mostra que a alma e o corpo sio substincias totalmente distintas uma da outra “De sorte que esse eu,
isto é, a alma, pela qual sou o que sou, é inteiramente distinta do corpo e, mesmo, que é mais facil de conhecer do
que ele, e, ainda que este nada fosse ela ndo deixaria de ser tudo o que ¢” (Descartes, 1973, p. 47, Grifo nosso).

2 E a esséncia de todo corpo, sem o conatus, um corpo n&o pode existir e ser concebido. E a forca do corpo para
continuar em sua existéncia, sendo o que é, afirmando sua existéncia e as relagdes que o compdem (Spinoza, 2020).
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Os curriculos das escolas, na sua maioria, sdo sistematizados, normativos e, em alguns
casos, idénticos, sendo comuns a todas as regides do pais que possuem caracteristicas e
populacdes diferentes. Esse condicionamento, por vezes, leva-nos a uma condi¢do menor de
poténcia, limitando os niveis de alcance que os corpos podem alcancar. Diante dessa
perspectiva, verifico a necessidade de realizar um estudo pautado em um olhar filos6fico que
apresente 0 corpo-expressao, corpo-intuicdo e o corpo-afeto como componentes indispensaveis
nos processos de construcgdo dos curriculos. Dessa forma, orientamo-nos em pensar o lugar da
corporeidade-afeto-ser-de-poténcia nas propostas curriculares pedagdgicas e observar
sobretudo os corpos que resistem.

OBJETIVO GERAL

Compreender, a partir de uma abordagem filosofica, o ser na sua experiéncia no mundo
vivido, o lugar da corporeidade-afeto-ser-de-poténcia-na-educacdo e sobretudo analisar as
motivacOes e composicdes dos corpos que resistem as homogeneizagdes imbricadas nos

curriculos escolares.

OBJETIVOS ESPECIFICOS

e Realizar deslocamentos conceituais de estudos da filosofia da diferenca, imanéncia e
fenomenoldgica, principalmente das teorias que atribuiram subjetividades as dimensdes
corporeas, de modo a identificar os campos predominantes, analisa-los, categoriza-los
e revelar os maltiplos enfoques e perspectivas;

e Conhecer 0 espaco que a corporeidade-afeto-ser-de-poténcia-na-educacdo ocupa nos
dispositivos que norteiam as escolas e a forma de sua inscricdo do ponto de vista
conceitual,

e Produzir, mediante as leituras em Spinoza, Bergson, Deleuze e Merleau-Ponty uma

cartografia dos corpos que resistem as imposi¢des normativas dos curriculos escolares.
ESTADO DO CONHECIMENTO: INTUICAO, EXPRESSAO E AFETO
Dada a indissociabilidade entre vida e escola, produzimos um estado do conhecimento

que contempla trés dimensbes da existéncia humana: intuicdo, expressdao e afeto. Essa

construcgdo possibilita uma investigacdo profunda e interligada do assunto pesquisado, levando
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a reflexdo e sintese sobre a producéo cientifica de uma determinada area. Essa verificacdo
propicia conhecer como estudos anteriores abordaram a tematica, além de identificar as
dimensGes tedrico-metodoldgicas utilizadas.

Para Soares e Maciel (2000, p. 4), esses estudos sdo necessarios "no processo de
evolucdo da ciéncia, a fim de que se ordene periodicamente o conjunto de informacdes e
resultados ja obtidos", favorecendo a organizacdo que mostra a integracdo e as configuracdes
emergentes, as diferentes perspectivas investigadas, os estudos recorrentes, as lacunas e as
contradiges.

De fato, essa verificacdo pode apontar campos inexplorados abertos a pesquisa em um
delineamento cronolégico, definido para direcionar caminhos que vém sendo estudados e que
correntes de pensamento sdo desenvolvidas em detrimento de outras. Nesse sentido, as
convergéncias, ou mesmo as divergéncias, encontradas nestas analises contribuem para a
valorizagdo da pesquisa que esta sendo realizada, viabilizando, de certa forma, o avanco do
tema com outros olhares.

Nessa etapa da pesquisa, aproximamo-nos do Catalogo de Teses e DissertacOes da
CAPES, com buscas a partir de 2001, ano de efetivacdo dos PCNs nas trés etapas do ensino
basico. Nosso objetivo é verificar quais bases tedricas, metodoldgicas e epistemologicas foram
articuladas para a compreensdo e abordagem da tematica inicial: "Corporeidade e Curriculo na
Amazonia"”. Utilizamos as mais variadas combinac6es de descritores, como, por exemplo, a
Base Nacional Comum Curricular, Projeto Politico Pedagdgico, corpo, corporeidade,
corporalidade e palavras de sentidos semelhantes que concatenassem com o tema investigado;
nesse rastreio, ndo encontramos pesquisas que relacionem a construcdo dos curriculos escolares
na Amazo6nia com a corporeidade.

Utilizamos, em um segundo momento, 0s campos tedricos que fundamentam esta tese
e identificamos que as compreensdes de expressdo em Merleau-Ponty, intuicdo em Bergson e
de afeto em Spinoza aparecem como objeto de estudos em diferentes campos das ciéncias.
Contudo, esse deslocamento tedrico para a area de educacdo, especificamente, direcionada na
imanéncia de pensar os curriculos na Amazénia, ndo foi possivel localizar para o periodo
indicado na pesquisa, 0 que nos motiva a apresentar outros caminhos em relacdo ao corpo no
qual tem conexao direta e diaria com o mundo factual.

Assim, nos descritores "Spinoza, corpo e curriculo", "Bergson, corpo e curriculo” e
"Merleau-Ponty, corpo e curriculo”, encontramos trabalhos académicos entre teses e
dissertaces que nos ajudam a entender as associagdes indissociaveis do corpo. Iniciamos as

leituras com enfoque nos itens referentes a tema, objetivos, problema, fundamentacéo teorica,
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metodologia, discussdo da investigacéo e consideracdes finais; elaborando resumos de cada um
desses trabalhos.

Tal recorte indicou que a maioria desses estudos foram realizados em programas de pds-
graduacdo em educacgéo e filosofia, em grande maioria na regido Sudeste, e em minoria na
regido Norte. Dividimos esta analise com a selecdo de trabalhos que apresentam a mesma

aproximacdo conceitual e tedrica presentes na corporeidade, séo eles:

Quadro 1: Teses e dissertacdes

TESE E DISSERTACOES EXPRESSAO | INTUICAO | AFETO
Nas asas da borboleta: filosofia de Bergson e educacédo X
A pintura como experiéncia para pensar a educacdo: uma X

interpretacdo Merleau-pontyana

Afetividade e corporiedade na ética de Benedictus Spinoza X

IntuicBes para uma pedagogia da intuicdo: a amizade enquanto X

uma experiéncia integral pela dindmica das cartas

As diferencas e o curriculo: reflexbes & luz da filosofia X

bergsoniana

Educacéo e teoria dos afetos de Spinoza a luz da leitura de Gilles X

Deleuze: da consciéncia moral a existéncia ética

Educacdo do homem desde a corporeidade em Merleau-Ponty: o X

carater pedagogico da cultura corporal

Percursos, fragmentos e encontros: singularidades na docéncia X

O corpo préprio como principio educativo a partir da perspectiva X

fenomenolégica de Merleau-Ponty

Fonte: Banco de Teses e Dissertagdes da CAPES, 2021

Nessa verificacdo, destaca-se que nenhum trabalho conecta a subjetividade afetiva,
expressiva e intuitiva ao curriculo escolar, sendo que esses elementos funcionam de forma
ciclica, heterogénea e com funcGes de complementaridade. Apenas uma pesquisa relaciona
diretamente o curriculo a corporeidade; mas a fundamentacdo abarca somente a ordem da
motricidade. Diante dessas duas constatacGes € que encontramos as fissuras para ampliar a
discussdo sobre o corpo-préprio e sua relevancia no alcance de uma maior vitalidade.

Dessa forma, vamos dividir essa discussao nos trés eixos supracitados no quadro. Visa-
se aqui promover um dialogo entre os trabalhos académicos catalogados e o objeto de estudo

desta tese. Assim, identificamos oposices e concordancias em relagdo as bases
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epistemoldgicas; ou melhor, aproveitamos para ampliar as discussfes, realizando
deslocamentos conceituais voltados a area de educacao.

Iniciamos essa andlise a partir da corporeidade e expressdo, presentes nas pesquisas
académicas "Educacdo do homem desde a corporeidade em Merleau-Ponty: o carater
pedagogico da cultura corporal” e "O corpo préprio como principio educativo a partir da
perspectiva fenomenoldgica de Merleau-Ponty", que trazem uma corrente fenomenoldgica para
investigar a relagdo ser e mundo.

Esses estudos evidenciam um corpo vivido e experienciado juntamente a consciéncia,
com a presenca sensivel e intencional, o que faz do sujeito um ser perceptivo, corpos com outras
possibilidades de composicéo, jamais acabado, mas ainda disposto a retornar, sobre si e ainda
outros. Nessa perspectiva, existe uma sugestéo de possibilitar uma educacdo que atente para o
sensivel e tais fluxos criem modos de existéncia (Deleuze, 2012).

A corporeidade ¢ objeto de observacGes e estudos em diversas areas, mas 0s resultados
encontrados nesse estado do conhecimento apontam caminhos que ainda ndo foram
investigados, entre eles a sua inscricdo nos dispositivos legais que regulamentam o ensino
formal e o dialogo entre tedricos que comungam do ser imanente. Os sistemas educacionais
hoje instituem condutas que privilegiam especialmente a parte cognitiva do ensino, a
motricidade fica em segundo plano no sentido de tornar previsiveis e mecanicas as mais
diversas expressdes dos corpos.

Essa reflexdo em Merleau-Ponty se realiza, inicialmente, por meio de uma
contraposicdo ao pensamento classico. O intelectualismo voltado apenas ao exercicio
transcendente objetivado é colocado em suspensdo, a medida que defende o desmembramento
da relacdo sujeito-objeto (homem-mundo). A conexdo entre o sentir e a construcdo da
subjetividade ganha destaque nos estudos pos-estruturalistas, 0 que parece ser interessante para
pensar o sistema educacional atual, ainda mais quando instituimos e expandimos outras formas
do fazer pedagdgico.

A relacdo entre corpo e percepcdo sempre existiu; desde a antiguidade, o que variou foi
0 modo pelo qual a contribuicdo da percepcdo na construcdo do conhecimento foi considerada,
por vezes sendo elencada como um elemento precario em relacdo a construcao de conceitos, 0
que causaria falha, descontinuidade e imprecisdo. Nessa premissa, o convite feito por Merleau-
Ponty é pensar a vida pré-reflexiva sendo originaria; nesse sentido, a percepgdo € 0 nosso
contato imediato com o0 mundo, onde estabelecemos relagdes sensiveis com as coisas. O nosso

corpo sente 0 mundo enquanto sujeito perceptivo.
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O corpo é mediador da nossa condicao de ser no mundo, pois gragas a ele, pertencemos
a um tempo e espaco; a corporeidade corresponde a essa existéncia ou a natureza do corpo, isto
é, estabelece forma, movimenta e relaciona-se simultaneamente, localizando o ser humano no
mundo. A imanéncia da corporeidade para Merleau-Ponty é “o espetaculo de uma consciéncia
sob nosso olhar, o de um espirito que vem ao mundo” (2006, p. 323).

Nessa perspectiva, o corpo é sujeito, ndo mais um objeto, mas o pivd, o centro que
comporta o sentir. O ato de perceber acontece no plano da experiéncia e é inaugurado pela
percepcao; essa concepcdo refuta o racionalismo que condiciona a ciéncia nos fundamentos da
ordem, separabilidade e razao.

O mundo nos circunda e é contornado por nosso corpo. A intencionalidade que percorre
todas as extensdes corpdreas ajuda a compreender e reconhecer o outro. Na filosofia merleau-
pontyana, essa cinésia € propria e originaria: “A coisa e o mundo me s3o dados com as partes
do meu corpo ndo por uma ‘geometria natural’, mas em uma conexao viva comparavel, ou
antes, idéntica a que existe entre as partes de meu proprio corpo” (Merleau-Ponty, 1999, p.
276).

Devemos ir além da definicdo instrumental do corpo, comum nas escolas como extensao
do pensamento, e seus movimentos sdo primordialmente inseridos nas atividades de disciplinas
especificas como educacéo fisica e artes. No entanto, o sujeito humano € o proprio corpo, e
tematizar aulas cujas expressdes contemplem essas dimensdes vai além das areas que utilizam
a corporalidade na grade de seus curriculos. Ha um recorte, uma espécie de selecéo, principios
cognitivos e de motricidade que atuam separados e em matérias diferentes, uma realidade
comum nas didaticas executadas na educacao basica.

A corporeidade pode impulsionar e ampliar nossos niveis de alcance; em Bergson
(2006), a vida ultrapassa os estreitos quadros da inteligéncia a medida que ndo se restringe a
separar algo que é indissociavel do mundo. A construcdo de uma nova visdo do corpo ha
educacdo e, mais precisamente, no curriculo, perpassa mudancas nos dispositivos legais que
regulamentam todo o processo educativo.

Apoiar uma no¢ao de ensino a partir da corporeidade ¢ ir além do corpo biofisiolégico,
0 ser nessa conjuntura filosofica passa a ser considerado o centro da integracdo de sentimentos
e afetos. Uma aprendizagem humana requer fundamentos humanos que sejam constitutivos
dessa existéncia habitada no corpo que chora, sorri, ama, canta, vive, convive; entender esse
espiral é dar voz e vez a corporeidade. Para Moreira e Nista-Piccolo (2012), mediado pela ideia

de corpo, leva-nos a entender que o ser se faz no mundo pela sua corporeidade, uma vez que:
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Conhecer corporeidade leva a necessidade de superar a nogdo de um homem/aluno
apenas técnico, Homo faber, associando a essa nogdo o conceito de homem/aluno
imaginativo, aquele capaz de criar e destruir fantasmas, de sonhar e destruir mitos. No
conceito de corporeidade, concorrem em iguais condi¢cfes o Homo sapiens e 0 Homo
demens, pois aquele que produz sabedoria técnica e ciéncia é o mesmo que produz
poesia e arte. E necessario conceber imbricados os conceitos de trabalho e 6cio, ndo
como oposi¢des em que o primeiro é valorizado e o segundo, desprezado, mas ambos
compondo 0 modelo de homem/aluno vivo, existencializado (Nista-Piccolo; Moreira,
2012, p. 44-45).

Esse existencialismo proporciona o ato intencional, que em Merleau-Ponty, € a abertura
ao mundo de um sujeito corporal. E uma relacéo dialética de expressdo, na qual surge o sentido.
Gracas a ela, a essa “nocdo ampliada” da intencionalidade, a compreensdo fenomenoldgica
distingue-se dos moldes classicos que se limita as naturezas verdadeiras e imutaveis. Em suma,
ha um rompimento desse aprisionamento, o que pode contribuir na diversidade das didaticas
hoje realizadas nas escolas, resultando em uma alegria produtiva e inventiva.

Trata-se de vivenciar um corpo livre dos julgamentos e interpretacdes que impedem
novos modos de vida. E nesse sentido que a ideia do corpo sem 6rgdos (CsO) iniciada em
Artaud? torna-se o corpo da experiéncia. Deleuze e Guatarri se apropriam e apresentam outras

possibilidades de pensar o CsO ao caracterizar um corpo sem imagem:

O corpo sem 6rgdos é o improdutivo; no entanto, é produzido em seu lugar préprio, a
seu tempo, na sua sintese conectiva, como a identidade do produzir e do produto [...].
O corpo sem 6rgdos ndo é o testemunho de um nada original, nem o resto de uma
totalidade perdida. E, sobretudo, ele ndo é uma projecéo: nada tem a ver com o corpo
proprio ou com uma imagem do corpo. E o corpo sem imagem (Deleuze; Guattari,
2011, p. 20).

O CsO ultrapassa as dimens6es organicas, rompe com 0s dogmas que regulam o corpo
e é a propria reinvencdo da vida. A intencdo de Deleuze e Guattari é exatamente criar um corpo
que seja ele proprio, que corresponda ao real, um corpo que sirva a vida, que sirva a producao
de novos modos de ser, de existir, de viver, de pensar, de amar. Pensemos esse corpo numa
Gtica spinoziana, descrita na dissertacdo: Afetividade e Corporeidade na Etica, de Benedictus
de Spinoza”, que sustenta a mente concentrada e o corpo imbricado no mesmo individuo.
Ortega (2008) diz que ele é o lugar de inscricdo dos codigos ou dos signos, um tradutor ou

descodificador/permutador desses signos ou cddigos, pois sozinho néo significa nada.

% Foi na obra radiofonica intitulada: Para acabar com o juizo de Deus, do ano de 1947, que Artaud declarou guerra
aos 6rgdos. Sobre o corpo sem 6rgdos, cf. Os escritos de Antonin Artaud, L&PM editores, 1983.
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Ao pensarmos esse conceito na escola, ampliamos as possibilidades de criagdo; o
estagio contemplativo e passivo do estudante parece ser de interesse dagqueles que governam o
pais. Ha, efetivamente, nessa condugdo um controle do que pode 0s corpos; romper e instituir
0 CsO é produzir "corpo afetivo, intensivo, anarquista, que s6 comporta polos, zonas, limiares
e gradientes” (Deleuze, 1997, p. 148). Ndo existe uma Oposi¢do ao corpo organismo, mas sim
essa organizacdo organica como Unica forma de vida. Essa imposicdo classica de padrdes e
funcdes iguais para seres diferentes; essa obrigacdo aconselhada por grande parte da sociedade
torna qualquer tipo de vitalidade corporal objeto de censura e represséo.

Deleuze e Guattari sugerem que a criacdo de um CsO se manifesta em varias etapas, e
uma delas é o esvaziamento das concep¢des preestabelecidas. Essa desconstrucdo abdica da
previsibilidade; ha necessidade de iniciar com prudéncia esse movimento, pois 0 corpo
organizado, padronizado e normatizado esta colocado em todas as dimensdes sociais, 0 que
parece diminuir o poder que nele habita. Essa discussdao mostra-se atual ao pensarmos na onda
conservadora que assola 0 mundo; mesmo perdendo forca com a derrota de governos
extremistas, essas organizacGes, em geral, instituiram politicas de distanciamento e
silenciamento dos corpos. As politicas pablicas se pautam prioritariamente em ideologias
univocas que tendem a reprimir e silenciar outros modos de vida; os dispositivos de controle
sdo usados para manipular e pregar uma homogeneidade das formas de expressdo da existéncia
humana.

Um exemplo vivenciado nas escolas da domesticacdo do corpo pode ser observado
quando se trabalham temas que ultrapassam a binaridade dos conceitos. Ao socializar a
sexualidade, identidade e diversidade, a definicdo é associada exclusivamente ao campo
biolégico. Na Base Nacional Comum Curricular (BNCC), a corporeidade esta vinculada ao eixo
“Corpo, gesto e movimentos”, mas os conteudos propostos sdo de uso restrito e funcionais as
praticas de higiene, anatomia e do desenvolvimento fisioldgico.

Nesse sentido, a filosofia bergsoniana apresenta as diferentes duracdes que caracterizam
o0 ser, com diversas estruturas qualitativas e singulares. Cada corpo possui diferentes historias,
desejos e sentimentos, o que nos leva a considerar a construcdo de curriculos diferentes. A
intuicdo rompe o espaco preestabelecido e impulsiona a outros fluxos infinitos, a partir do
esforco intuitivo. A intuicdo atua como combate a incéndios e a inteligéncia. Para Deleuze
(2012, p. 9), “a intui¢do ndo € um sentimento, nem uma inspira¢do, uma simpatia confusa, mas
um método modificado, e mesmo um dos mais elaborados métodos da filosofia”. Esse ato

simples auxilia na compreenséao das diferentes duragoes.
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Estamos alicercados na construcdo fixa de tempo, e essa irredutibilidade regula os
processos de formagdo na escola. Um exemplo dessa objetivacéo é que os alunos precisam estar
alfabetizados em determinado ano de ensino, exigéncia posta nesses dispositivos. No entanto,
essa Visdo ndo consegue dar conta da experiéncia concreta, pois é separada do todo. Para
Bergson (1999), precisamos buscar o tempo da consciéncia que traz sentido e a prdpria
experiéncia de vida em sequéncias ininterruptas.

O curriculo construido a partir da l6gica bergsoniana seria a expressao da realidade com
fluxos abertos a construgdo. Nas palavras de Bergson: “por mais enciclopédico que seja o
programa, o que o aluno poderéa assimilar da ciéncia acabada reduzir-se-& a pouca coisa, e sera
frequentemente treinado sem gosto, e sempre esquecido depressivo” (1979, p. 149). Essa ¢ a
mesma percepcao dos estudos: “Intuigdes para uma pedagogia da intuicdo: a amizade enquanto
uma experiéncia integral pela dindmica das cartas” e “As diferengas e o curriculo: reflexdes a
luz da filosofia bergsoniana”, que propdem novos mundos a explorar a partir de movimentos
qualitativos interminaveis que possibilitam experiéncias escolares, sobretudo envolvendo a
inteligéncia e a intuicdo, respeitando as relacdes entre as diferentes duracdes vividas pelos
alunos.

Em resumo, podemos destacar que as contribui¢cdes dos filésofos que estudaram a
vida/corpo em sua forma imanente sdo de suma importancia para entendermos o processo de
construcdo das aprendizagens. Aquilo que me toca, ou que sinto, ndo pode ser separado ou
moderado dentro das instituicdes de ensino. Propomos um curriculo menor que seja capaz de
alcancar o corpo-desejo.

Diante dessa premissa, construimos esta tese a partir de uma abordagem qualitativa,
descritiva e analitica. O método bibliografico, com abordagem fenomenoldgica, foi utilizado
para descrever as experiéncias de leitura e interpretacdes durante a pesquisa. Diante do cenario
mundial da epidemia causada pela COVID-19, que atingiu seu apice na cidade de Manaus-AM
em 2021, decidimos suspender as oficinas com os alunos, inicialmente pensados para a Ultima
parte desta pesquisa. Retornaremos essa pratica em outro momento, pois entendemos que essa
discussdo ainda necessita ser ampliada em mais diversos niveis.

Nossa tese é dividida no tempo qualitativo bergsoniano que envolve quatro sessoes, as
trés primeiras sdo fundamentadas nas no¢6es de corporeidade e apresentam em cada capitulo a
conceituacado filosofica criada nos nossos estudos dos termos corpo-expressdo, corpo-afeto e
corpo-intuicdo, a partir de uma base epistemologica em Merleau-Ponty, Spinoza e Bergson.
Realizamos um deslocamento conceitual dessas teorias para pensar uma educagdo que nao

desassocia a vida de seus processos estruturantes.
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Ademais, este trabalho, por fim, discorre sobre o espaco que a corporeidade-afeto-ser-
de-poténcia-na-educacdo ocupa nos dispositivos que norteiam as escolas e a forma de sua
inscricdo do ponto de vista conceitual; além de produzir, mediante as leituras da filosofia da
diferenca, fenomenoldgica e da imanéncia uma cartografia dos corpos que resistem as
imposicOes normativas dos curriculos escolares.

Encontramos os filosofos descritos nesta introducéo talvez tardiamente, mas sentimo-
nos na obrigacdo de propagar a alegria que vivenciamos no processo das aulas e orientagdes da
pos-graduacdo, mediante os desdobramentos dessas obras. Nesta anélise refutamos a utilizagéo
de binaridades e de respostas conclusivas, vamos correr riscos e apostar nas multiplicidades que

0s corpos carregam. Desejamos uma leitura contagiante e potente.
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CAPITULO I: SPINOZA E O PROCESSO DE COMPOSICAO DO CORPO-AFETO
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1.1. O corpo-mente e a vida nos encontros

ENCONTROS E DESPEDIDAS
Todos os dias é um vai e vem

A vida se repete na estacao

Tem gente que chega pra ficar
Tem gente que vai pra nunca mais
Tem gente que vem e quer voltar
Tem gente que vai e quer ficar
Tem gente que veio sé olhar

Tem gente a sorrir e a chorar

Milton Nascimento e Fernando Brant

Embarcamos na vida e trajetéria de Baruch de Spinoza que, em torno de duas décadas,
construiu teses revoluciondrias, ao pensar a vida na sua imanéncia. Para o desenvolvimento
deste capitulo, apresentamos partes do artigo intitulado: Corpo-Mente, Afetos e Educacéo:
Encontros Spinozianos®, produzido durante o processo de doutoramento, além dos principais
temas abordados em suas obras. Realizamos um deslocamento conceitual de seus estudos para
pensar a educacgdo a partir dos encontros, nos quais se percebeu que as naturezas das afeccoes
ou sdo favoraveis para aumentar sua poténcia de ser e agir, ou para sua diminuicao.

As rupturas do tedrico com o obscurantismo e o fanatismo constituiram diversas
revolugdes nos campos politicos, religiosos, antropoldgicos e filoséficos. Sua obra de maior
relevancia, intitulada Etica escrita em 1675 é construida por proposicdes, axiomas, definicdes,
projecdes, corolarios e ensinamentos que propagam novos modos de existir na busca da
afirmacdo maxima da vida, e isto nos interessa ao considerar nossas relacfes ao longo da vida.

Fatores internos sdo os grandes propulsores do tedrico para se dedicar a filosofia, a busca
da virtude, sabedoria e beatitude, objeto de desejo de diversos filésofos classicos, é a mesma
gue motiva Spinoza. No texto do Tratado da Reforma do Entendimento, escrito em 1662,
Spinoza revela seu animo em se desprezar das motivacdes exteriores: "Refletindo mais
longamente, fui elaborado de que, enquanto pude me dedicar detalhadamente a reflexdo, eu
deixei homens certos por um bem certo” (2013, p. 104).

Durante sua trajetdria, ndo ha espaco para julgamentos; percebe-se uma tentativa de
entendimento do homem. Apos seus estudos sobre uma nocdo monista de Deus, o filésofo passa
a produzir, por meio da metafisica, uma visdo contida além do que é o ser humano, investigando
sua origem, natureza, composicado, possibilidades e limites. Assim, a dualidade cristd alicercada

desde Platao entre alma e corpo ¢ contradita. Para Spinoza, “a mente e o corpo sdo uma so6 e

4 Texto na integra em:


https://www.letras.mus.br/blog/frases-milton-nascimento/
https://doi.org/10.56579/rei.v5i6.619
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mesma coisa, concebida seja sob o atributo do pensamento, seja sob o atributo da extensdao”
(2020, p. 100).

Spinoza, em sua argumentacdo basilar, apresenta o corpo na qualidade de estrutura
central do ser. Com a célebre frase "o que pode um corpo?" (2020), o filésofo inicia uma
discusséo que valoriza a vida em seu estado natural, a partir do encontro de corpos. Mas de
quais estruturas sdo formados esses corpos? E dada essa composicdo, 0 que esta em nosso
poder? De imediato, Spinoza responde: “Nao sabemos o que pode o corpo”. Essa afirmagao
contempla as mais diversas dimensGes, sejam elas bioldgicas, filoséficas, estéticas, para
determinar um modo para as extensdes corporeas.

Para Deleuze, Spinoza propde um novo paradigma:

Propde-lhe instituir o corpo como modelo: ‘ndo se sabe o que pode o corpo...” Esta
declaracdo de ignorancia é uma provocacdo. Fala-se da consciéncia e de seus decretos,
da vontade e de seus efeitos, dos mil meios de mover o corpo, de dominar o corpo e
as paixdes — mas nds nem sequer sabemos de que é capaz um corpo (2002, p. 24).

Na contramdo das concepcdes classicas, Spinoza criticou a ideia da causalidade entre
corpo e espirito. A constituicdo unissonante do corpo-mental é chamada pelo filésofo de
paralelismo, na qual conceituamos como corpo-afeto. Essa inseparabilidade dos elementos
forma e cria possibilidades de alcancar as expressdes maximas dos desejos, um mundo das
“intensidades puras” (Deleuze, 2019, p. 70). Trata-se de romper a fragmentacdo e
desvalorizacdo do pensamento em relacdo a sua extensao. A consciéncia potencializa os efeitos
e tenta ignorar as causas. O tedrico denuncia as consequéncias dessa separacdo, pois acredita
gue o homem é uma unidade da carne e da alma.

A supervalorizacdo ou depreciacdo das unidades que compBem 0s seres acaba
atrapalhando e limitando suas acdes, a separacdo nessa otica reprime e diminui a intuicdo e a
esséncia do homem existencial. Comer e beber, dormir e acordar, movimentar e pausar sdo
caracteristicas que mantém o bom funcionamento do corpo organico e, com isso, interferem no
corpo do desejo. Isto é, o bom funcionamento das faculdades sensdrio-motoras ou o
desequilibrio em qualquer uma de suas funcGes gera respostas no conjunto, pois se interligam
e fazem parte da mesma estrutura.

O corpo-afeto seria a forma imanente entre pensamento e a¢do, repouso e movimento,
causa e efeito; a ideia sO se concretiza a partir da presenca de corpos que se afetam, a mente
tem uma forca de acdo insepardvel do corpo na busca pela realidade que, na concepcéo

spinoziana, corresponde a perfeicdo: “por perfei¢do e realidade compreendendo o mesmo”
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(Spinoza, 2020, p. 52), e quanto maiores foram as relagcGes possiveis maiores serdo as coisas
percebidas.

Devemos pensar que corpo e mente sdo analogos entre si. E cada veiculo do ser no
mundo carrega uma multiplicidade indeterminada, manifestada ou ocultada a partir dos
estimulos vivenciados. Significa dizer que a consciéncia ndo permanece fora da manifestacéo
das ideias, assim como suas ideias ndo podem habitar fora de seus objetos, que sdo as afec¢oes
do corpo. “Com efeito, uma ideia que nds temos indica o estado atual da constitui¢do de nosso
corpo” (Deleuze, 2010, p. 200).

A partir da premissa de que “por ideia compreendo um conceito da mente, que a mente
forma porque é uma coisa pensante” (Spinoza, 2020, p. 51), observamos que Spinoza discorre
sobre a mente como forma pensante. Fica evidente a distin¢do entre 0 modo homem e os demais
seres vivos, ainda mais quando ele diz que a mente no homem tem um atributo que se chama
pensamento. Obviamente que ha articulacdo entre corpo-mente na efetivacdo da capacidade
intelectiva do ser.

Para destacar a capacidade da mente, entdo, Spinoza distingue o conceito de percepgéo.
Assim diz: “Digo conceito e ndo percepcao, porque a palavra percepcéo parece indicar que a
mente é passiva relativamente ao objeto, enquanto conceito parece exprimir uma acao da
mente” (Spinoza, 2020, p. 51-2, grifos do autor). Assim sendo, 0 corpo-mente sdo dimensdes
gue agem em simultaneidade, ou seja, afec¢des que ocorrem na mente, ainda mais quando se

sente no corpo, ou seja, ja as incidem sobre o corpo e na mente.

Essa ideia da mente esta unida a mente da mesma maneira que a propria mente esta
unida ao corpo. Demonstramos que a mente esta unida ao corpo porque este € objeto
daquela. A ideia da mente, deve, portanto, pela mesma razdo, estar unida ao seu
objeto, isto €, a propria mente, da mesma maneira que a mente esta unida ao corpo
[...] a ideia do corpo e o corpo, isto é, a mente e 0 corpo, sd0 um Unico e mesmo
individuo, concebido ora sob o atributo do pensamento, ora sob o da extens&o. E por
isso que a ideia da mente e a propria mente sdo uma s6 e mesma coisa, concebida,
neste caso, sob um sé e mesmo atributo, a saber, o do pensamento (Spinoza, 2020, p.
71).

Pela simultaneidade, corpo-mente tem a poténcia de pensar, cujo desdobramento
oferece ao ser humano a seguranca de saber. Ao mesmo tempo, a ideia de saber o que se sabe.
Trata-se de uma faculdade que lhe d& a dimensdo de sua existéncia, inclusive de que esta
circunscrita pela condicdo de mortalidade. Desse modo, pensar potencializa a vida para

conhecer os fendmenos naturais e aqueles da vida em sociedade, como ja foi dito.
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Tudo aquilo que acontece no objeto da ideia que constitui a mente humana deve ser
percebido pela mente humana, ou seja, a ideia daquilo que acontece nesse objeto
existira necessariamente na mente; isto é, se o objeto da ideia que constitui a mente
humana é um corpo, nada podera acontecer nesse corpo que nao seja percebido pela
mente (Spinoza, 2020, p. 60).

Corpo-mente estdo interligados, ainda mais quando se expressa pela sua extensdo-ato,
ou ainda, a mente pelo seu atributo em pensamento-ato. Em ambos estdo a ideia da acdo, do
ato, do fazer. O corpo € objeto da mente cujas ideias de afeccOes se efetivam por meio dele,
realizam-se em ato ao ponto de articular corpo-mente. Mas, esse fendmeno da simultaneidade
pode também ocorrer em proporcédo inversa quando as afec¢gdes envolvem corpo-mente e sdo
constituidas de tristezas que diminuem o &nimo/apetite da vida.

Nesse sentido, percebemos que as possibilidades de acGes sobre o corpo-mente séo
evidentes em Spinoza. Pelo exposto, podemos perguntar como essa simultaneidade é abordada
no processo de escolarizagdo. Com efeito, a preocupacdo desenvolvida por essa instituicdo
escolar precisa ter como foco os rendimentos escolares inerentes aos saberes disciplinares.
“Todavia, € necessario saber como ela colabora para estimular uma vida potente e em estado
de liberdade, sobretudo uma que esteja estritamente relacionada ao estado de espirito”, como
cita Lapoujade (2017, p. 59). Em outras palavras, o corpo e o estado de liberdade correspondem

a uma condicdo de possiblidade para uma vida potente, pois:

[...] ele constitui nossa mente, mas enquanto constitui a mente de outra coisa, isto é,
as ideias das afeccOes do corpo nédo existiriam em nossa mente. Entretanto, temos as
ideias das afeccBes do corpo. Logo, o objeto da ideia que constitui a mente humana é
0 COrpo, e 0 corpo existente em ato. Segue-se disso que 0 homem consiste de uma
mente e de um corpo, e que o corpo humano existe tal como o sentimos. Do que
precede, compreendemos ndo apenas que a mente humana esta unida ao corpo, mas
também o que se deve compreender por unido de mente e corpo (Spinoza, 2020, p.
61).

Nessa articulacdo corpo-mente, Spinoza da destaque para 0 corpo enquanto extensao,
cujas afecgcdes ocorrem mediadas pelos encontros. Isto &, considerando a vida em processo de
escolarizacdo. Nesse cenario, vislumbra-se 0 maior destaque a cognitividade do ser estudante
em detrimento do corpo. Aqui, fazemos uma aproximacdo a ideia de cognitividade ao
pensamento, mesmo reconhecendo que ndo sdo coisas da mesma natureza, pois enquanto a
mente-pensamento é destacada em ato, a cognitividade ndo tem esse aspecto como foco, pois o
que ela avalia sdo as respostas atribuidas as perguntas destinadas aos estudantes, ainda mais por

ocasido do processo de ensino-aprendizagem-avaliagao.
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Em outros termos, entende-se que é necessario criar experiéncias de aprendizagem em
que a simultaneidade corpo-mente seja envolvida, sobretudo com destaque para uma agéo de
produzir atividades que estimulem o pensar. O fato é que a mente e o corpo sdo afetados de
muitas maneiras pelos corpos exteriores. Ademais, a mente humana é capaz de perceber muitas
coisas, e é tdo mais quanto maior for o nimero de maneiras pelas quais seu corpo pode ser
sensibilizado, ou seja: “tudo o que acontece no corpo humano deve ser percebido pela mente”

(Spinoza, 2020, p. 66), e 0 autor prossegue:

Se o corpo humano ¢ afetado de uma maneira que envolve a natureza de algum corpo
exterior, a mente humana considerara esse corpo exterior como existente em ato ou
como algo que lhe esta presente, até que o corpo seja afetado de um afeto que exclua
a existéncia ou a presenca desse corpo (Spinoza, 2020, p. 67).

Fica evidente em Spinoza a estreita relacdo entre corpo-mente, 0 que indica a
necessidade de compreensdo do humano na imbricacdo desses dois atributos extensdo-
pensamento. Em sendo verdadeira essa proposicdo, a compreensdo dele precisa atentar para as
formas como os corpos sdo afetados e as ressonancias das afeccbes na mente. E essa
personificacdo dos atributos sdo moldadas a partir do livre direito de exercer os desejos.
Conquanto haja nos estudos em Spinoza uma resisténcia em acreditar no livre-arbitrio e livre
vontade, ha um apelo em atestar que a verdadeira independéncia é aquela na qual o proprio ser

se autodetermina.

1.2. Estado natural: a liberdade na escola

Na teoria spinoziana, a liberdade é um elemento fundamental para a busca de uma vida
em afirmacdo. Spinoza, nesse sentido, defende que o direito natural antecede 0s deveres socialis.
A ordem das leis classicas foi construida por fortes influéncias teologicas e assentadas na ideia
de que os direitos se definem em funcéo das esséncias, constituidas por caracteristicas imutaveis
que caracterizam sua natureza. Consequentemente, 0s encontros e experiéncias de vida nao
exerceriam qualquer influéncia na composicéo do ser.

Nesse cenario, pensemos: Qual liberdade os alunos possuem nesse modelo de escola
vigente no Brasil? Existe espaco para a criacdo? A liberdade e o imprevisivel fazem parte do
fazer pedagogico? Spinoza acredita que (2020, p. 42) “os homens se supdem livres porque nao
tém a consciéncia das suas voli¢oes e do seu apetite e ndo pensam, nem em sonho, nas causas

pelas quais sdo desejosos a desejar e a querer, sendo deles totalmente ignorantes”. A ruptura
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almejada é pensar que nossos estabelecimentos de ensino e cada substancia que a compde
(alunos, professores e comunidade escolar) possuem composicoes diferentes.

A vida na escola foi planejada para promover o rendimento académico, ou seja, para ser
avaliada de maneira quantitativa, de acordo com as notas alcancadas nas avaliacdes. Neste
sentido, ela possui duas medidas: uma que mostra a finalidade pretendida para adquirir
conhecimento (aprovacdo), outra que aponta o indesejado, quando o estudante ndo alcanca a
pontuacao estipulada para ser considerado reprovado. Além disso, € importante notar que existe
uma métrica e uma forma normalizadora pelas quais a vida é avaliada e detalhada. Neste
sentido, no que se refere as motivacGes de Spinoza, compreende-se que a vida e a sua
capacidade de expressao e inventividade ndo estdo limitadas pelos métodos pragmaticos de
avaliacdo do pensamento, uma vez que sao julgados e mensurados com base na ideia de certo
e errado.

Dessa forma, a vida € submetida a estratégias de ensinamentos de contetdos que 0s
habilitam a serem Uteis para determinadas finalidades na sociedade. O cuidado é realizado por
meio de mediagdes didaticas com o objetivo de que ela possa desenvolver seu potencial
funcional em determinadas areas, mesmo convenientes e ainda externas aos individuos. Nesse
contexto, a escola atende a demandas diversas, como profissionais ligados ao desenvolvimento
de carreiras com foco em uma necessidade imediata; ha também quem defende o papel politico
dela como um espaco de formacao critica e de mudancas estruturais.

Isto significa que, desde o nascimento, somos condicionados a obedecer as regras que
fazem parte de um Estado social no qual a escola esta inserida. A liberdade, nessa perspectiva,
ndo seria pré-social, pois cada individuo precisa se adequar as normas vigentes. Mas e 0
instinto? O desejo? Nesse cenario, eles seriam reprimidos e nao teriam espaco, pois as poténcias
ndo alcancariam seu nivel maximo.

Outra proposicdo do direito natural classico institui a competéncia de alguém superior,
cria um estado de submissdo, superioridade que faz distincao entre os seres, classificando os
alunos em aptos e ndo aptos. Essa separagdo define que “havera entdo um homem de bem,
qualquer que seja a maneira que ele seja determinado, como homem de Deus ou homem da
sabedoria, que terd uma competéncia” (Deleuze, 2019, p. 103).

Em contrapartida, Spinoza ndo acreditava nessas condicdes de liberdade, para ele, a lei

da natureza no é condicionada a uma série de deveres. E Hobbes® quem inicia a discussdo do

*Thomas Hobbes foi um filésofo e tedrico politico inglés que consistiu em tentar descrever as pessoas como elas
realmente eram, pois ndo somos naturalmente morais. Hobbes apresenta a lei natural, por um lado, como uma série
de “mandamentos divinos”, e o direito natural como a “liberdade”.
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jusnaturalismo e denuncia que a justica ndo deriva da lei, e sim da natureza; ou seja, o filésofo
apresenta outra possibilidade de pensar a condi¢cdo natural do ser humano, alicer¢cada na
igualdade. E Spinoza foi afetado por suas obras.

1.3. A heranca de Hobbes

A oposigdo enfatica a teoria classica da lei natural é o que une Spinoza e Hobbes. Séo
pelo menos quatro teses fundamentais que estruturam as diferencgas entre liberdade e deveres
sociais. O direito de cada individuo terd como eixo sua poténcia e autonomia para exercé-la.

No estado de natureza, os homens podem todas as coisas, detalhadas nas seguintes proposicoes:

Primeira proposicdo de Hobbes: isto ndo é assim. Ele diz que as coisas ndo se
definem por uma esséncia, elas se definem por uma poténcia. Entdo o direito natural
é, ndo o que é conforme a esséncia da coisa, mas sim, tudo o que pode a coisa. E no
direito de alguma coisa, animal ou homem, tudo o que ele pode. Estad em seu direito
tudo o que pode. Segunda proposicdo: a partir dai, o estado de natureza se distingue
do estado social, e teoricamente o precede. Por qué Hobbes apressa-se em dizer: no
estado social, ha interdicBes, ha proibicdes, h& coisas que eu posso fazer mas é
proibido. Isto quer dizer que ndo é do direito natural; é do direito social. Terceira
proposicdo: se 0 que é primeiro é o estado de natureza, ou se 0 que é primeiro é o
direito, € 0 mesmo, pois no estado de natureza tudo o que eu posso é meu direito.
Desde entdo, o que é primeiro, é o direito. Desde entdo, os deveres ndo serdo mais do
que as obrigacdes segundas tendendo a limitar os direitos para o devir social do
homem. Quarta proposicdo: se meu direito & minha poténcia, se os direitos séo
primeiros em relacdo aos deveres, se 0s deveres sdo somente a operacéo pela qual os
direitos sdo levados a limitar-se para que os homens devenham sociais, todos tipos de
questdes sdo postas entre parénteses. Por que é que eles devem devir sociais? E
interessante devir sociais? Todo tipo de questdes que ndo se punham absolutamente
(Deleuze, 2019, p. 106 grifo nosso).

A esséncia imutavel € refutada nesta tese. As coisas se definem por uma poténcia e tudo
0 que ela pode, pois estd no seu direito natural, distante de uma perfeicdo final. O que
condiciona e limita o corpo ndo acompanha a velocidade absoluta do pensamento. H4 um
problema pratico que impossibilita a migracdo para outros estagios do conhecimento; como
condicionantes hierarquizantes de poder, por vezes, ndo abrem espacgos para uma tradicdo no
mundo dos desejos.

Para Chaui, "o que é a filosofia spinoziana sendo o mais belo convite a perder o0 medo
de viver em ato?" (1995, pag. 82). O direito social ndo precede o natural; somos acéo,
movimento e criacdo. A razdo ndo sobrepuja o apetite; ninguém nasce com uma racionalidade
formada, o homem é um ser afetivo. No mundo moderno, ha uma supervalorizagdo da

racionalidade e um descrédito em relacdo as dimensdes afetivas. Spinoza nos convida a inverter
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as concepcdes moralistas e encontrar tempo e espago para falar do "eu", pois essa capacidade
de se afetar € o que nos torna definitivamente humanos.

Compreenda-se, entdo, que os direitos vém antes dos deveres. Na conjuntura atual, 0s
direitos sdo limitados, objetivando um equilibrio, pois vivemos em sociedade. Em Deleuze, “os
deveres quaisquer que sejam, sao sempre secundarios, relativos a afirmacéo da nossa poténcia,
ao exercicio do nosso poder, a conservagdo do nosso direito” (2017, p. 288). Desta forma, o
poder ndo estd envolto em intensidades definidas por leis, mas sim pelas afeccdes
experimentadas a todos os instantes.

A equivaléncia dos seres é caracteristica do direito natural, extinguindo entidades ou
seres superiores, 0s homens se equivalem, pois cada um faz aquilo que pode em ato; essas
diferencas existem apenas no estado civil. Ninguém conhece o desejo do outro e nem tem
autoridade para decidir sobre algo subjetivo e intrasferivel. Em Spinoza, “pelo direito supremo
da natureza, cada um julga o que ¢ bom e o que é ruim” (2020, p. 181).

Sair da servidao e encontrar a liberdade é uma das propostas da ética spinozista. Hoje
vivemos no ambiente escolar em um mundo de servi¢o? Existe espaco para exercer a liberdade
original? Ao analisar a atual estrutura regimental das escolas, observa-se que esses espacos
comportam em si um carater de contencéo, iniciado desde a primeira aula intitulada dos "nossos
combinados”, uma lista tipica do que pode ou ndo ser feita; nesse ato planejado, a obviedade
prevalecera nas aulas e a culpabilidade de cumprir ou ndo as regras devem acompanhar as aulas
até o final de cada ano letivo.

No inicio da obra Etica, a partir do conceito de substancia, acontece a primeira mencao
de liberdade: "Diz-se livre a coisa que existe exclusivamente pela necessidade de sua natureza
e que por si so é determinada a agir. E diz necessidade, ou melhor, coagida, aquela coisa que é
determinada por outra a existir de maneira definida e determinada” (Spinoza, 2020, p. 13).
Nessa setima definicdo, a liberdade estd relacionada aos modos ditos positivos quando a
atividade é exercida de forma singular, natural e particular de motivacGes privativas, e em
modos negativos coligados a aspiracdes extrinsecas, determinadas por outros.

Essa busca da existéncia humana livre passa pelo esforco de fortalecer e aumentar o
conatus, a medida que a esséncia compde motivacGes adequadas, o ser torna-se independente,
livre, por isso a preocupacdo de Spinoza na preservacdo do estado natural; expressa na sexta
proposicdo da terceira parte da Etica, haja vista que essa ampliacio da poténcia se dara a
comecar pelos encontros apropriados, isto €, as relagdes ativas.

A liberdade requer precisamente um entendimento préprio disso que admite ou ndo nos

encontros “conduzidos pela razao, buscaremos, entre dois bens, o maior e, entre dois males, o
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menor” (2020, p. 199). Na composicdo atual, a maioria dos seres estaria condicionada a uma
vida de consentimentos. Logo, atuar dentro da estrutura e atingir um grau maior de emancipacéo
causa a migracao para outro estagio possivel, mais proximo a liberdade.

Na quarta parte da obra Etica, intitulada: a serviddo humana ou a forca dos afetos,
Spinoza declara que “ndo ha nada em que o homem livre pense menos que na morte, ¢ sua
sabedoria ndo consiste na meditagdo da morte, mas da vida” (Spinoza, 2020, p. 200). Acerca

dessa nocdo, ele comprova que:

O homem livre, isto é, aquele que vive exclusivamente segundo o ditame da razéo,
ndo se conduz pelo medo da morte; em vez disso, deseja diretamente o bem, isto é,
deseja agir, viver, conservar seu ser com base na busca da prépria utilidade. Por isso,
ndo ha nada em que pense menos que na morte; sua sabedoria consiste, em vez disso,
na meditacdo da vida (Spinoza, 2020, p. 200).

A morte € entendida como um estado do corpo em que ndo ha alternativa ao nivel da
imanéncia. Os organismos Vvivos sdo caracterizados pelo inevitavel estado de morte bioldgica.
A vida ndo se limita ao estado de um organismo cuja existéncia se da em estados descontinuos,
mas a um estado de forca e expressao, ou seja, nos alimentamos de encontros que aumentam a
nossa vitalidade.

Esses pontos pelos quais sdo analisadas as multiplas dimensdes de liberdade tém por
objetivo a construcdo de individuos coletivos que experienciem encontros potentes e multiplos,
principalmente aqueles de composicao. A filosofia spinoziana denuncia a supressédo do desejo
proveniente, em grande parte de principios conservadores. A descontinuidade dessa imposicéo
construida durante a historia, proporcionara novos modos de vida e seres fortalecidos e livres

que buscaram confluéncias a partir de suas proprias motivagoes.

1.4. Os encontros nas instituicdes de ensino

A subjetividade do individuo precisa ser considerada, a medida que os niveis de alcance
sdo diferentes, singulares e intrasferiveis, pois, para o tedrico, a acdo interfere no aumento puro
do real. Segundo Spinoza, “quanto mais realidade ou ser uma coisa tem, mais atributos lhe
competem” (Spinoza, 2020, p. 18). Nos seus estudos, dois atributos sdo destacados: o
pensamento e a extensdo. Eles fazem parte da esséncia e evidenciam-se a comecar na

imanéncia.
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Pensemos em um grupo de alunos, cada um possui uma univocidade de atributos, mas
participamos de um sistema que proporciona 0s mesmos estimulos. Na prética, essa conducdo
modula comportamentos e pensamentos, proporcionando expressdes previsiveis, e, por
consequéncia, reprimem-se outras possibilidades do ser.

No encontro de corpos, as relagdes ndo sao univocas, e as consequéncias dessas juncdes
formam composi¢des ou decomposicOes que fazem parte do todo. A racionalidade e a
afetividade do servigo recolherdo o efeito dessa conferéncia que, por vezes, serd adequado e,
por outras, inconvenientes. Na vida e, assim sendo, na trajetdria escolar, estabelecemos essas
conexdes com 0 mundo, pois SOomos seres corporais, e a apreensao desses sentidos se faz pelo
corpo. “Em outras palavras, porque somos finitos e seres originariamente corporais, Somos
relagdo com tudo quanto nos rodeia, e isto que nos rodeia sdo também causas ou forcas que
atuam sobre n6s” (Chaui, 2011, p. 88). Desassociar a vida de seus elementos constitutivos reduz
as capacidades de producdo. A escola € parte da vida e precisa ser considerada no processo de
construgdo do conhecimento.

Consequentemente, embora existam outros afetos, refletimos sobre a origem e a
natureza principalmente dos afetos primarios de alegria e tristeza e como eles interferem no
processo de ensino e aprendizagem. O afeto de alegria acontece quando um corpo encontra o
outro e aumenta a poténcia de agir e, com ela, se compde. Ao contrario, surge uma tristeza e
nos leva a uma condi¢do menor.

A discussdo entre 0 bom e 0 mau encontro em Spinoza é analoga as relacdes que
compdem e decompdem nosso corpo. Serdo dois modos de existéncia: o dito bom para todo ser
que busca se unir ao que constitui a sua natureza, para integrar sua relacdo com relacoes
combinaveis e, por esse meio, aumentar seu poder; e 0 mau para todos que vivem casualmente
de encontros que geram impoténcia e se contentam com esse modo de vida. Mas, como evitar
0S maus encontros? E como expandir os bons?

Descobrimos na obra Etica que a alegria é o0 motor propulsor que nos aproxima da acéo,
criacdo e da felicidade. Para Deleuze (2002), ha um triplice problema pratico exposto nesta
teoria: como conseguir se cercar do maior nimero de encontros alegres? Como elaborar e
produzir ideias adequadas? Como chegar a ser consciente de si mesmo, de Deus e das coisas?
Vivenciar a ética em Spinoza ¢ alcancar a esséncia do ser.

Spinoza assinala que a ética € um modo imanente da existéncia. Dessa forma, nosso
esforgo é na construcdo de encontros alegres, diferentemente das concepgdes classicas que
instituiram uma moral como valor preponderante nos julgamentos, relacionados a vida

transcendente. Os afetos de alegria sdo os impulsores responsaveis por expandir nosso poder de
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agir e ajudar na compreensao de como sao as relagcdes na natureza. Isto é, o filosofo aponta a
alegria como um dos trés afetos primitivos: “O amor nada mais € do que a alegria, acompanhado
da ideia de uma causa exterior, e o 6dio nada mais é do que a tristeza, acompanhado da ideia
de uma causa exterior” (Spinoza, 2020, p. 181).

Em contrapartida, a tristeza exerce uma condi¢do menor nos entes. O tedrico destaca
em sua obra trés espécies de personagens factiveis que circundam nossa vida e tém influéncia
na difusdo desse afeto: 0 homem das paixdes tristes; 0 homem que explora as paixdes tristes,
que precisa delas para estabelecer seu poder, e 0 homem que se entristece com a condicao
humana e as paix0es do homem em geral. Poderiamos citar essas caracteristicas de nossos
individuos que compdem qualquer sistema, mas vamos pensar quem seriam esses atores na
escola?

A filosofia de Spinoza consiste em denunciar tudo o que nos separa da vida. A
binaridade do bem e do mal, certo e errado, € para refrear e tornar previsiveis as aces. A
sociedade torna-se subserviente, arraigada em sentimentos que carregam certos graus de
tristeza, como no caso de expectativas construidas a partir de esperanca e promessas. A critica
enfatica as paixdes tristes concatena-se com a teoria das afec¢cdes, pois Somos seres Unicos que
apresentam variacdes nos graus de poténcias. Somos atendidos a todo instante, principalmente
por afeccOes de paixdes e das agdes. As paixdes tristes nos afastam da nossa capacidade de agir;
esse modo causa impoténcia, alienacao, mistificacdo. Esse estado € aproveitado para o dominio
do tirano.

A discussdo sobre o que é mal aparece em outro momento de sua escrita,
especificamente nas oito cartas trocadas com Blyenbergh. A tematica do mal é expandida e
exemplificada a partir de analises e formulas ainda ndo mencionadas em seus estudos. O mito
adamico € ponto de partida dessa discussdo, ja que, para o autor, Deus ndo proibe, mas informa
a Addo que o fruto decomporéa seu corpo, ou seja, 0 que € mal/ruim é entendido em partes como
uma intoxicacdo, envenenamento, indigestao.

O exemplo do envenenamento abarca os resultados dos encontros maltiplos. E valido
para 0 mal que sofremos e para 0 mal que podemos praticar. Podemos ser intoxicados, mas
também podemos ser toxicos. Na obra de Deleuze: Espinoza Filosofia Pratica (2002),
encontramos outras mencBes dessas relacbes, como no caso do assassinato marcado pela
destruicdo de outro corpo e do adultério na quebra pessoal e individual da confianca
estabelecida por individuos diferentes.

Blyenbergh, por intermédio dessas correspondéncias, insiste na tese de que praticar o

mal é préprio de algumas esséncias e o0s fatores externos ndo interferem na personalidade do
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ser; todavia, Spinoza afirma que a esséncia faz parte de um estado, ou seja, a disposi¢édo para
esse modo ndo é proveniente das afeccOes existentes, e sim da auséncia delas, haja vista que o
surdo ndo é movido pelo som, da mesma forma que o alienado ndo € guiado pelo conhecimento,
logo essa condicdo ndo é por seu estado, mas em fungdo de um estado que lhe foi retirado ou
nunca teve.

Essa passagem de estado, por vezes, pode levar-nos a menor das perfei¢des: a tristeza,
sobretudo quando somos tomados por essa afeccdo, porque criamos sentimentos inadequados e
dependentes, motivada quase sempre por fatores exteriores. O exemplo utilizado por Spinoza
das doencas autoimunes ilustra essa relacdo de decomposicao, o poder de ser afetado é até
mesmo destruido, nossas partes extensivas estdo sempre em contato com corpos estranhos, por

iSso a necessidade de promover encontros adequados.

1.5. Os géneros do conhecimento

Na Etica de Spinoza, vemos sua énfase no conhecimento como uma de suas principais
tendéncias. Além disso, pela sua propria natureza, o espago escolar € assumido como um
produto de conhecimento que permite compreender os fendmenos naturais e sociais em termos
de relacGes de causa e efeito. Em outras palavras, “0 conhecimento do efeito depende do
conhecimento da causa ¢ envolve este ultimo”, afirma Spinoza (2020, p. 14). De fato,
desenvolver o individuo na sua natureza, na sua capacidade de inteleccédo, consiste na finalidade
do processo de escolarizacdo. Mas, torna-se necessario que ele consiga estabelecer relacGes
entre dois fendmenos revelados. “Com efeito, a ideia de qualquer coisa causada depende do
conhecimento da causa da qual ela ¢é o efeito” (Spinoza, 2020, p. 55). Assim valida Deleuze ao

afirmar:

Melhor ainda é a demonstracdo & qual Espinosa chegard: conhecer é conhecer pela
causa, logo, coisa alguma pode ser conhecida sem uma causa que a faga ser, em
existéncia ou em esséncia. Desse argumento, ja podemos concluir que a poténcia de
pensar, da qual todas as ideias participam, ndo € superior a uma poténcia de existir e
de agir, da qual todas as coisas participam. E isso é o essencial, do ponto de vista de
uma prova a posteriori (Deleuze, 2017, p. 93).

Acontece que o corpo é composto pelos tipos de conhecimento que Spinoza chama de
primeiro, segundo e terceiro géneros e de encontros adequados e inadequados. Porque o

conhecimento surge do encontro entre os corpos. Dessa maneira, ndo se pode pensar como uma
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expressdo da individualidade, visto que o corpo humano corresponde a um modo da substancia

conhecido por natura naturada, ou seja, um corpo constituido pelos encontros.

A mente humana ndo envolve o conhecimento adequado das partes que compdem o
corpo humano. As partes que compdem o corpo humano ndo pertencem a esséncia do
prdprio corpo sendo enquanto transmitem entre si 0s seus movimentos segundo uma
proporcdo definida, e ndo enquanto possam ser consideradas como individuos, sem
qualquer relagdo com o corpo humano. Com efeito, as partes do corpo humano sdo
individuos altamente compostos (Spinoza, 2020, p. 73, grifo nosso).

Embora as jungdes dos corpos se concretizem nos encontros, a implementacéo dessa
proposta requer a compreensdo de que a vida ndo surge isoladamente. Da mesma forma, ha
necessidade de facilitar essas composic6es, no qual a experiéncia torna-se representativa, ou
seja, ideias que realmente existem, especialmente aquelas que expressam ideias sobre o corpo-
desejo. Logo, o corpo-afeto produz vivencias formuladas em torno da vontade, forca e criacdo.
Em suma, um encontro que pode tirar o pensamento do reino da imaginacao criada por ideias

inadequadas.

Quando a mente humana considera 0s corpos exteriores por meio das ideias das
afeccBes de seu préprio corpo, dizemos que ela imagina. E a mente ndo pode imaginar
0S cOrpos exteriores como existentes em ato de nenhuma outra maneira. Portanto, a
medida que imagina os corpos exteriores, a mente ndo tem deles um conhecimento
adequado (Spinoza, 2020, p. 74, grifos nossos).

O conhecimento que vem da imaginacao, apoiado em uma ideia vaga provenientes de
condicdes inadequadas ou enganosas, posicionam a pessoa a permanecer no primeiro género
do conhecimento. Ninguém pensa mal ou errado, todo mundo pensa dentro de um desses
estagios existe tipos de conhecimento e nos precisamos saber em qual nivel nos encontramos.
Nesse sentido, constituir a vida pelo segundo ou terceiro género do conhecimento corresponde
a um valor fundamental para um individuo conseguir distinguir as ideias adequadas das

inadequadas, pois assim constata Spinoza quando afirma que:

O esforco supremo da mente e sua virtude suprema consistem em compreender as
coisas por meio do terceiro género de conhecimento. O terceiro género de
conhecimento procede da ideia adequada de certos atributos de Deus para o
conhecimento adequado da esséncia das coisas. E quanto mais compreendemos as
coisas dessa maneira, tanto mais compreendemos a Deus. E, por isso, a virtude
suprema da mente, isto é, sua poténcia ou natureza, ou seja, seu esfor¢o supremo
consiste em compreender as coisas por meio do terceiro género de conhecimento
(Spinoza, 2020, p. 228-9).
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Nessa premissa, compreendemos que o atributo da mente corresponde ao pensamento,
ja a finalidade da escola, como instituicao aglutinadora dos conhecimentos produzidos, consiste
em um espaco de producdo de conhecimento, cuja caracteristica essencial diz respeito a
promog&o do pensamento, como atributo da mente. Nesse sentido, essa instituicdo corresponde
ao espaco dos encontros, cujas afec¢des precisam motivar o uso do pensamento ou no segundo,
ou no terceiro género. Isto é, “quanto mais a mente é capaz de compreender as coisas por meio
do terceiro género de conhecimento, tanto mais deseja compreendé-las por meio desse mesmo
género” (Spinoza, 2020, p. 229). Logo, é pelo conhecimento oriundo do terceiro género que

provém a maior satisfacdo da mente que pode existir.

A virtude suprema da mente consiste [...], em compreender as coisas por meio do
terceiro género de conhecimento, virtude que é tanto maior quanto mais a mente
conhece as coisas por meio desse mesmo género. Por isso, quem conhece as coisas
por meio desse género de conhecimento passa a suprema perfeicdo humana e,
consequentemente, é afetado da suprema alegria, a qual vem acompanhada da ideia
de si mesmo e de sua prépria virtude. Logo, desse terceiro género de conhecimento
provém a maior satisfacdo que pode existir (Spinoza, 2020, p. 229).

Por natureza, os géneros do conhecimento sdo decorrentes dos encontros e da qualidade
deles. Seria até verdadeiro dizer que o primeiro género corresponde a vida na sua experiéncia
de ser, ainda mais mediante o fato de estar vivo sem quase nenhum esforco para adquiri-lo; ao
contrario desse, o segundo e o terceiro requerem esforco, animo, apetite, desejo para adquiri-
los. Isto €, tal cenario requer uma acao para promover 0 movimento do corpo, ou seja, no sentido

de procurar conhecer a relagdo entre as causas e os efeitos das coisas.

1.6. Primeiro género do conhecimento

Entre os géneros do conhecimento, o primeiro corresponde as paixdes, imagens
confusas sdo “a causa Unica de falsidade” (Spinoza, 2020, p.82). Spinoza aponta que é nesse
estdgio que formamos ideias imprecisas e inadequadas. O conhecimento que aqui vamos
chamar de falso é obtido através de afeccbes acidentais, seus signos sao espécies de iluses que
passam a comandar e ditar as a¢Oes exercidas diariamente, haja vista que muitas delas séo
carregadas de julgamentos e valores que pregam corpos iguais e estabelecem a natureza humana

apenas no plano social.
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O primeiro género de conhecimento, denominado de opinido ou imaginagéo, inclui a
percepcdo sensivel e a imaginacdo propriamente dita, isto &, a representacao das coisas
exteriores como presentes a partir das ideias de suas imagens formadas no corpo
humano. (...) elas dependem tanto da natureza dos corpos que nos afetam, quanto da
natureza e da situacdo do nosso corpo (Gleizer, 2005. p. 24).

As causas nesse género sdo ignoradas, hd uma predisposicdo para a repeticdo pautada
na previsibilidade das relagdes. Isto é, deriva das impressdes primeiras advindas dos
fenbmenos, o cenario perfeito para a imperfeicdo, a inadequacdo e a falsidade. Segundo
Rezende (2004), o conhecimento do primeiro género é aquele oriundo de algum signo
arbitrario. E um conhecimento acabado, pronto e ndo gera alguma duvida, e é através dessa
crenca que o homem age de maneira memorizada, sem evidéncias.

Além disso, nele, ndo estd presente a producdo de conhecimento racional, mas uma
condicdo de lentiddo do corpo, 0 ser na sua estaticidade diminui a sua capacidade de pensar e
torna-se impulsionado pela natureza dos encontros sem qualquer seletividade,

consequentemente, sera composto por afeccbes inadequadas.

Sempre que a mente humana percebe as coisas segundo a ordem comum da natureza,
ela ndo tem, de si prépria, nem de seu corpo, nem dos corpos exteriores, um
conhecimento adequado, mas apenas um conhecimento confuso e mutilado. Com
efeito, a mente ndo conhece a si propria sendo enquanto percebe as ideias das afecces
do corpo. Mas ndo percebe o seu corpo sendo por meio dessas ideias das afeccdes
(Spinoza, 2020, p. 75 grifo nosso).

Sendo assim, as experiéncias escolares como conteddos curriculares oficiais, ou ainda,
por meio das experiéncias de dialogos entre os professores e alunos e entre esses, observamos
gue precisam ser motivadores da producdo de conhecimentos, sobretudo por aqueles mediados
pelarazao. Em outras palavras: “A falsidade consiste na privagao de conhecimento que as ideias
inadequadas, ou seja, mutiladas e confusas, envolvem” (Spinoza, 2020, p. 77). Logo,
compreendemos que a hatureza da escola corresponde a producédo de conhecimentos, de modo
que a vida seja norteada ou pelo segundo ou terceiro género do conhecimento. Nesse cenario,
percebemos que 0s géneros, ndo o primeiro, ensinam-nos a distinguir o verdadeiro do falso,

como destaca Spinoza.

Esta prop. é evidente por si mesma. Quem, com efeito, sabe distinguir entre o
verdadeiro e o falso é porque deve ter uma ideia adequada do verdadeiro e do falso,
isto €, é porque deve conhecer o verdadeiro e o falso por meio do segundo ou do
terceiro género de conhecimento (Spinoza, 2020, p. 82).



40

A busca ndo é por conhecimento, mas por compreender a sua natureza, de modo a
considerar e distinguir aqueles que séo Uteis para discernir o verdadeiro do falso, bem como
aquilo que possibilita o potencial do individuo, desde que Ihe seja fornecido apoio. Isso auxilia
na compreensao das caracteristicas da natureza e da vida social que pertencem a ordem das
ilusdes.

Com efeito, podemos afirmar que ambos séo tipos de conhecimento, mas o segundo e 0
terceiro géneros sdo meios para a producdo de novos conhecimentos, enquanto o primeiro,

formulado pelas paixdes tristes, 0 mantém no mundo das ideias representativas.

Dissemos que pertencem ao conhecimento de primeiro género todas aquelas ideias
gue sdo inadequadas e confusas; €, como consequéncia, esse conhecimento é a Unica
causa de falsidade. Dissemos, além disso, que pertencem ao conhecimento de segundo
e de terceiro género aquelas ideias que sdo adequadas, e, portanto, este conhecimento
é necessariamente verdadeiro (Spinoza, 2020, p. 82).

Os conceitos ou concepgdes universais obtidas a partir do primeiro tipo de
conhecimento distanciam-nos da realidade, algo que Spinoza entende como a propria perfeigéo,
porque desconhecemos as causas € 0s efeitos das caracteristicas que levam o ser ao estado de
mentira, ilusdo e fantasia. Nesse sentido, o primeiro género do conhecimento situa-se em sentir
os efeitos das afeccdes decorrentes dos encontros, mas ndo em conhecer e estabelecer relacéo
com as causas.

Vé-se que a escola, em algumas de suas ramifica¢des, acaba alicercada nesse estagio,
em nucleos especificos movidos por curriculos menores; algumas alcangam o segundo género
do conhecimento. Este primeiro conhecimento chega rapido, pois esta relacionado a afetos
passivos, ndo exige esforco/movimento. Em Spinoza (2020), ele é denominado por um afeto
nocivo, pois nos impede de pensar.

As didaticas reprodutivas e instrucionistas, hoje dominantes na educacdo formal, ndo
possuem elementos profundos e interligados, o que torna a experiéncia vaga. A repeticao € outra
caracteristica deste estagio de conhecimento; essa pratica € comum no dia a dia escolar, presente
nos contetidos prontos, planejamentos reaproveitados de anos anteriores e nas avaliacdes que
ndo se preocupam com as transformacgdes ocorridas no mundo. A inércia dos corpos e a
conveniéncia nas relacGes prevalecem, solidificando e ratificando definicGes tidas como
verdadeiras.

Dessa forma, a recorréncia de atividades estaticas que ndo possuiam exequibilidade

condicionaria seus participantes a submissdo. A passividade nessas atividades produz paixoes
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tristes ligadas a uma natureza politica instituida nas escolas; esse modo de moderar e refrear os
afetos é caracteristico do primeiro género, o filosofo chama de servidao: “com efeito, o0 homem
submetido aos afetos ndo é senhor de si, mas esta sob o poder da fortuna, de tal maneira que,
frequentemente, embora veja o que é melhor para si, vé-se coagido a seguir o pior” (Spinoza,
2020, p. 155).

No cenério atual em que 0 negacionismo é propagado, percebemos que uma grande
parte da sociedade, e infelizmente da propria escola, encontra-se tomada por esse tipo de
conhecimento que apresenta outros aspectos, como, por exemplo: submissao, subalternidade,
dominacéo, reproducéo, ilusdo, espera, distracdo, desinteresse, privagao, abandono e apatia. O
caminho da ética em Spinoza é contrério a essa passividade, e migra para outros projetos de

conhecimento que requerem exercicios/movimentos.

1.7. Segundo género do conhecimento

O segundo género de conhecimento é considerado adequado, mesmo que ndo seja o
“perfeito”; a racionalidade esta presente nas atividades realizadas. Ha uma comparacédo entre
conhecimento de efeito e causa, e as afec¢des sdo ativas, descricdes pela acdo e ocorréncia. As
verdades propagadas na sociedade de maneira universal estdo nessa etapa, pois existem
memoria e projecdes futuras. No entanto, é importante ressaltar que nem sempre a racionalidade
contemplara as dimensGes humanas, uma vez que somos seres afetivos.

Desse modo, saimos das ideias confusas e chegamos a conceitos fundamentados; as
confusdes causadas pelas afec¢des passivas nao se sustentam nessa modalidade. Todos os sinais
passam a ter confiabilidade e verificabilidade. O conhecimento cientifico apresenta essas
caracteristicas, mas é necessario destacar que 0 processo e as rupturas necessarias para se chegar
a realidade em Spinoza exigem um movimento em dire¢do ao corpo-livre.

As no¢des comuns sdo bases para a fundamentacdo do segundo género de conhecimento
na Etica. Em outras palavras se tem uma referéncia: “Por termos, finalmente, no¢des comuns e
ideias adequadas das propriedades das coisas. A esse modo me referi como razdo e
conhecimento de segundo género” (2020, p. 81). H4 uma compreensao na ordem e classificacdo
dos signos; eles sdo conhecidos desde sua génese até o que esta posto.

Em suma, a escola e todas as suas ramificacGes deveriam estar alicergadas nesse género
do conhecimento com vistas ao terceiro. No entanto, hd um problema préatico de como e até que

conseguimos propagar essa racionalidade nas instituicGes de ensino. Ao que parece, as praticas
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mnemdnicas de cunho repetitivo estdo apresentadas no primeiro estagio de conhecimento
predominam. Notadamente, a proposta dos curriculos escolares tem como objetivo desenvolver
competéncias e habilidades para cada modalidade de ensino, mas é possivel alcangar essas
metas diante de conteudos fechados que ndo abrem espaco para a imaginacdo e a criacao?

Nos sistemas formais de ensino, faz-se necessario alcancar as no¢ées comuns, algo que
para o filésofo inauguram o instante em que nosso poder de agir € conquistado e se esbarra nos
dispositivos de controle que, por vezes, moldam e condicionam o educando a um campo
predeterminado de atuacdo, pois ndo ha espaco para o questionamento. Spinoza indica que
“quem conhece verdadeiramente uma coisa deve, ao mesmo tempo, ter uma ideia adequada —
ou um conhecimento verdadeiro — do seu conhecimento” (2020, p. 84).

A ideia adequada nos conduz a uma ciéncia intuitiva, e é atraves da razdo que a intuicéo
se desenvolve. O conhecer para Spinoza acontece na imanéncia baseada em percepcoes
adequadas. Diante disso, devemos conhecer nossos corpos e 0s efeitos que outros corpos podem
causar; a manutencdo no segundo género ou a migracdo para o terceiro acontecimento mediante
o esforco de preservar e aumentar nossa capacidade de agir/criar, sdo geradas a partir de ideias

adequadas que evidenciam a forga do corpo-mente.

Como ndo ha nada de que nao se siga algum efeito [...], e como compreendemos clara
e distintamente [...] tudo o que se segue de uma ideia que é, em nos, adequada, segue-
se que cada um tem o poder, se ndo absoluto, ao menos parcial, de compreender a si
mesmo e de compreender os seus afetos, clara e distintamente e, consequentemente,
de fazer com que padeca menos por sua causa. Devemos, pois, nos dedicar, sobretudo,
a tarefa de conhecer, tanto quanto possivel, clara e distintamente, cada afeto, para que
a mente seja, assim, determinada, em virtude do afeto, a pensar aquelas coisas que
percebe clara e distintamente e nas quais encontra a maxima satisfacio (Spinoza,
2020, p. 373).

Precisamos reconhecer que a satisfacdo/desejo precisa fazer parte da engrenagem dos
sistemas educacionais, a democratizacdo do conhecimento se faz pela liberdade das escolhas,
consequentemente, alunos motivados tendem a participar e produzir mais, 0 que acarreta na

ampliacdo de suas representacoes.
1.8. Terceiro género do conhecimento
O terceiro € o da intuicdo, da criacdo. Nele, tem-se a alegria de conhecer e da invencao.

“Desse género de conhecimento nasce a maior satisfacdo da mente que pode existir, isto €, a

maior alegria possivel, a qual vem acompanhado da ideia de si mesmo e, consequentemente,
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também da ideia de Deus como sua causa” (Spinoza, 2020, p. 231). Em outros termos, dele
nasce o que Spinoza chamou de amor intelectual, porque dele surge a alegria relacionada a
esséncia do individuo, que também foi chamada de conhecimento eterno. “E se a alegria
consiste na passagem para uma perfeicdo maior, a beatitude deve, certamente, consistir, ent&o,
em que a mente esta dotada da perfeicdo” (Spinoza, 2020, p. 232).

A mente humana, no seu atributo pensamento, possui a capacidade de conhecer,
sobretudo quando ela se situa entre o segundo e o terceiro género do conhecimento. Esse é um
fato para o ser humano, mas como ser em capacidade de desenvolvimento do seu potencial em
ato. Essa é uma proposta desafiadora quando falamos da vida no processo de escolarizacao,
principalmente quando os indicadores usados para medir o desempenho dos estudantes apontam
indices de desempenho baixos. Todavia, a condi¢do de criacdo, ou da vida no terceiro género
do conhecimento é uma possibilidade, ou seja, a0 mesmo tempo, mais um desafio a ser
desenvolvido também no ambito do processo de escolarizacdo. Em resumo, os dados
mensuradores de desempenho tém suas relevancias, mas ndo indicam os atos de criacdo, que
ndo se conformam as regras predicativas da aprendizagem. Por isso, diz Spinoza: "Pensei que
valia a pena fazer, aqui, essa observacdo, para mostrar, com esse exemplo, o quéo forte € o
conhecimento das coisas singulares que chamei de intuitivo ou de terceiro género, € 0 quanto
ele ¢ superior ao conhecimento universal, que eu disse ser do segundo género” (Spinoza, 2020,
p. 234).

Em Spinoza, o individuo € um ser cuja composicdo dar-se-a pelo corpo, a0 mesmo
tempo que seus respectivos atributos sdo extensdo e pensamento. Nesse sentido, fica destacada
sua capacidade de fazer e, simultaneamente, pensar naquilo que se faz. Entdo, o individuo é
aquele que cria, inventa, produz, mas principalmente pelos segundos e terceiros géneros do
conhecimento. “Quanto mais coisas a mente compreende por meio do segundo e do terceiro
géneros de conhecimento, tanto menos ela padece dos afetos que sdo maus, e tanto menos teme

a morte” (Spinoza, 2020, p. 234-5). Assim procede Spinoza:

A esséncia da mente consiste no conhecimento. Portanto, quanto mais coisas a mente
conhece por meio do segundo e do terceiro géneros de conhecimento, tanto maior é a
parte dela que permanece e, como consequéncia, tanto maior é a parte dela que ndo €
atingida pelos afetos que sdo contrarios & nossa natureza, isto é, pelos afetos que séo
maus (2020, p. 234-235).

O conhecimento e sua produgdo sdo da natureza do homem, & medida que ela
desenvolve sua capacidade de pensamento mediado pelo conhecimento das causas e dos efeitos,

ainda mais por meio da razdo ou estimulado para os atos de intuicdo. Em outras palavras, ele
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alcanca um nivel superior de satisfagdo de sua existéncia. Isto é: “A beatitude ndao ¢ o prémio
da virtude, mas a propria virtude; e ndo a desfrutamos porque refreamos os apetites lubricos,
mas, em vez disso, podemos refrear os apetites lubricos porque a desfrutamos” (Spinoza, 2020,
p. 238). Mas, o0 exercicio do poder da mente se realiza quando o homem vive em estado de
liberdade, consequentemente, sem ser coagido nem pelo medo, tristeza, constrangimentos.

Dessa forma, conclui Spinoza ao dizer:

Dou por concluido, com isso, tudo o que eu queria demonstrar a respeito do poder da
mente sobre os afetos e sobre a liberdade da mente. Toma-se, com isso, evidente o
guanto vale o sabio e o quanto ele é superior ao ignorante, que se deixa levar apenas
pelo apetite ldbrico (Spinoza, 2019, p. 238).

Ademais, Spinoza destaca a capacidade do individuo, ao mesmo tempo que deixa um
desafio para entender a dificuldade que temos em percorrer 0s géneros do conhecimento com
vista a aproximacao do terceiro. Na mesma forma de desafio, pergunta-se sobre o porqué desse
exercicio ndo ocorrer na sua plenitude na trajetdria de escolarizacdo das criancas e dos jovens,
visto os dados das pesquisas indicarem o0s rendimentos escolares na atualidade como
desconexos dessa premissa.

Vé-se que o homem livre € o Unico que pode alcancar o terceiro género do
conhecimento, pois 0o conhecimento maior necessita de uma ideia adequada de nés mesmos,
uma ideia adequada do maior numero de fendmenos possiveis e uma ideia adequada de Deus
(natureza) que compreende as esséncias e suas producoes.

Em Spinoza, aquele que conhece por intermédio desse género “¢ afectado da maior
alegria” (2020, p. 229), pois estard mais consciente de si, e esse € 0 momento que distinguimos
os dois ultimos géneros do conhecimento, porque a ideia adequada apresentada no segundo
ainda ndo contempla a ideia de nds, da esséncia e do corpo. Entretanto, as concepcdes
adequadas do terceiro género avangam de nés mesmos para as outras coisas.

Desse modo, refletimos mediante as teorias de Spinoza, porque a expansdo de nossa
poténcia é construida a partir dos afetos ativos, haja vista que a primazia do corpo-afeto esta
ligada a seu grau de composicao, e a escola como espago que comporta corpos multiplos precisa
proporcionar a liberdade dos encontros; consequentemente, a capacidade criadora podera ser
alcangada, além de exercer o papel institucional que favoreca o aumento de nossas poténcias

de pensar e agir.
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1.9.Corpo-afeto e o curriculo menor

Em Deleuze e Parnet (1998), 0 mundo circunda uma multiplicidade de corpos nos quais
as aliangas, os encontros e as convencdes séo fundamentais no desenvolvimento do ser humano.
Nessa dire¢do, encontramos consonancia entre elementos basicos da filosofia da diferenca e da
teoria spinoziana. A partir do conceito de corpo-afeto, pensamos na possibilidade da construcéo
de um curriculo escolar que atinja as forcas e desejos de motivacdes internas e priorize,
indubitavelmente, vida e criacéo.

Na obra Kafka: Por uma literatura menor (1975), de Gilles Deleuze e Félix Guattari,
0s teoricos apresentam uma situacdo de menoridade que se mostra inovadora e eficiente. Logo,
buscamos realizar aproximacdes desse conceito ao considerar a perspectiva de um curriculo
menor. Visa-se, com essa possibilidade, ampliar o alcance desse dispositivo, o que Deleuze
chamaria de linha de fuga.

O pensamento deleuziano no Brasil € difundido por uma gama de filésofos. Dentre eles,
destacamos as contribuicdes do tedrico Silvio Gallo (2002), que fez uma espécie de apropriacdo
conceitual da literatura menor para pensar uma educacdo menor. Estas tém como caracteristicas
a desterritorializacdo, os processos de subjetivacdes, a atuacdo no ambito local e as acdes
desenvolvidas de forma rizomatica, principalmente nas salas de aula.

O modelo de ensino enciclopédico é refutado na perspectiva da educacdo menor. As
didaticas instrucionistas e mnemonicas fortalecem uma macropolitica que fortalece a
homogeneidade dos corpos. Contrariamente, da reproducao, a producao € o ponto central dessa
corrente. Deleuze e Guattari reiteram que “a filosofia, mais rigorosamente, ¢ uma disciplina que
consiste em criar conceitos” (Deleuze; Guattari, 1992, p. 11).

Um curriculo menor pensado a partir da filosofia spinoziana, certamente estaria
imbricado numa atividade livre. Na obra: Tratado Teoldgico-Politico, o tedrico alerta que a
docéncia deve ser liberta e desprendida das regulamentacdes externas e limitadas. “Vemos,
assim, em que medida um individuo pode dizer e ensinar o que pensa, sem perigo para o direito
¢ a paz da reptblica” (Spinoza, 2003, p. 303).

O corpo-afeto se fortalece a partir de encontros de composi¢do que impulsionam uma
maior vitalidade do ser. Pensemos que um “curriculo maior” apresenta orientagdes congéneres

para publicos diferentes. A expressao dos grupos minoritarios tende a diminuir, ja que os alunos
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ndo se veem como participantes do processo e acabam por serem silenciados durante o processo
formativo.

A formagdo que privilegia a univocidade de corpos diminui os niveis de alcance do ser,
e quando imposta sem outras possibilidades, acaba por vezes ocorrendo na locacdo desses
corpos, tornando-os tristes. Para Spinoza, 0s encontros de negociacdo devem ser evitados:
“Quando, ao contrario, o encontro se produz com um corpo que hd0 me convém, atua como um
veneno, me debilita, enfraquece, porque tenho que investir energia e tempo para digeri-lo,
enfrenta-lo ou expulsa-lo” (2020, p. 185).

Nessa perspectiva, o grande esfor¢o de tornar exequivel um curriculo menor esta em
oportunizar encontros “alegres” que aumentam ¢ estimulam nosso poder de agir. O ser, nesse
estagio, tem a capacidade de migrar do mundo dos signos para as no¢oes comuns. Uma dessas
caracteristicas encontros € uma previsdo do exercicio do corpo-livre na escola, algo que passa
a se expressar sem medo de julgamentos e puni¢des, encontrando &nimo e espaco para a criagao.
Nessa conjuntura, faz-se necessario descobrir as singularidades dos corpos para propiciar boas
juncdes.

Esse curriculo pode propiciar o encontro potente e alegre ao trabalhar com temas e
praticas sonegadas desses dispositivos. Esse movimento de fuga tem por objetivo alcancar e
incluir os alunos, sendo a diferenca vista nessa corrente como essencial na construcdo do
conhecimento. Para Sandra Corazza (2005, p. 20), “os diferentes desequilibraram as relagdes
conhecidas, dissiparam a seguranca identitaria, tornaram estranho tudo o que antes era tao
familiar. Sua propria diferenca”.

Nessa perspectiva, Silvio Gallo apresenta o professor militante como mediador dessa
tergiversacao, “fruto da acdo militante de professores em sala de aula, agitado em surdina, sem
grandes alardes, mas muitas vezes produzindo algo nem mesmo suspeitado pelas ‘grandes
politicas’, apesar delas e para além delas” (Gallo, 2012, p. 26). Essa ruptura destina-se
principalmente a alcancar a autonomia do pensamento.

Compreendemos as dificuldades de estabelecer curriculos menores e abertos diante do
aparato de controle instituido nos estabelecimentos de ensino publico e privado e da busca
incessante e previsivel de resultados quantitativos por parte do poder publico. No entanto, o
subterfugio desse condicionante passa pela atuacdo do professor que, a partir de fissuras nesse
arcabouco, acaba por intervir. Cabe ressaltar que essa a¢do requer planejamento, inventividade,
arrojo, ruptura, uma praxis aberta para a vida. Mas, essa espécie de "ndo-curriculo” que afasta
a ideia do repensar (curriculo convencional) reconduz para o movimento de produzir/criar

(curriculo menor).
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Diante desse cenério, é possivel e realizavel na educagdo formal? Recorremos nesse

ponto as provocacdes de Tomaz Tadeu:

Como pedagogizar a diferenca pura sem transforma-la em identidade? Como passar
do momento "divino™ da criacdo ao momento "profano” da transmissdo, sem perder,
no caminho, a fulguracéo, a singularidade e o brilho? Como prolongar ao méximo, no
plano de imanéncia do curriculo, aquele "aspecto de eternidade” que Deleuze atribui
ao afecto e ao percepto? Podera o curriculo deixar de ser, inevitavelmente, processo
renitente de reterritorializaclo para se transformar, de forma igualmente obstinada,
em impulso insistente de desterritorializagdo? Curricularizar é, inevitavelmente,
anular a diferenga? (Tadeu, 2002, p. 51).

Seguramente, ndo temos garantia de que essas fugas de um curriculo maiores serdo a
melhor forma de conducédo dos processos de ensino e aprendizagem, mas a inércia e a obviedade
preestabelecidas desses documentos certamente ndo conseguirdo alcancar a
afirmacéo/satisfacdo maxima do homem, pois carregam um prognostico das acdes.

A ampliagéo das dimensdes do curriculo tem como objetivo demonstrar outras formas
de se fazer educacéo, na qual reconheca a condi¢do do imprevisivel, aceite as experiéncias como
parte do desenvolvimento e garanta que o poder criativo de seus sujeitos ndo seja sufocado por
uma formacao mercadoldgica e mecanista.

Nesse sentido, Paraiso (2009) afirma que “um curriculo que pensa o desejo como
acontecimento deve evitar-se da intengcdo de querer a todo custo que um objetivo especifico seja
alcancado”. Afinal, o curriculo menor ¢ uma aposta no discordante, no repentino, no novo; a
criacdo € a chave dessa construcdo. Em resumo, essa dindmica conectada, encontra e ndo faz
distincbes ao que podemos chamar de uma pedagogia para a vida. O corpo-afeto busca
conexdes, vivéncias e agenciamentos em qualquer lugar ou condicéo; variaveis que nao ajudam

na migracao para outros estagios do conhecimento.
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CAPITULO II: O CORPO-EXPRESSAO EM MERLEAU-PONTY
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2.1. Expressividade, subjetividade e corporeidade

EXU NAS ESCOLAS

Estou vivendo como um mero mortal profissional

Percebendo que as vezes ndo da pra ser didatico

Tendo que quebrar o tabu e os costumes frageis das crencas limitantes
Mesmo pisando firme em ch&o de giz

De dentro pra fora da escola é facil aderir a uma ética e uma ética
Presa em uma enciclopédia de ilusdes bem selecionadas

Elza Soares

Ao consultar a literatura que aborda os estudos da corporeidade e seus desdobramentos
acerca de um mundo sensivel, o filosofo Maurice Merleau-Ponty, certamente, apresenta uma
das teorias mais rigorosas e importantes ao questionar o pensamento classico sobre o corpo.
Sua tese permite compreender as especificaces a partir das sensacdes e percepcdes que 0O
veiculo do ser no mundo concebe antes de qualquer razdo objetiva.

O tedrico nasceu em 4 de marco de 1908, em Rochefort-sur-Mer, Franga. Fez parte de
uma corrente que retificou e ampliou conceitos estruturais da vida humana. Foi professor no
Liceu de Beauvais, entre os anos de 1931 e 1933; posteriormente, migrou para o Liceu de
Chartres, de 1934 a 1935; e antes de participar da Segunda Guerra Mundial, lecionou na Escola
Normal Superior até 1939. Trabalhou ainda na Universidade de Le&o e encerrou sua carreira na
Sorbonne. Seus estudos foram escritos e publicados como obras filosoficas, outras divulgadas
como aulas inaugurais e conferéncias.

Inicialmente, sua escrita foi influenciada pelo filésofo alemdo Edmund Husserl,
pioneiro da fenomenologia, que fundamentou a ideia de intersubjetividade alcancada através da
transcendéncia. Merleau-Ponty, por sua vez, além de explorar as condicionantes estruturais,
propds outros caminhos para a experiéncia vivida, associando-a a intencionalidade do corpo
como fonte de conhecimento e significacdo no mundo ao qual estamos imersos.

Neste capitulo, temos como objetivo articular a teoria da percep¢do a construcéo de
didaticas que indica o corpo-expressdo na qualidade de elemento central da aprendizagem,
considerando as representacdes multiplas, intransferiveis e subjetivas que despontam no corpo
existencial que se coloca diante do mundo e, necessariamente, ouve e é ouvido, Vé e € visto,
toca e é tocado, sente e € sentido.

Nessa 6tica, 0 nosso corpo ndo é um objeto tal como descrito pela ciéncia, mas € um

corpo habitado e animado por uma consciéncia, e o elemento inicial dessa dimensdo é a
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percepcdo sendo o primeiro contato com a realidade, marcado por um contato tatil, individual
e atingivel, j& que a percepcdo de que eu tenho da realidade ndo é a mesma do outro.

A expressdo corporal que da nome a este capitulo é o proprio movimento no mundo
perceptivel, e serd sempre a consciéncia de algo, a partir de uma intencionalidade motora: um
gesto, uma fala, um olhar, um movimento. O factivel torna a expressdo imanente que carrega
uma série de sentidos, conforme Merleau-Ponty exemplifica, o “esquema corporal é finalmente
uma maneira de expressar que meu corpo esta no mundo” (1999, p. 147).

Por sua vez, para Muller, a expressdo é:

O nome que Merleau-Ponty da a essa capacidade de transcendéncia inerente a cada
um de meus dispositivos corporais, € por cujo meio alcanco, para além dos dados que
cada dispositivo pode encerrar, a totalidade que estes dados integram. E uma relacio
de fundacdo (na forma de movimentos de transcendéncia) que nossos dispositivos
anatdbmicos experimentam junto aos dados sobre os quais se lancam.
Independentemente de qualquer agente ou causa externa, ela é o nascimento de uma
totalidade, a0 mesmo tempo indissociavel e irredutivel aos dispositivos anatémicos
envolvidos (2001, p. 151 -152).

As dimensdes corporeas assumem uma significacdo e passam a exercer sentido na
relacdo ser e mundo, haja vista que somos fonte de expressdo que sdo exercidas e captadas nas
relacdes cotidianas. E a expressdao ¢ um fenomeno ndo “entendido a partir da categoria de
significagdo, mas a partir da reversibilidade do vidente ¢ do visivel” (Dupond, 2010, p. 30).

Desde a sua primeira obra, o corpo ganha significacdo diferente da visao classica, ha
uma ruptura da dicotomia criada entre corpo e alma, o corpo passa a ser 0 veiculo do ser no
mundo. A unificacdo dos conceitos abre possibilidades para entendermos a intersubjetividade
e suas aberturas. O movimento perceptivo gera a expressdo. A esse respeito, Merleau-Ponty

esclarece que a percepgao:

N&o é uma ciéncia do mundo, ndo é nem mesmo um ato, uma tomada de posi¢do
deliberada; ela é o fundo sobre o qual todos os atos se destacam e ela é pressuposta
por eles. O mundo ndo é um objeto do qual possuo comigo a lei de constitui¢do; ele é
0 meio natural e o campo de todos 0s meus pensamentos e de todas as minhas
percepcdes explicitas. A verdade ndo "habita” apenas o "homem interior", ou, antes,
ndo existe homem interior, 0 homem est4 no mundo, é no mundo que ele se conhece.
Quando volto a mim a partir do dogmatismo do senso comum ou do dogmatismo da
ciéncia, encontro ndo um foco de verdade intrinseca, mas um sujeito consagrado ao
mundo (1999, p. 6).

A percepcdo é uma atividade intrinseca e intencional que se vincula especialmente ao

movimento de busca do que se apresenta. Observar e focalizar as caracteristicas que se
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manifestam sdo elementos fundamentais nesse processo; ndo existe uma acdo isolada desse
sistema de apreensdo, uma vez que se revela ao se lancar ao encontro do mundo. Esse convite
se concretiza por meio da exterioridade.

A esse respeito, Barbaras (1998) afirma que a percep¢do em Merleau-Ponty é exercida
na acdo do corpo, uma espécie de “aparecer motor” (p. 230), na qual faz uma relagdo com o
mundo percebido e sua génese é encontrada na motricidade. Cinesia e perceptibilidade ajudam
a descobrir o que reside nas coisas; essa abertura inicial mostra 0 mundo sensivel, inicialmente,
acerca de um campo perceptivo, distante das teses racionalizadas que desconsideram os
rendimentos exordiais.

Nessa perspectiva, a percep¢do € o ato inaugural do conhecimento que acontece na
imanéncia do ser em ato da experiéncia fenoménica, seja ela promovida pela ciéncia, seja pelo
senso comum; o principio serd 0 mesmo. O exemplo classico posto ao retratar o membro-
fantasma; o amputado ndo possui 0 membro, mas percebe, sente e envelhece como se
permanecesse sem a mutilacdo. A manifestacdo ignora as razdes objetivas e fisiologicas
difundidas. Nao ha explicacdo objetiva que descreva essas sensacfes de partes inexistentes; o
membro no seu modo concreto ndo existe; no entanto, as percepgdes continuam a habitar o
corpo.

As teses classicas ndo explicam essas sensacOes das partes ndo visiveis; o filosofo
mostra a vulnerabilidade dessas concepcdes ao explorar as partes subjetivas que sdo inerentes
ao ser e uma redescoberta da experiéncia pré-objetiva. A organizacdo corporal enguanto
esquema de partes separadas ndo € suficiente. O esquema corporal é sensivel e sonoro e aponta
para uma intencionalidade do proprio corpo.

Merleau-Ponty questiona o que dizem os estudos modernos sobre o membro fantasma:
“um ferido de guerra ainda sente em seu brago fantasma os estilhagos de obus que laceraram
seu brago real. E preciso entdo substituir uma 'teoria periférica' por uma 'teoria central'?” (1999,
pag. 115). As experiéncias sensdrio-motoras adquiridas antes da amputacdo preservam sua
maneira de sentir e captar os estimulos postos nos espacos em que 0 seu corpo habita; principios
que ultrapassam as razdes classicas da fisiologia e da psicologia.

Com esse entendimento, os anosogndsicos® caminham na mesma dire¢éo, 0 membro ou
enfermidade continuam presentes no corpo, mas ndo sao notados, hd uma espécie de amnésia,

outra vez ndo é possivel encontrar compreensdo por meio da estruturacdo organica objetiva

5Anosognosia “sdo usados para definir e pesquisar tanto aspectos mais limitados, como a percepcdo do
comprometimento cognitivo (Duke, 2002; Derouesné, 1999; Wagner, 1997; Cummings, 1995) A anosognosia
representa as alteracdes em individuos quanto a percep¢do da existéncia ou extensdo de suas dificuldades.
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imposta ao individuo. Esses fendmenos ndo sdo explicados pelo ser que determina esse
esquecimento, mas por sua existéncia que se faz a partir do corpo-expresséo, como evidencia o

tedrico:

O corpo é o veiculo do ser no mundo, e ter um corpo &, para um Ser vivo, juntar-se a
um meio definido, confundir-se com certos projetos e empenhar-se continuamente
neles. Na evidéncia deste mundo completo em que ainda figuram objetos manejaveis,
na forca do movimento que vai em direcdo a ele, e em que ainda figuram o projeto de
escrever ou de tocar piano, o doente encontra a certeza de sua integridade. Mas, no
momento mesmo em que o mundo lhe mascara sua deficiéncia, ele ndo pode deixar
de revela-la: pois se € verdade que tenho consciéncia de meu corpo através do mundo,
que ele €, no centro do mundo, o termo nao percebido para o qual todos os objetos
voltam a sua face, € verdade pela mesma razéo que meu corpo € o pivd do mundo: sei
que os objetos tém varias faces porque eu poderia fazer a volta em torno deles, e neste
sentido tenho consciéncia do mundo por meio de meu corpo (Merleau-Ponty, 1999,
p. 122).

Novamente, o pivd do mundo é o Unico capaz de entender esses eventos. Essas
percepcOes do membro fantasma e da anosognosia sdo construidas a partir de elementos
internos e externos da existéncia; as partes isoladas ndo dariam conta de descrever esses
fendmenos. A partir desse fato, pensamos na educacdo escolar que prioriza a binaridade nos
curriculos, dividindo-se em componentes cognitivos (psicolégicos, exemplo do membro
fantasma) e percepto-motores (fisiologicos, exemplo da anosognosia).

O binarismo é outro elemento presente nas instituicdes de ensino e traz condicionantes
que regulam a forma de viver dos individuos. O comportamento esperado passa sempre pelo
crivo dos julgamentos normativos de certo e errado, aprovado e reprovado, homem e mulher,
apto e inapto, disciplinado e indisciplinado, verdadeiro e falso, educado e malcriado, inteligente
e 0 incapaz — perspectivas extremamente opostas pautadas na exatidao simplista construida
sobre a moral. O hermetismo, a subjetividade e a heterogeneidade precisam ser considerados,
pois sdo atributos de nossa existéncia.

Essa separacdo no ensino formal é iniciada desde a sua primeira etapa. E possivel
observar, na educacdo infantil, que as habilidades motoras apontam para a corporalidade
metabolica ao desmembrar outras dimens@es. O exemplo dessa preferéncia é selecionado nas
consultas somativas de correr, saltar, pegar objetos, fazer tracejados, haja vista que servem de
parametro para classificar as criancas como aptas ou inaptas. Nessas atividades, os fatores
externos de ordens sociais que, consequentemente, interferem no desempenho dessas

atividades, aparentemente ndo chegam a escola.
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No ensino fundamental I, ocorre a separacdo dos periodos abstratos e concretos. A
ludicidade é realizada com mais frequéncia nos trés primeiros anos desse ciclo (trabalhos com
massa de modelar, desenhos, cartazes, recortes, tintas...). J& no quarto e quinto ano, existe uma
preferéncia por didaticas que utilizam a abstracdo (construgdo de textos, calculos, resolugédo de
problemas, amostragem, simulagdes...). Ambos os periodos poderiam ser concebidos juntos?
Acreditamos que sim, pois a imaginacdo e a criacdo ndao precisam de uma faixa etaria ou ano
de ensino para serem desenvolvidos.

A respeito dessa separacao curricular, o ensino fundamental Il estabelece a separagéo
por componente de ensino na Hora de Trabalho Pedagdgico (HTP), “periodo reservado a
estudos, planejamento e avaliagdo, incluido na carga de trabalho” (Brasil, 1996). Os professores
concentram suas atividades com os pares da mesma area de conhecimento. Nesse sentido, ndo
ha interdisciplinaridade e nem trabalhos associados entre 0s eixos que compdem o curriculo.
Os componentes sdo fragmentados e ndo compartilham a interligacdo que existem entre as
areas.

Na Gltima etapa da educacéo basica, foram instituidos os itinerarios formativos do novo
ensino médio que avaliam os estudantes por habilidades e competéncias contidas na BNCC.
Sugere performances iguais a alunos com representacdes diferentes, além da instrumentalizacao
dos conteddos na perspectiva da educacgéo profissional, outra dualidade contida na preferéncia
por uma concepcao tecnicista.

Toda essa desintegracdo imposta aos corpos que compdem os ambientes escolares limita
e direciona as expressoes, e esse modelo de educacéo objetiva a previsibilidade das acfes e a
domesticacao de corpos que acarreta alunos presumiveis, esse parece ser 0 modelo que muitas
escolas buscam. Merleau-Ponty utiliza o exemplo dos insetos para demonstrar que ndo €

possivel fazer separacdo entre categorias:

Quando, em um ato instintivo, o inseto substitui a pata cortada pela pata s, isso ndo
significa, n6s o vimos, que um dispositivo de auxilio previamente estabelecido se
substitua por desencadeamento automatico ao circuito que acaba de ser posto fora de
uso. Mas também ndo significa que o animal tenha consciéncia de um fim a atingir e
use seus membros como diferentes meios, pois entdo a substituicdo deveria produzir-
se a cada vez em que o ato fosse impedido, e sabe-se que ela ndo se produz se a pata
apenas esté presa. Simplesmente o animal continua a estar no mesmo mundo e dirige-
se a ele através de todas as suas poténcias (1999, p.117).

O comportamento instintivo do inseto revela a unidade que abrange as ordens corporais
e mentais. A substituicdo das patas ocorre pela necessidade de se projetar no mundo, pois, para

0 teorico, "é 0 movimento do ser no mundo" (1999, p. 117). Seu corpo percebe e gera sentido
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antes mesmo de formular conceitos; a situacédo cria intencionalidade, e esses eventos ndo podem
mais ser banalizados, dada a capacidade que o homem tem diante dos acontecimentos
mundanos.

A separabilidade, um dos pilares do conhecimento classico, encontra uma serie de
problemas que ndo conseguem interpretar as caracteristicas que circundam a vida. Para
compreender esses acontecimentos, é necessario religar saberes. A transdisciplinaridade ¢ um
exemplo eficaz que pode ser incorporado nas escolas, possibilitando uma visdo macro e aberta
de conceitos que sdo apresentados estdo prontos; essa abertura cria meios para rupturas e
estimula o confronto de ideias.

Pode-se pensar, entdo, que esse desmembramento de corpo e mente ainda presente nos
processos educacionais, desde a formacdo do curriculo até as didaticas realizadas,
comprometem e impossibilitam nossas expressdes maximas de criacdo. A unificacao das ordens
promove a subjetividade, que, nas palavras de Merleau-Ponty, é concebida a partir de "uma
subjetividade absoluta, mas esta segunda ideia vale exatamente tanto quanto a primeira e s se

sustenta contra ela, quer dizer, por ela” (1999, pag. 69).

2.2. A fala original nas instituicdes de ensino

Merleau-Ponty aborda de maneira mais especifica a expressdo corporal no capitulo VI
da primeira parte de sua obra: Fenomenologia da Percepcdo. Essa expressao concretiza-se por
meio da linguagem que €, em si, 0 proprio corpo. Mais uma vez o filosofo diverge das
concepcbes predominantes que consideram essa expressdo como resultante de sistemas
linguisticos. Na tradicdo classica, 0 "cogito ergo sum™, previsto por Descartes com a maxima:
"pensamento, logo existe™ (2009, p. 42), que concebe o ser isolado de quaisquer influéncias
exteriores. Assim, a consciéncia seria dissociada da existéncia. Em contraste, Merleau-Ponty
defende uma consciéncia vibrante, enriquecida pela subjetividade proveniente das experiéncias
vividas.

Inicialmente, buscamos evidenciar a fala como instrumento que comporta esse
movimento. Para Merleau-Ponty, “¢ apenas que a fala é a tUnica, entre todas as operagdes
expressivas, capaz de sedimentar-se e de constituir um saber intersubjetivo” (1999, p. 258). As
falas contém sentidos e séo fornecidas de significado, tornando-as imanentes.

Em sua teoria, ¢ apresentado o conceito de “fala original” considerado primordial, pois
nasce sem as amarras do objetivismo. Seu sentido ndo passa pela temporalidade, mas encontra-

se nas vivéncias. A fala segunda, por sua vez, condiciona com construgdes posteriores e passa
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necessariamente pelo plano das repetigdes. Para Amatuzzi (1989, p. 35), “a fala secundaria ¢
atil e d& continuidade. A fala original cria. Uma depende da outra”.

A fala original ou falante acontece no presente e € movida pelo inesperado. Tem sentido
originario e se distancia do ensaiado, do esperado. Sua criacdo passa pela existéncia individual
daquilo que o corpo consegue sentir, uma espécie de enacdo sonora que ganha forma na

linguagem, como elucida Merleau-Ponty:

Poderiamos dizer, retomando uma distingdo célebre, que as linguagens, quer dizer, os
sistemas constituidos de vocabulério e de sintaxe, 0s "meios de expressdo” que
existem empiricamente, sdo 0 depdsito e a sedimentacdo de atos de fala nos quais o
sentido ndo-formulado ndo apenas encontra 0 meio de traduzir-se no exterior, mas
ainda adquire a existéncia para si mesmo, e é verdadeiramente criado como sentido.
Ou, ainda, poderiamos distinguir entre uma fala falante e uma fala falada. A primeira
é aquela em que a intencdo significativa se encontra em estado nascente. Aqui, a
existéncia polarizase em um certo "sentido" que ndo pode ser definido por nenhum
objeto natural; é para além do ser que ela procura alcancar-se e é por isso que ela cria
a fala como apoio empirico de seu proprio ndo-ser. A fala é o excesso de nossa
existéncia por sobre o ser natural (1999, p. 266-267).

A expressdao verbal abrange um dominio especificamente espontaneo e, assim
enfrentado, resisténcia sempre que é articulada. Ao examinar essa manifestacao criativa no
contexto educacional, deparamo-nos, predominantemente, com a fala convencional,
caracterizada pela recorréncia de respostas pré-estabelecidas. Raramente o emissor encontra
espaco para inovacgao; ano ap0os ano, 0s mesmos temas sdo abordados seguindo uma abordagem
instrucionista, na qual a expressdo desejada € tida como um ideal.

A linguagem oral desempenha um papel crucial, conferindo significados linguisticos e
sendo considerada universal, representando uma comunicacdo social que reproduz
conhecimentos consolidados. Entretanto, observamos que seu uso excessivo resulta em certo
grau de acomodacao; as interac@es sobre 0s conteudos escolares diversificados durante as aulas
frequentemente repetem ideias ja expressas. Embora isso deva servir como ponto de partida, o
que se verifica é seu emprego de maneira conclusiva, comprometendo o desenvolvimento do
orador.

Notamos que a pedagogia do medo’, apreciada e praticada até hoje nas escolas, com
maior frequéncia nas de regime militar, passa a exercer o controle da fala a medida que as

intervencdes nas aulas podem acarretar punicoes, haja vista que a fala calculada nessa tendéncia

" “praticas empreendidas direta e indiretamente pelos escravizadores para enquadrar, condicionar € preparar o
cativo a vida sob a escraviddo. Ou seja, para submeté-lo, da forma mais plena e com o menor esforco possivel, a
sua fun¢io de viver para produzir a maior quantidade de bens com o menor gasto” (Maestri, 2004).
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passa a ser almejada, pois o receptor sempre estabelece julgamentos. O quadro abaixo mostra

alguns exemplos do uso da fala nas instituicGes de ensino:

Quadro 2: Falas

A fala na educacao formal

Fala falada Fala falante
Memorizacao de conceitos Debates
Repetigdo de discursos Horizontalidade nas relag6es
Enunciados instrucionistas ExplicacOes abertas
Reprodugéo Espaco para o contradit6rio
Comunicagdo Univoca Liberdade metodologica
Oratoria vertical Espaco para o0 novo

Fonte: LOBO, Huanderson (2022)

De acordo com o Quadro 02, a fala possui duas proposicOes distintas, a abertura e
liberdade de criacao e esta relacionada a experiéncia do ser no mundo iniciada na fala falante e
a de contencdo reverberada na fala falada. No entanto, os dispositivos de controle desassociam
avida e a escola, ditando, mediante o nivel de ensino, o alcance que os alunos devem apresentar
(condicionam a fala de acordo com o ano que cursa). Precisamos estar atentos para que essa
condicionante ndo interfira no surgimento dos autodidatas e das criangas prodigios, ja que ac6es
deterministicas impostas nesses locais estabelecem um tempo cronologico para o Seu
desenvolvimento.

A inovacdo e a criatividade acabam cedendo espaco para o0 pragmatismo classico. Ao
estimular falas originarias, novas ideias surgem, e o inesperado ganha forma. Nas palavras de
Merleau-Ponty: “Todas as palavras que se tornaram indices simples de um pensamento univoco
SO conseguiram fazé-lo porque, em primeiro lugar, funcionaram como falas originarias” (1999,
p. 521). Em outras palavras, entende-se que a fala na escola tem o poder de refrear ou estimular
0 processo de construcdo da aprendizagem dos alunos. Portanto, devemos proporcionar

ambientes nos quais essa liberdade seja garantida.

2.3. Os gestos no mundo percebido
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Merleau-Ponty vale-se do corpo que percebe para construir a no¢do de expressédo por
intermédio do gesto que estabelece sentido nas relagcBes. As discordancias das teorias
mecanicistas e intelectualistas refutam a manifestacdo gestual na trivial producédo de estimulos
biologicos e psicoldgicos. De acordo com o tedrico: “O sentido do gesto ndo é percebido do
mesmo modo que, por exemplo, a cor do tapete. Se ele me fosse dado como uma coisa, ndo se
vé porque minha compreensdo dos gestos se limitaria, na maior parte das vezes, aos gestos
humanos” (Merleau-Ponty, 1999, p. 251).

Segundo Merleau-Ponty, toda e qualquer expressao humana é realizada pelo corpo, tudo
é gesto, inclusive a fala, esta Gltima, por sua vez, acontece, “de um sentido figurado e o
significam fora de n6s” (1999, p. 263), tendo a capacidade de nos unir € a0 mesmo tempo nos
diferenciar do outro. Somos dotados de uma inteligéncia corporal que nos faz conceber
faculdades particulares, movimentos préprios que existe no corpo como uma comunicagdo
gestual que ultrapassa o pensamento de sobrevoo®.

Nessa concepcdo, a atividade gestual ndo € programada nem reproduzida de forma
deliberada. Sua esséncia perpassa por uma compreensdo intencional que se manifesta nas
relacbes com o mundo. O filésofo construiu essa teoria no "retorno ao mundo percebido em sua
pureza nativa, de levar a experiéncia muda a expressdo de seu préprio sentido™ (Barbaras, 1998,
p. 42). Nessa seara, 0 gesto comunica para além dos signos comuns e instaura sentido proprio.
Nessa composicao, ndo existem elementos estaticos; tudo é gerado pelo movimento.

Compreendemos que a leitura do gesto se torna possivel a medida que nos aproximamos
das duvidas, conseguindo descrevé-lo com maior sensibilidade. O surgimento de seu sentido
ocorre de maneira natural; a intencionalidade que permeia a experiéncia perceptiva se desloca
na direcdo ao objeto. Este, por sua vez, carrega um simbolismo que se manifesta nesse contato
inicial, distante da exatiddo e objetividade, equacGes nos moldes classicos das concepcdes
idealistas. Pelo contrario, o gesto estabelece uma relacdo tangivel com o mundo. Em outras

palavras:

O sentido dos gestos ndo é dado mas compreendido, quer dizer, retomado por um ato
do espectador. Toda a dificuldade é conceber bem esse ato e ndo confundi-lo com uma
operagdo de conhecimento. Obtém-se a comunicagdo ou a compreensdo dos gestos
pela reciprocidade entre minhas intengdes e 0s gestos do outro, entre meus gestos e
inten¢des legiveis na conduta do outro. Tudo se passa como se a inten¢do do outro
habitasse meu corpo ou como se minhas inten¢Bes habitassem o seu. O gesto que
testemunho desenha em pontilhado um objeto intencional. Esse objeto torna-se atual

8 O “pensamento de sobrevoo” € aquele que se julga capaz de construir conceitos a partir de conclusdes objetivistas,
sem considerar 0 mundo perceptivo. Merleau-Ponty aponta para os prejuizos dessa reducéo, em sua concepgao o
retorno aos fendmenos acontece por intermédio da experiéncia perceptiva.
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e é plenamente compreendido quando os poderes de meu corpo se ajustam a ele e o
recobrem (Merleau-Ponty, 1999, p. 251).

O gesto natural carrega espontaneidade e sempre se atualiza mediante as experiéncias
vividas. Porém, percebe-se uma diminui¢do do alcance dos gestos como forma de comunicacéo,
principalmente, nos espagos institucionalizados que regulam a mobilidade do corpo. Essa
condicdo inviabiliza outras possibilidades de produzir signos expressivos.

Furlan e Bocchi analisam que, em Merleau-Ponty, “o corpo encarna a possibilidade de
compreensdo dos gestos e das palavras, assinalando o carater corporeo da significacdo, cuja
apreensao estd na reciprocidade de comportamentos vividos na dimensao social” (2003, p. 445).
Dessa forma, o corpo necessita de liberdade para criar suas expressdes e possibilitar linguagens
mais auténticas.

O gesto tem a habilidade de conceber sinais e seu uso disseminado, por vezes, torna-o
universal, ao pensar 0 processo de escolarizacao, haja vista que muitos gestos séo reverberados
nas salas de aula e corredores das escolas, porque alguns retraem as expressoes dos estudantes
e diminuem sua atividade criadora. Isto é, um desses € o gesto julgador que institui funcdes e
expressdes iguais a pessoas com atributos diferentes, sua utilizacao objetiva o controle do corpo
na otica da moral.

Embora, na maior parte, o gesto disciplinador continue por fazer parte da rotina das
instituicbes de ensino, ndo se tem notado efetivos resultados no processo de ensino e
aprendizado; pelo contrario, nesses espacos a reproducao € demasiada e a preocupacao é manter
um padréo cinésico. Com efeito, o corpo docente instruido por essa corrente moral trabalha com
a seguinte afirmacdo: “alunos sentados e silenciosos aprendem melhor”, em virtude dessa
concepcao, estamos formando replicadores de definicdes e as outras faces do desenvolvimento
séo desconsideradas.

Outra pratica comum diz respeito aos gestos repressores que silenciam os corpos. Ao
analisar os dispositivos legais que norteiam o fazer pedagogico, verificamos que, em sua
maioria, orientam a homogeneidade nas turmas. Nesse cenario, o corpo-expressao € silenciado
em razao de uma construcao classica do corpo reproduzido no campo bioldgico e difundido nos
livros didaticos. Ademais, a repressdo de outras dimensdes corporais traz inUmeros prejuizos
para a formacao dos alunos, que em alguns casos deixa o corpo doente e reduz sua capacidade
de abrangéncia, uma vez que somos seres que necessitamos de espago para produzir

conhecimento.
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Ele se instala quando, entre meu corpo enquanto poténcia de certos gestos, enquanto
exigéncia de certos niveis privilegiados, e o espetaculo percebido enquanto convite
aos mesmos gestos e teatro das mesmas agdes, se estabelece um pacto que me da
usufruto do espago assim como da as coisas poténcia direta sobre meu corpo. A
constituicdo de um nivel espacial é apenas um dos meios da constituicdo de um mundo
pleno: meu corpo tem poder sobre 0 mundo quando minha percepcdo me oferece um
espetaculo tdo variado e tdo claramente articulado quanto possivel, e quando minhas
intencBes motoras, desdobrando-se, recebem do mundo as respostas que esperam
(Merleau-Ponty, 1999, p. 337).

A l6gica de uma vida binaria continua a se reproduzir no espaco escolar. Discursos de
intolerancia, a ndo aceitacdo das diferencas, entre outras formas de exclusdo, reforcam o carater
dominador e unissonante praticado nesses locais. Os alunos que ndo se encaixam dentro desses
campos sdo excluidos das atividades e quase nunca participam de atividades pedagdgicas por
ndo se sentirem parte do grupo.

Os fenbmenos estdo em constante transformacgéo, somos frutos das nossas experiéncias
e 0 mundo imanente pode despertar ou reprimir a poténcia que o corpo carrega. Toda educacao
é realizada a partir de um corpo que se comunica com o outro. A fala e o gesto, nesse sentido,
devem ser instrumentos que oportunizem o desenvolvimento e a livre expressao das suas

percepgoes.

2.4. A intencionalidade do corpo-préprio

No final do século XIX, a concepcdo dualista do corpo-objeto passou a ser refutada,
principalmente, pelos tedricos da corrente existencialista que acreditavam nos pressupostos de
uma vida pré-objetiva. Em Merleau-Ponty, o corpo expressa a unidade do pensamento e da
acdo, ou seja, ele é o prdprio ser e sua existéncia originaria acontece a partir de suas vivéncias.
A espacialidade que o corpo carrega permite que facamos conexdo com o mundo, a contar desde

0 movimento voluntario que instaura o principio intencional.

Constatamos pela primeira vez, a propdsito do corpo préprio, aquilo que é verdadeiro
de todas as coisas percebidas: que a percep¢do do espago e a percepgdo da coisa, a
espacialidade da coisa e seu ser de coisa ndo constituem dois problemas distintos. A
tradicdo cartesiana e kantiana ja nos ensinava isso; ela faz das determinacdes espaciais
a esséncia do objeto, ela mostra na existéncia partes extra partes, na dispersdo espacial
0 Unico sentido possivel da existéncia em si. Mas ela esclarece a percepgao do objeto
pela percepcéo do espaco, quando a experiéncia do corpo préprio nos ensina a enraizar
0 espago na existéncia (Merleau-Ponty, 1999, p. 205).
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Com base nessa afirmacéo, a ideia de um corpo instrumental passa a ser contestada. As
comparagOes entre diferentes objetos escancaram os diferentes lugares que as estruturas
corporais circundam. Pensemos em um objeto comum: este ndo € regido pelo ato intencional,
seu lugar no mundo ¢é indiferente, e tudo a sua volta ndo causa quaisquer significados. Ja o corpo
préprio segue suas vontades e intuicdes; nesse ponto, ele se diferencia a medida que percebe a
realidade e a si mesmo.

Percebe-se que uma parcela significativa das abordagens pedagdgicas ainda adota uma
perspectiva de visdo do corpo como objeto, na qual a subjetividade e 0s processos criativos
cedem lugar a previsibilidade das definicdes conclusivas. Em outras palavras, a concep¢do da
corporeidade na escola, muitas vezes, traduz-se em atividades classicas segregadas,
promovendo a fragmentacdo de nossas potencialidades. Ao categorizar disciplinas e atividades
de maneira estanque, seja como motora ou cognitiva, persistimos na pratica de limitar e
controlar os niveis de desempenho. Essa abordagem, ao dividir e separar, contribui para a
restricdo do desenvolvimento integral dos individuos no ambiente educacional.

Sob essa 6tica, pensamos em uma aula ministrada na educacgéo basica que tem como um
dos objetivos atingir metas de aprovacgdes internas e externas. O conteudo da aula, geralmente,
é verbalizado, e as defini¢des ficam no plano da abstracdo. Para esses alcangarem, os alunos
ficam condicionados a resultados para fazer uma preparagéo para esse tipo de avaliagcdo. Dessa
forma, eles sdo submetidos a reproducdo e memorizacao desses conteddos programaticos. Com
essa forma de ensino, é possivel alcancar as expressdes maximas de um corpo? Acreditamos
gue nao, pois € atraves da corporeidade que conseguimos expandir nossas poténcias.

Na atividade pré-reflexiva, ndo existe separacdo entre corpo e mente. As sensacdes
recebidas desse tipo de experiéncia sdo Unicas e intransferiveis. Para Caminha, “¢ o proprio
corpo que instaura processos subjetivos capazes de realizar movimentos voluntarios” (2012, p.
41). Ao superar o seu funcionamento organico, as chances de compreender o outro e 0 mundo
se ampliam; nesse estdgio, a intencionalidade nos direciona para a busca dos desejos, a
consciéncia a partir do corpo se manifesta.

Notamos que toda acdo é essencialmente intencional. Quando o aluno é convidado a
participar de uma aula suas inser¢cBes vao mostrar caracteristicas construidas e adquiridas
durante sua vivéncia quanto ao assunto, sua origem acontece das mais diversas maneiras (livros,
videos, viagens...). Merleau-Ponty diz que “0 corpo proprio estda no mundo assim como o
coracdo no organismo; ele mantém o espetaculo visivel continuamente em vida, anima-o e

alimenta-o interiormente, forma com ele um sistema" (1999, p. 273).
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O corpo, na perspectiva fenomenoldgica, institui sua intencionalidade na relacdo com
0 outro, diferente de corpos-objetos que ndo se interligam e figuram apenas no plano da
existéncia; isto €, corpos vividos tomam forma e sdo validados por sua atividade expressiva e
tendem a se sobressair pela sua capacidade de criagdo. Observamos que o modo de corpos
estaticos domina os campos de formacdo de professores que, consequentemente, reproduzem
essas vivéncias nas salas de aulas, impondo um corpo-objeto aos estudantes. Em Merleau-
Ponty, o conceito de objeto “¢ a de que ele existe partes extra partes e que, por conseguinte, s6
admite entre suas partes ou entre si mesmo € 0s outros objetos relacdes exteriores € mecanicas”
(1999, p.111).

O corpo-objeto ndo apresenta qualquer resisténcia, em muitas instituicdes de ensino essa
passividade € vista como positiva, pois as acOes controladoras conseguem imprimir a
padronizacdo desde a esfera comportamental até a parte estética. H4 uma busca inclusive por
regular a quantidade de vezes que os alunos devem ir ao banheiro, esse modo presumivel de
conducdo parece agradar uma parcela da sociedade que ratifica condutas violentas que
acontecem diariamente nesses espacos.

Diante dessa conceituacdo entre corpo-objeto e corpo-proprio, conseguimos estabelecer
diferencas para pensar o corpo na educacdo. Na escola atual, somos capazes de possibilitar
corpos que trabalhem com a criacdo e producao de conhecimento? Os instrumentos legais que
norteiam as praticas pedagogicas abrem espaco para a livre expressdo do corpo-préprio? O
desafio passa por superarmos a visao separatista e dualista que, historicamente, foi construida

do corpo, principalmente na escola, sintetizada no quadro a seguir:

Quadro 3: Corpos

O corpo na escola
Corpo-objeto Corpo-proéprio
Movimentos previsiveis Movimentos espontaneos
Homogeneidade Cinésica Heterogeneidade Cinésica
Retracdo Corporal Expansdo Corporal
Relagdes por conveniéncia Rela¢des por composicoes
Linguagem padronizada Liberdade expressiva

Fonte: LOBO, Huanderson (2022)
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Aceitar a diversidade que os corpos carregam e com ele suas expressdes inacabadas
acabam fomentando a inventividade e a producéo, variaveis e indispensaveis na construgdo do
conhecimento, por isso torna-se primordial refletir sobre a liberdade expressiva do corpo nos
espacos de ensino. Uma educacdo controladora que padroniza as expressdes parece destinada a
formar replicadores da objetividade. Diante dessa observacao, entende-se que o fildsofo supera

0 corpo-objeto ao instituir no corpo-préprio um psiquismo inseparavel que o torna uno

[...] ao corpo ndo mais como objeto do mundo, mas como meio de nossa comunicagdo
com ele, ao mundo ndo mais como soma de objetos determinados, mas como
horizonte latente de nossa experiéncia, presente sem cessar, ele também, antes de todo
pensamento determinante (MERLEAU-PONTY, 1999, p. 111).

Dessa forma, acreditamos que a praxis pedagogica deve proporcionar o livre exercicio
do corpo-proprio, o que, para Alves, “s6 aprendemos aquelas coisas que nos dao prazer é s6 do
prazer que surge a disciplina e a vontade de aprender” (1985, p.106). Esse entusiasmo na escola
pode ocasionar 0 aumento de suas representacdes, a medida que esse aluno se sente parte

integrante das atividades escolares.

2.5. Linguagem: uma analise sobre a teoria da afasia

O cientificismo ndo conseguiu explicar todas as fases e desdobramentos da afasia, e é
nessa seara que Merleau-Ponty fundamenta sua tese sobre a linguagem. O pensamento
cartesiano nao atribui a palavra elementos intencionais, segundo essa corrente sua construcao
acontece mediante a uma racionalidade prescritiva. Entretanto, um namero expressivo de
pacientes afasicos vai na contramdo desse pensamento, pois sua existéncia precede a razao;
desse modo, quando o paciente é colocado em situacdes tateis acaba por, naturalmente, recordar

e estabelecer sentido.

A teoria da afasia e da linguagem pareceu transformar-se completamente quando se
foi levado a distinguir, acima da anartria, que afeta a articulacdo da palavra, a
verdadeira afasia, que nunca ocorre sem distirbios da inteligéncia — acima da
linguagem automatica, que com efeito € um fendmeno motor em terceira pessoa, uma
linguagem intencional, Unica afetada na maior parte das afasias. Com efeito, a
individualidade da “imagem verbal" achava-se dissociada. O que o doente perdeu, 0
que o normal possui, ndo € um certo estoque de palavras, é uma certa maneira de
utilizad-lo. A mesma palavra que permanece a disposicdo do doente no plano da
linguagem automética furta-se a ele no plano da linguagem gratuita — o mesmo
doente que encontra sem esforco a palavra "ndo" para rejeitar as questdes do médico,



64

quer dizer, quando ela significa uma negagdo atual e vivida, ndo consegue pronuncia-
la quando se trata de um exercicio sem interesse afetivo e vital (Merleau-Ponty, 1999,
p. 238).

A doenca ndo compromete a capacidade de armazenar informagdes, mas sim o proprio
ato fonético de proferir as palavras, especialmente aquelas de natureza categorial que se referem
a experiéncias abstratas. Os individuos mantém suas faculdades sensério-motoras e se
comunicam sempre que essa atividade é fundamental, por meio de uma linguagem concreta,
aquela que emerge do movimento do ser no mundo.

Diante dessa consideracdo, Merleau-Ponty recorre aos estudos do médico Kurt
Goldstein, responsavel pelo cuidado dos pacientes no pds-Primeira Guerra Mundial, para
ilustrar, por meio do quadro de afasia, a importéncia da experiéncia concreta. A analogia é
estabelecida atraves da analise da construcdo das palavras: nos pacientes afasicos. Com efeito,
observa-se uma inverséo na formagéo da fala, com a diminuigéo da linguagem categorial e um
aumento automatico da linguagem factual. Esse movimento € viabilizado pela acdo. A esse
respeito, Goldstein sustenta que "um conhecimento desvinculado da acdo ndo é um
conhecimento; uma acao desprovida de conhecimento ndo € uma ac¢ao; ambos nascem um do
outro - se justificam mutuamente” (1983, p. 360).

Na fenomenologia, ndo ha conflito entre pensamento e fala, ambos séo uniformes, pois
"a denominacdo dos objetos ndo vem depois do reconhecimento, ela é o préprio
reconhecimento™” (Merleau-Ponty, 1999, p. 242). Portanto, a fala ndo seria secundaria ao
intelecto em nenhum momento; tudo passa pelo corpo intencional que, a partir da atividade
perceptiva, cria a recuperacdo. Contudo, as correntes empiristas e intelectualistas continuam a
conceituar palavras como artigos mecanicos sem significado original.

No empirismo classico, sua construcdo ocorre pelo intelecto seguido por uma ordem
objetiva, e no intelectualismo seu propdsito é explicitar um significado exterior. Em ambas as
correntes, o sujeito € ignorado. Merleau-Ponty propde ir além dessa determinacéo, pois, para o
sujeito falante, "a palavra tem um sentido™ (1999, p. 241). Isto &, os corpos criam significados
a partir da facticidade; essa condi¢do acontece no presente: "a denominagdo dos objetos nao
vem depois do reconhecimento, ela € o proprio reconhecimento” (Merleau-Ponty, 1999, p. 242).
Dessa forma, toda a expressao visa alcancar o mundo. A palavra consuma o ato e se distancia
das defini¢bes anteriormente construidas; a fala é o proprio pensamento.

E nesse sentido que a fala e 0 pensamento estdo compreendidos em um so. Merleau-
Ponty, na contramdo do método cartesiano, ndo se preocupa com a quantidade de palavras que

0 ser consegue armazenar; suas observacdes estdo direcionadas a maneira como esse fenémeno
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acontece. Ao utilizar o exemplo de pacientes afasicos, o filésofo conclui que ha uma
intencionalidade operante na linguagem, concebida em seu estado natural, de um mundo
subjetivo no qual a palavra possui "um certo lugar do meu mundo linguistico” (Merleau-Ponty;,
1994, pég. 246).

Uma investigacdo da afasia realizada pelos fenomendlogos conclui que a palavra
consegue conectar o interior dos seres ao mundo fenoménico exterior. Em suma, a linguagem,
principalmente do falante, convida-nos a um existir expressivo capaz de abrir novas
possibilidades. Essa comunicagdo sempre ocorrera através da acao; colocar a fala como ato

secundério do pensamento institui atos prescritivos, sem espacgo para o ineditismo.

2.6. Experiéncia, subjetividade e expressdo na escola

O processo de ensino e aprendizagem tem se distanciado do mundo da vida? Em uma
perspectiva fenomenologica de ensino, entende-se que 0s saberes ndo podem ser desassociados
da nossa existéncia. Ao realizar uma educacdo a partir das experiéncias, temos abertura para
explicar e vivenciar 0s processos e as construcdes dos conceitos, nada esta posto em definitivo.
Os métodos e os conteudos instituidos na educacéo formal, por vezes, deslocam-nos de uma

realidade vivida. Para Coelho, falta descobrir qual é o sentido da escola:

Esvaziada de seu sentido cultural e formativo, preocupada sobretudo com a partilha e
a socializagdo do saber, com a distribuicdo das informag@es, a escola tem sido vista
sob a otica das competéncias, das habilidades, da apropriacéo do saber, da preparacdo
para o trabalho, a continuacéo dos estudos, o sucesso na vida, o empreendedorismo, a
acumulacdo de bens e poder. O que se espera, entdo, ndo é tanto que ela forme os
alunos, iniciando-os na leitura, no estudo, na escrita, nas ciéncias, no mundo
tecnolégico, nas letras e nas artes, mas que se transforme numa organizacdo que
acolha a todos em seus cursos, funcione e seja produtiva. Celebramos o acesso de
quase todas as criancas e jovens a escola, o que sem duivida tem seu mérito, mas nao
perguntamos qual é o sentido da escola, e o que estamos fazendo com os alunos nas
aulas e cursos (COELHO, 2012, p. 11).

Uma escola fenomenologicamente pensada ndo vera 0s corpos como maquinas, e suas
pretensdes vao além de aplicar conteidos oclusos para alcancar respostas consideradas exatas
e assim, atribuir notas que dirdo se o aluno estara aprovado ou reprovado. Nesse caso, as
possibilidades de criacdo acabam por serem mensuraveis, e essa instrumentalizacdo define e,
em alguns casos, esgota as poténcias que cada um carrega. Logo, indaga-se: E possivel

desenvolver uma educacdo a partir das experiéncias de vida?
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O sujeito faz parte do mundo vivido, por isso mesmo ndo pode ser indiferente aos
fendmenos que estabelecem relagdes, esse encadeamento abarca, pelo menos, trés dimensdes:
0 mundo, o corpo e a percepcdo. Trata-se de uma nogao da experiéncia existencial que acontece
no mundo, pois os seres “reagem de uma maneira adaptada ao espaco, mesmo na auséncia de
estimulos atuais ou de estimulos recentes que sejam adequados” (Merleau-Ponty, 2006, p. 43).

Existe assim o0 espaco que sera percebido por intermédio do corpo-préprio.

O que importa para a orientacdo do espetaculo ndo é meu corpo tal como de fato ele
g, enquanto coisa no espaco objetivo, mas meu corpo enquanto sistema de agdes
possiveis, um corpo virtual cujo "lugar"” fenomenal é definido por sua tarefa e por sua
situacdo. Meu corpo esta ali onde ele tem algo a fazer (Merleau-Ponty, 1999, p. 336).

Esse corpo intencional possui uma subjetividade inesgotavel porque se distancia do
objetivismo, o filosofo compreende que “o nivel primordial estd no horizonte de todas as nossas
percepcOes, mas em um horizonte que por principio nunca pode ser alcangado ou tematizado
em uma percepgdo expressa”’ (Merleau-Ponty, 1999, p. 341). Isso revela que a experiéncia
possui um sentir inacabado, essas sensagdes percorrem 0 meu corpo por meio dos sentidos.

Ademais, a experiéncia do ver em Merleau-Ponty descarta a hierarquia do pensamento
como dominador da visdo, pois entende que o visivel sempre carrega elementos invisiveis. O
ponto escondido do concreto parece nao ser de interesse do intelectualismo, a experiéncia visual
fenomenoldgica procura, com base na experiéncia, dirigir-se ao objeto para percebé-lo.

Iraquitan Caminha expressa o0 pensamento de Merleau-Ponty ao interpretar a visdo:

E verdade que Merleau-Ponty reconhece que no ha visdo sem pensamento. Apesar
disso, segundo ele, ndo basta pensar para ver. A visdo depende sempre daquilo que
acontece em nosso corpo através das paisagens do mundo percebido em que nés
existimos como seres que podem ver. Se de um lado, n6s ndo podemos nos livrar da
consciéncia, de outro, ndo podemos nos livrar do corpo (Caminha, 2010, p. 221).

A visdo é uma das maneiras de acesso aos fenébmenos. A principio, ndo sera possivel
alcancar a totalidade do que se ver, mas essa acdo possibilitara a captacdo do visto mediante a
POSICA0 que Meu COrpo Ocupa, Ou Seja, preciso ir ao encontro do visivel. Esse sentido nunca
sera estatico, 0 movimento proporciona visibilidade.

Temos, portanto, a ideia na corrente fenomenoldgica que o visivel esta imbuido no

nosso corpo. Um dos exemplos mais contundentes dessa juncao entre visdo e movimento sera
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retratada na analise das pinturas de Paul Cezanne® que, nas suas obras, faz o esforco de se
apropriar do que vé ao superar a dualidade imposta nos tracos e cores por artistas classicos.
Merleau-Ponty caracteriza essa visdo de Cezanne como sensivel e com inimeras possibilidades

de compreensdo, nas palavras do teorico:

Assim é, e nada se pode fazer o contrario. Ao mesmo tempo € verdade que o mundo
é 0 que vemos e que, contudo, precisamos aprender a vé-lo. No sentido de que, em
primeiro lugar, é mister nos igualarmos, pelo saber, a essa visdo, tomar posse dela,
dizer o que é nos e o que € ver, fazer, pois, como se nada soubéssemos, como se a esse
respeito tivéssemos que aprender tudo. Mas a filosofia ndo € um lexo, ndo se interessa
pelas “significacdes das palavras”, ndo procura substituto verbal para o mundo que
vemos, ndo o transforma em coisa dita, ndo se instala na ordem do dito ou do escrito,
como o légico no enunciado, o poeta na palavra ou o misico na mdsica. Sdo as
préprias coisas, do fundo de seu siléncio, que deseja conduzir a expressdo. Se o0
filosofo interroga e assim finge ignorar 0 mundo e a visdo do mundo, que nele operam
e se realizam continuamente, é precisamente para fazé-los falar, porque acredita nisso
e espera deles toda a ciéncia futura. Aqui a interrogacdo nao é um comeco de negacéo,
um talvez (peut- étre) posto em lugar do ser (étre) (Merleau-Ponty, 2012, p. 16).

N&o ha experiéncia visual longe do mundo percebido; dessa forma, consideramos que a
experiéncia de ver, vivenciada pela maioria dos alunos nas escolas, distancia-se da realidade. E
0 que voceé viu na escola? De inicio, € possivel visualizar uma infraestrutura hierarquica que,
estrategicamente, coloca as salas de gestdo e pedagogia (aquelas para onde os alunos sdo
direcionados em caso de notificagcdes disciplinares) na entrada desses espacos como forma de
demonstracdo de poder. S&o vistos alunos com representacdes diferentes, mas que passam por
avaliacGes que contém os mesmos critérios. Observa-se o estudo de contetdos que quase nunca
dialogam com a realidade deles, e é notado que praticamente todos os problemas sociais
adentram esses locais sem que haja estratégias para mitigar essas dificuldades. Vemos na
escola: medo, angustia, preocupacdo, ansiedade, desanimo e controle dos corpos.

Cabe-nos entender que a experiéncia visual, fundamentada por Merleau-Ponty, ndo é
mecanica e deve acontecer de forma anal6gica, sem a separacdo das faculdades sensoério-
motoras. O ver tem lugar na escola quando o aluno se considera parte constitutiva daquele meio,
sobretudo quando consegue empregar sua identidade sem medo de julgamentos e,

principalmente, quando encontra a liberdade para criar.

® Paul Cézanne nasceu na Franga, em 1839, na cidade de Aix-en-Provence. Em Aix, o pintor passou quase toda
sua vida. Morreu em 1906. Para Merleau-Ponty “em vez de aplicar a sua obra dicotomias” (2004, p. 128), preferiu
estabelecer uma composicdo diferente, “Cézanne retorna justamente a experiéncia primordial de onde todas essas
nocdes sdo tiradas e que nos sdo dadas inseparaveis” (2004, p. 131).
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Nesse sentido, a experiéncia do tocar aparece na obra de Merleau-Ponty, no exemplo
das sensacOes duplas causadas pelo encontro das maos. O corpo tétil reconhece o que € tocado,
e, a0 mesmo tempo, torna-se tocante; existe, nessa cinesia, uma relagdo de encadeamento que

traz proximidade e envolvimento a medida que essa relacéo € iniciada.

Quando toco minha mao direita com a mao esquerda, o objeto méo direita tem esta
singular propriedade de sentir, ele também. Vimos ha pouco que as duas maos nunca
sd0 a0 mesmo tempo tocadas e tocantes uma em relacéo a outra. Quando pressiono
minhas maos uma contra a outra, ndo se trata entdo de duas sensac¢des que eu sentiria
em conjunto, como se percebem dois objetos justapostos, mas de uma organizagdo
ambigua em que as duas maos podem alternar-se na fungéo de "tocante" e de "tocada"
(Merleau-Ponty, 1999, p.137).

O tato emerge como objeto de estudo em diversas obras, incluindo a de Aristoteles.
Nessa obra, o filésofo aborda as dissensdes entre os sentidos humanos ao perceber o
distanciamento entre as diferentes unidades sensoriais. Segundo o teorico, a diferenga reside na
distincdo entre o tangivel e o visivel, uma vez que no tato ndo ha intermediario; tudo o que €
vivenciado ocorre pelo encontro direto das duas instancias. Em Aristoteles "tal como alguem
que é golpeado através de um escudo. Pois ndo € o escudo que se langa contra 0 homem, mas
ambos sdo golpeados simultaneamente™ (2006, p. 12).

Assim, 0 ato de tocar sempre inaugura uma nova experiéncia ao conectar,
concomitantemente, duas aparéncias. Dessa interligacdo, nosso corpo vinculo construido:
"Somente o tato do ser vivo faz com que possa haver o proximo e o longinquo, pois apenas por
meio dele é que ha um aqui absoluto em relacdo ao qual o proximo e o longinquo se desdobram™
(Caminha, 2010, p. 312).

A experiéncia proxima engendra uma espécie de intercorporeidade, pois 0 corpo ndo é
um elemento isolado, e sua natureza motora € evidenciada quando interagimos com outros
corpos. Nesse contexto, as significacbes emergem de uma consciéncia encarnada, perceptiva e
natural que apreendemos durante essa relagdo. Dessa unido, manifesta-se uma coexisténcia, e
as coisas passam a um estado de unissonancia.

Nas palavras de Merleau-Ponty se explica da seguinte maneira:

Se, ao apertar a mao de outro homem, tenho a evidéncia de seu ser-ai, & porque ela se
coloca no lugar de minha m&o esquerda: meu corpo se anexa ao corpo do outro nesta
“espécie de reflexdo” da qual ele € paradoxalmente a sede. Minhas duas maos sdo "co-
presentes” ou "coexistem" porque sdo as maos de um sé corpo: o outro aparece por
extensdo dessa co-presenca. Ele e eu somos como os o6rgdos de uma sO

intercorporeidade (Merleau-Ponty, 1960, p. 212-213).
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Por isso, ao ser tocado, abragado, beijado, comego a estabelecer significados. E a cada
ato que meu corpo faz, amplos os niveis de representacdes, caracteristicas do homem real. Ao
pensar na escola e nas experiéncias tateis oferecidas nesses estabelecimentos, questionamos:
Como proporcionar experiéncias motoras que sejam impulsionadoras de poténcia desses
alunos? Destacamos trés atividades tateis que podem ser mais realizadas pelas instituicdes de
ensino, com o objetivo de ampliar as didaticas trabalhadas nas escolas e, consequentemente,
democratizar a participacdo de multiplos aprendizes. S&o elas: aulas praticas, aulas passeio e
oficinas de producdo artistica.

De maneira geral, a realizacdo de atividades praticas nas escolas causa expectativa e
curiosidade. A integracéo de teoria e pratica possibilita a observacao da construgéo de conceitos
em suas mais diversas etapas, além de permitir uma rotina diferente da sala de aula. Quando o
professor realiza praticas como misturas compostas, cria maquetes, plantar arvores, desenvolve
aplicacbes, 0 aluno passa a compreender que faz parte de todo esse processo, gerando
sentimento de pertencimento e despertando nas suas participacdes nessas experiéncias.

Nas aulas do passeio, os estudantes tém a possibilidade de criar uma interacdo com 0s
objetos que compdem esses espacos. Essas atividades poderdo ampliar algumas percepcoes,
pois sdo experiéncias que trazem elementos diferentes dos habituais. E necessario estabelecer
um ambiente de aprendizagem em que se tenha liberdade de se relacionar com 0 mundo a sua
volta. As experiéncias do toque intensificam as dimensdes cognitivas, afetivas e motoras e
fazem com que esse tipo de vivéncia ajude na construcdo do conhecimento.

Acreditamos que a arte € um campo revelador que precisa adentrar com mais frequéncia
nos espacgos de ensino, pois nela encontramos as mais diversas formas de expressao. As oficinas
artisticas estimulam a inventividade; a partir de desenhos, pinturas, teatro, artesanato, os alunos
encontram liberdade para expressarem suas ideias. Além disso, salta o inesperado; existe espaco
para a construcdo e instrucdes, e 0 corpo encontra o apice da taticidade no seu livre exercicio
de criacéo.

Todas essas experiéncias passam, necessariamente, por um corpo sensivel que tem a
capacidade de perceber e ser percebido. A formacdo da subjetividade acontece por meio da
corporeidade, que ndo pode ser considerada como uma dimensao distanciada das experiéncias
do ser no mundo. O conhecimento sera gerado por um corpo que se relaciona e tem, na triade:

experiéncia, percepcao e subjetividade, sua constituicao.
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A unidade do sujeito ou do objeto ndo é uma unidade real, mas uma unidade
presuntiva no horizonte da experiéncia; é preciso reencontrar, para aquém da ideia do
sujeito e da ideia do objeto, o fato de minha subjetividade e o objeto no estado
nascente, a camada primordial em que nascem tanto as ideias como as coisas
(Merleau-Ponty, 1999, p .296).

O corpo-expressao é originalmente imanente. Os ruidos, 0s toques, 0s aromas, as
imagens, 0S movimentos, 0s sabores sdo apreendidos pelo corpo antes de qualquer razéo
intelectualista. Para Merleau-Ponty, o "sujeito da sensacdo ndo é nem um pensador que nota
uma qualidade, nem um meio inerte que seria afetado ou modificado por ela; é uma poténcia
gue co-nasce em um certo meio de existéncia ou se sincroniza com ele " (Merleau-Ponty, 1999,
p. 285).

Nesta tese, a expressao revelada no corpo intencional pode ser uma aliada nos sistemas
de ensino, conferindo significado as coisas; a minha consciéncia é corporea, e tudo se entrelaca
a ela. O cogito objetivista torna o corpo previsivel e homogéneo, no qual as expressdes mais
profundas tendem a ser silenciadas. A proposta de ruptura evoca um corpo livre, capaz de se
transformar e ser transformado. O que o fala falante, o corpo proprio, 0 gesto auténtico e a
experiéncia perceptiva ndo sejam excluidos do ambiente escolar; a subjetividade que os corpos

carregam é um instrumento crucial para a afirmacédo da vida.

2.7. Corpo-expressao e o curriculo menor

A dimensdo fenomenologica firmadas nas experiéncias € a base para a producdo do
conhecimento; nessa perspectiva, a experimentacdo de um curriculo menor pensado a partir da
concepcao filosofica da fenomenologia em Merleau-Ponty se mostra factivel ao pensar e
problematizar o corpo como veiculo do ser no mundo. Por meio de uma aproximacdo dos
conceitos de experiéncia, facticidade, intencionalidade, percep¢do e subjetividade, busca-se
proporcionar didlogos e orientagcdes que norteiem a construcdo desses dispositivos.

A perspectiva fenomenoldgica parte da compreensédo do mundo vivido, Merleau-Ponty
rompe com o dualismo preexistente em outras teorias ao apresentar a intencionalidade e as
relacBes de reciprocidade entre corpo-alma. Porém, durante a histéria, a dicotomia reverberada,
principalmente pelo método cartesiano da separacdo dos homens, em partes, influenciou o
entendimento de uma superioridade do intelecto a motricidade, haja vista que percebemos até
hoje que essa ideia circunda muitos processos de ensino e aprendizagem. Nesse sentido, as

brincadeiras, dangas, jogos, passeios realizados durantes as aulas do ensino formal ainda sofrem
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resisténcia por serem associadas a uma concepc¢do intelectualista de que o processo de
construcdo do conhecimento acontece a partir de atividades de cunho estéticos.
Merleau-Ponty (1999) apresenta uma ruptura ao cientificismo ao afirmar que o corpo
ndo é uma entidade isolada, para o tedrico eu sou meu corpo, € 0 homem se revela a partir de
seus movimentos no mundo. O homem se manifesta pelo corpo, 0 corpo expressa, fala,
gesticula, ocupa espaco, sente e € sentido; além de revelar dor, alegria, rejeicao, 6dio, o corpo
esta presente em todas as dimens@es que circundam a vida humana. Desde o nascimento, o
corpo vivido reage ao ambiente e se comunica. E pelo corpo que expressamos o percebido e
participamos das atividades diarias: dos afazeres mais basicos até os mais complexos.

O corpo é o0 nosso meio geral de ter um mundo. Ora ele se limita aos gestos necessarios
a conservacdo da vida e, correlativamente, pde em torno de nés um mundo biolégico;
ora, brincando com seus primeiros gestos e passando de seu sentido proprio a um
sentido figurado, ele manifesta através deles um novo nucleo de significado: é o caso
dos habitos motores como a danga. Ora enfim a significagdo visada ndo pode ser
alcancada pelos meios naturais do corpo; é preciso entdo que ele se construa um
instrumento, e ele projeta em torno de si um mundo cultural (Merleau-Ponty, 1999, p.
203).

Um curriculo menor, pensado acerca da teoria pontyana, instituiria de inicio a atividade
do perceber, antes mesmo das nocGes preconcebidas, esse estado natural, livre, que percorre
esse momento preambular da percepcao, porque proporciona liberdade e criacdo. Nessa etapa,
surge a discordancia, a imprevisibilidade, o novo e a criacdo. Dificilmente conseguiriamos
estabelecer outras visdes sobre determinados assuntos quando a percepcdo ndo é considerada.
Dentro da previsibilidade de um curriculo fechado, o corpo abdica de sua identidade originaria
e, passivelmente, aceita o que Ihe é posto.

Um curriculo que insere a experiéncia perceptiva no fazer pedagogico proporciona a
expansdo da subjetividade. No campo dessas aproximacdes originarias, o aluno adequa e traz
para sua realidade conceitos que parecem distantes. As relacdes dialdgicas permitem a
expressao desses corpos e seus correlacionamentos.

Nessa premissa, a experiéncia corporal inicia na percepcao, elemento que ndao pode ser
negligenciado durante a vida escolar, algo que para Merleau-Ponty (1999 p. 312), “ndo é o
sujeito epistemoldgico que efetua a sintese, é o corpo; quando sai de sua dispersao, se ordena,
se dirige por todos 0s meios para um termo Unico de seu movimento, e quando, pelo fenbmeno
da sinergia, uma intengdo Unica se concebe nele”.

O ensino formal parece ter se distanciado da vida, a reducdo da atividade educativa em

praticas de instrumentalizagdo objetivas e repetitivas ndo abrem espaco para inventividade.
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Nessas circunstancias, uma concepg¢éo de ensino a partir da teoria do corpo estaria ligada ao
vivido, um processo formativo associado a existéncia, cuja preocupagdo ndo seria com a
repeticdo das definicBes existentes, e sim com a expressdo da cria¢do, alicercada na autonomia

dos seus atores. Para Peixoto (2014):

Se o corpo ndo é uma coisa, mas fonte de sentido, como afirmou Merleau-
Ponty, entdo a formagdo deve compreender o homem como ser-no-mundo,
importante para a pessoa descobrir a si propria, os outros e 0o mundo; é uma importante
contribuicdo para que a pessoa desenvolva as suas proprias habilidades corporais e
intelectuais, como processo de libertacdo da alienacdo, das ideologias, do
consumismo, dos preconceitos e como afirmacdo da liberdade e da autonomia da
pessoa. A formacdo, a partir dessa orientacdo, ajuda a compreender que a razdo deve
ser afirmacdo da critica e da humanizagdo; que 0 corpo ndo € uma coisa, nem uma
ideia, mas movimento, sensibilidade e expressdo criativa. Compreende o0 corpo como
corporeidade, como movimento, comunicacdo, unidade mente-corpo e fonte de
sentido.

O corpo-expressdo é inacabado e o seu alcance € desconhecido, a escola ndo deve cecear
a manifestacdo dos corpos em virtude de ideologias criadas e produzidas em diferentes
momentos da historia. Os tempos sdo outros, 0s alunos mudaram, mas as condutas na maioria

desses €Spacos permanecem as mesmas.
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3.1. Bergson: duracéo e intuicéo

INTUICAO

Canta o que ndo silencia

E onde principia a intuicdo

E nasce uma cancao rimada

Da voz arrancada ao nosso coracdo
Canta uma cancdo bonita

Falando da vida em ré maior
Canta uma cancéo daquela

De filosofia, € mundo bem melhor

Oswaldo Montenegro e Ulysses Machado.

A duracdo que corresponde ao tempo vivido certamente € um dos principais conceitos
fundamentados por Bergson. Nascido em 1859, na cidade de Paris, o filosofo da intuicdo se
contrapbs ao pensamento positivista/materialista predominante da época para criar um método
que desse sentido as experiéncias interiores. Seus estudos no campo da psicologia, metafisica,
biologia, moral, politica e religido foram alcancados mediante a experiéncia que contempla o
fluxo ininterrupto do real.

As quatro principais obras de Bergson: Ensaio Sobre os Dados Imediatos da
Consciéncia (1889), Matéria e Meméria (1896), A Evolucdo Criadora (1907) e As Duas Fontes

da Moral e Religido (1932)° apresentam uma ruptura das teorias do conhecimento e da vida.

10 Datas correspondentes das publica¢des originais. Neste capitulo vamos trabalhar com as edi¢des traduzidas para
lingua portuguesa. Ensaio sobre os dados imediatos da consciéncia, traducdo: Jodo da Silva Gama. As Duas
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A temporalidade concebida como sucessdo e continuidade se fez presente no inicio de seus
estudos, apds o teorico ter publicado um ensaio sobre a vida interior e a realidade material
(corpo e espirito). Ja no século XX, trouxe uma evolucdo da vida com os desdobramentos da
apreenséo do real; por fim, aplicou os conceitos dos livros anteriores para analisar as relacfes
sociais, morais, religiosas e politicas.

No campo especifico da educacdo, Bergson ndo publicou uma grande obra, suas
contribui¢des aconteceram a partir de participagdes em conferéncias e com mengdes do assunto
em seus textos, além dos apontamentos realizados durante a Conseil Supérieur de I’Instruction
Publique que objetivava a reforma do ensino secundario na Franca. Vamos nos ater, neste
capitulo, a pensar na construcdo de um corpo-intuicdo voltado para a vida em movimento; essa
disposicéo nos leva aos processos de criacdo e essa atividade nos interessa, pois consideramos
essencial no desenvolvimento da aprendizagem.

O corpo-intuicdo necessita de liberdade para alcangar uma maior vitalidade, o ensino
prescritivo que, na maioria das vezes, condiciona esses impulsos, pois estabelece um tempo
quantitativo para a aquisicdo de conhecimento. Bergson critica 0 modo fechado de ensinar, algo
que, para ele, a didatica instrucionista pode ser um obstaculo para a construgdo do

conhecimento. Nas palavras do filosofo:

Um saber imediatamente livresco comprime e suprime atividades que s6 pediam para
tomar o seu impulso. Exercitemos, portanto, a crianga no trabalho manual e ndo
abandonemos esse ensino a um técnico. Enderecemo-nos a um verdadeiro mestre,
para que ele aperfeicoe o toque ao ponto de fazer dele um tato: a inteligéncia
subird da méo para a cabeca. Mas néo insistirei nesse ponto. Em qualquer matéria,
letras, ciéncias, nosso ensino permaneceu excessivamente verbal (Bergson, 2006, p.
96).

Diferente da filosofia de Bergson, a l6gica do ensino prescritivo traz a resolucdo de
problemas antes mesmo de construi-los. O método da intui¢do, ao contrario do cientifico, abarca
outras dimensdes que o ser esta envolvido e busca, antes das respostas, a criacdo de problemas;
ou seja, analisar se existe ou ndo um problema, ja que a realidade ndo pode ser antecipada.
Dessa forma, as teorias iniciam na atividade de interrogar ou de problematizar o real. Essa é a

primeira regra da ordem intuitiva:

Fontes daMoral e da Religido, traducdo: Miguel Serras Pereira. A evolugdo criadora, traducdo: Bento Prado
Neto. Matéria e Memoria, tradugdo: Paulo Neves.
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Aplicar a prova do verdadeiro e do falso aos proprios problemas, denunciar os falsos
problemas, reconciliar verdade e criagdo no nivel dos problemas. Com efeito,
cometemos o erro de acreditar que o verdadeiro e o falso concernem somente as
solucdes, que eles comegam apenas com as solucgdes. Esse preconceito é social (pois

a sociedade, e a linguagem que dela transmite as palavras de ordem, "dao" nos
problemas totalmente feitos, como que saidos de “cartdes administrativos da cidade”,
c nos obrigam a "resolvé-los", deixando-nos uma delgada margem de liberdade). Mais
ainda, o preconceito é infantil e escolar, pois o professor é quem "da" os problemas,
cabendo ao aluno a tarefa de descobrir- Ihes a solu¢do. Desse modo, somos mantidos
numa espécie de escravidao (Deleuze, 1999, p. 8).

No sistema formal de educacdo, muitos falsos problemas ja estdo dados e o desafio
perpassa por compreender que ndo ha precessdao da realidade. As férmulas dos supostos
problemas sdo postas e cabe ao individuo apenas replica-la, haja vista que a ratificacdo de
questdes especulativas tende a diminuir a atividade inventiva. A esse respeito, Deleuze explica
gue “a inven¢do da o ser ao que ndo era, podendo nunca ter vindo” (1999, p. 9). Nesse sentido,
a funcdo objetivista da ciéncia utilitarista apresenta solu¢des aos problemas que, por vezes, nao
contemplam a vida em suas variadas concepg¢des. Em outras palavras, é preciso entender que,
para sobrepujar obstaculos existenciais, outras proposicdes devem ser consideradas.

Os problemas devem ser avaliados a partir de sua propria construcdo, sem referéncias
canonizadas, e essa analise deve fugir da previsibilidade de dizer que existe um problema
quando se tem uma solucdo, pois a verdade e a falsidade habitam as definicbes. Um exemplo
dessa condicao posta na escola diz respeito aos planejamentos escolares. O problema construido
historicamente sobre essa atividade versa sobre iniciar o ano letivo com a elaboracdo de
documento mensal/bimestral/trimestral/semestral para nortear as aulas ministradas. No entanto,
em determinados casos, 0s professores ndo conhecem a realidade das turmas e replicam o que
tradicionalmente é cobrado. A inventividade é preterida pela reproducdo. Nesse caso,
chamariamos esta questao de um falso problema.

Outra referéncia na escola de problemas falsos séo os contetdos fechados. O professor
transmitiu uma questdo com uma resposta previamente esperada. O aluno, ao chegar em uma
outra solucdo, tem sua constatacdo considerada errada. A variante observada é da obviedade e
ndo da capacidade de construir outras respostas. Essa pratica na escola deveria prezar pelo
inacabado, pois as verdades ndo sdo absolutas.

Os falsos problemas sdo ilusorios e estaticos. Muitas areas do conhecimento ndo
ultrapassaram esse estagio e continuam por validar quest@es ficticias. Na filosofia bergsoniana,

devemos colocar o problema antes de resolvé-lo. A resolucdo da descoberta dos problemas
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reside na criagdo; caso contrario, cairemos nos falsos problemas que, para Deleuze, s&o de dois
tipos: “problemas inexistentes, que assim se definem porque seus proprios termos implicam
uma confusdo entre o 'mais' e 0 'menos'; 'problemas mal colocados', que assim se definem
porque seus termos representam mistos mal analisados” (1999, p. 10).

A intuicdo para Bergson (2006) é o elemento capaz de indicar a0 que preocupa 0
verdadeiro e o falso dos problemas apresentados, pois funciona como aporte ao instinto, e a
inteligéncia ao carregar uma multiplicidade de elementos organicos (instinto) e inorganicos
(inteligéncia) e surge a partir de um conhecimento intimo apreendido nas vivéncias, um saber
na sua esséncia que néo se fecha aos impulsos da vida.

Nessa perspectiva, Bergson encontra caracteristicas diferentes entre intuicdo e
inteligéncia, mas indica que duas podem ser aplicadas juntas. A preferéncia pragmatica do uso
da inteligéncia impossibilita as expressdes intuitivas e a intuigdo € inspirada pelo tedrico como
a simpatia, na qual nos “transportamos para o interior de um objeto para coincidir com o que

ele tem de tnico e, consequentemente, de inexprimivel” (Bergson, 2006, p. 187). Para Deleuze:

A intuicdo é o método do bergsonismo. A intuicdo ndo é um sentimento nem uma
inspiracdo, uma simpatia confusa, mas um método elaborado, e mesmo um dos mais
elaborados métodos da filosofia. Ele tem suas regras estritas, que constituem o que
Bergson chama de "precisdo” em filosofia. E verdade que Bergson insiste nisto: a

intuicdo, tal como ele a entende metodicamente, ja supde a duracéo (Deleuze, 1999,
p. 7 grifo nosso).

Podemos dizer que o grande mérito dessa teoria é o de ndo excluir as dimensdes que
circundam a vida, a intuicdo incorpora necessariamente a multiplicidade. Esse modo de
conhecimento chega nas profundidades da consciéncia, haja vista que antes seria desprezada ou
apreciada na sua totalidade.

De acordo com o fildsofo, a intuicdo possui uma “precisd@o’ ao seguir regras que estao
ligadas com a vida no seu fluxo natural, uma apreensdo direta da realidade, na qual tudo é
movente, ela lida com aquilo que estd em movimento. Desse movimento, revela-se o filosofar,
pois “filosofar consiste em se colocar no proprio objeto por um esfor¢o de intuicao” (Bergson,
1974, p. 31). Com efeito, a intuicdo coloca-se como meio de compreendermos a nGs Mesmos e
as coisas gque estdo mais proximas de nos, uma espécie de condicdo da experiéncia real, como

diz o proprio Bergson:

A intuicdo de que falamos, entdo, versa antes de tudo sobre a duracdo interior.
Apreende uma sucessdo que ndo € justaposi¢do, um crescimento por dentro, o
prolongamento ininterrupto do passado num presente que avanca sobre o porvir. E a
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visdo direta do espirito pelo espirito. Nada mais de interposto; nada de refracdo
através do prisma do qual uma das faces é espaco e a outra é linguagem (...). Intuic&o,
portanto, consciéncia, mas consciéncia imediata, visdo que mal se distingue do objeto
visto, conhecimento que é contato e mesmo coincidéncia (Bergson, 2006, p. 29).

Nessa perspectiva, entendemos que ha possibilidades da construgdo de uma concepgao
de ensino baseada no corpo-intuicdo. Mas, de que forma o conhecimento concebido pela
intuicdo pode ser instaurado nas unidades de ensino? Quais didaticas poderiam ser utilizadas
pelos educadores para que os alunos utilizassem o método intuitivo? Acreditamos, de inicio,
que as aulas devem incitar a investigacdo dos conteudos, permitindo aos alunos ao indagar e ao
problematizar, a medida que a sua consciéncia apreende e institui significacdo. Também, uma
educacéo plural que proporcione diferentes visdes dos assuntos, um verdadeiro encontro com a
compreensibilidade em que os conhecimentos possam a ser refutados, porque, a propor¢édo que
outras experiéncias aparecam dialdgica ao envolver outras categorias, mais 0 processo de

ensino e aprendizagem envolvera fatores individuais e singulares, para Bergson:

Ha uma realidade, ao menos, que todos apreendemos de dentro, por intui¢do e néo por
simples analise. E a nossa propria pessoa em seu fluir através do tempo. E 0 nosso eu
que dura. Podemos ndo simpatizar intelectualmente, ou melhor, espiritualmente com
nenhuma outra coisa. Mas simpatizamos, seguramente, conosco mesmos (Bergson
2006, p. 15).

A vida ndo segue um roteiro predefinido; tudo se paga a partir dos movimentos.
Consequentemente, a escola ndo deve restringir a criatividade e limitar o desenvolvimento com
base em concep¢bes direcionadas intelectualistas. E relevante destacar a existéncia de
instituicbes que promovem uma abordagem educacional mais aberta, na qual o aluno se sente
convidado a participar das aulas, contribuindo com suas percepcdes e vivéncias para a
construcdo do conhecimento.

Nesse sentido, o tedrico afirma que todos os seres vivos possuem modos originarios e
sdo constituidos por um ela vital, uma espécie de impulso que habita todos os viventes. Ele
retoma esse conceito e expande ao relaciona-lo a nocdo de vontade, na qual o ser humano esta
envolto. Em suma, essa forca é indispensavel no processo de ensino e aprendizagem, pois 0

proprio educando busca o conhecimento. Nas palavras do filésofo:

E, no seu contato com a matéria, a vida pode ser comparada a um impulso ou a um
élan, considerada em si mesma é uma imensidéo de virtualidade, um apinhar-se de
mil e uma tendéncias que todavia s6 serdo “mil e uma” depois de exteriorizadas em
relacdo umas as outras, isto €, uma vez espacializadas. O contato com a matéria decide
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sobre essa dissociacdo. Efetivamente, a matéria divide o que s6 virtualmente era
maltiplo (Bergson, 2005, p. 282).

A andlise de Bergson acerca do ela vital aponta que essa forca € concebida a partir de
uma vida aberta, direcionada no porvir, “trata-se sempre de uma virtualidade em vias de
atualizar-se, de uma simplicidade em vias de diferenciar-se, de uma totalidade em vias de
dividir-se: a esséncia da vida ¢ proceder ‘por dissociagdo e desdobramento’, por ‘dicotomia’”
(Deleuze, 1999, p. 75).

O esforco de fazer/produzir é outra caracteristica dessa vitalidade, o ser busca aquilo
que deseja, tudo acontece em um plano imanente e se desdobra nas relacdes do ser com o
mundo. A materialidade estatica, por vezes, tende a controlar essa forga vital que se mostra em
ato, é o caso de muitas escolas que utilizam o controle dos corpos para refrear esses impulsos.

Baseado nesses pressupostos, essa filosofia se dirige para uma educacdo voltada a
autonomia do estudante, na qual seus corpos estdo sempre livres para a criacdo, orientados por
motivacOes internas. Bergson critica a educacdo conteudista e tecnicista que condiciona 0s
estimulos de seus participes. Entre 1919 e 1925, ocorreram as discussdes das mudancas de
ensino na Franga, durante os debates, o tedrico se dirige a trés perguntas para pensar 0 processo

educacional:

Qual ¢é o nosso objetivo? O que queremos obter? Que género de homem queremos
formar? Eis a questdo essencial que devemos colocar em materia de Educacdo. (...)
este conjunto de sentimentos e de ideias que nos vem de uma educacdo mal
compreendida (...) e que se dirige @ memoria mais do que a capacidade de julgar
(Trevisan, 1995, p. 139).

Outra vez, Bergson constata que apenas 0 ensino onisciente ndo seria capaz de construir
0 conhecimento auténtico, ja que uma das funcbes do cientificismo é tornar a matéria
manobravel/previsivel, de facil acesso. Essas praticas tém sua validade, mas € preciso ir além;
aqui se ha o cuidado de reconhecer o papel da inteligéncia, sem esquecer; contudo, da existéncia
da intuicdo que coloca 0 homem em uma outra esfera da experiéncia.

Bergson, certamente, foi um dos principais teéricos do movimento anti-intelectualista
que inspirou o grupo da escola renovada!, cuja finalidade consistia em proporcionar a liberdade

aos estudantes, sobretudo ao estimula-los a participar de forma ativa da produgdo do

11 Bergson influénciou outros tedricos da educacdo renovada como: Claparéde e Kerschensteiner, entre outros
representantes do movimento, na Europa; John Dewey e William James, precursores da Escola Nova na América
do Norte (Trevisan, 1995)
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conhecimento; ou melhor, essa discussdo se mostra atual e acontece até hoje, exemplos séo as
metodologias ativas de ensino adotadas por diversas instituigdes.

Apesar dos avangos nos curriculos escolares em considerar outros aspectos da
existéncia, como, por exemplo: 0s emocionais, afetivos e intuitivos, o que se observa na pratica
é um distanciamento desses elementos para priorizar o dogmatismo racionalista. Esse
movimento acompanha a histdria da educacgdo. Ferriere (1927), um dos grandes propagadores
da escola renovada, apoia-se em Bergson para realizar uma transposicdo conceitual e propor o

oposto para o campo da educacéo:

A crianca ndo é uma cera macia que podemos moldar ao nosso belprazer; ela possui
dons, necessidades, apetites intelectuais, curiosidades, “uma energia criadora e
assimiladora”. Pretende-se que esta energia possa “se manifestar interior e
exteriormente”, e por isso ¢ necessario que o adulto evite de multiplicar as
intervencoes intempestivas que sdo de fora para dentro (Ferriére, 1927, p. 38).

Quando os estimulos acontecem do exterior para o interior, o élan vital € comprometido
no sentido de atender a necessidade de outros, haja vista que visivelmente na escola observamos
0 exercicio de satisfazer as vontades dos demais (demonstrar o dominio nas mais diversas
disciplinas, cumprir os horarios, alcancar notas para aprovagdo...), 0 que pode acarretar a
renuncia das forcas e vontades provenientes de motivacdes internas. E como criar/renovar se 0
aluno esta condicionado a repeticdo e a vontades? O silenciamento e o refreamento desses
corpos causam impoténcia e um profundo desinteresse em permanecer nesses espacos. Na obra

A Evolucdo Criadora, Bergson sugere que o conhecimento nao pode se desintegrar da vida.

O que equivale a dizer que a teoria do conhecimento e a teoria da vida parecem-nos
inseparaveis uma da outra. Uma teoria da vida que ndo vem acompanhada de uma
critica do conhecimento é forcada a aceitar, tais e quais, 0s conceitos que o
entendimento pde & sua disposi¢do: ndo pode fazer mais que encerrar os fatos, por
bem ou por mal, em quadros preexistentes que ela considera como definitivos. Obtém
assim um simbolismo c6modo, talvez mesmo necessario a ciéncia positiva, mas ndo
uma visdo direta do seu objeto. Por outro lado, uma teoria do conhecimento que néo
reinsere a inteligéncia na evolugdo geral da vida ndo nos ensinar4d nem como 0s
quadros do conhecimento se constituiram, nem como podemos amplia-los e
ultrapassé-los. E preciso que essas duas investigagdes, teoria do conhecimento e teoria
da vida, se encontrem e, por um processo circular, se impulsionem uma a outra
indefinidamente (Bergson, 2005, p. 96 grifo nosso).

No sentido mais direto, nenhuma teoria do conhecimento pode desconsiderar a vida,
logo as correnes que norteiam o0s sistemas educacionais devem dialogar com o homem

existencial, sua subjetividade carrega significagdes Unicas que ndo podem ser classificadas
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mediante a homogeneidade proposta em curriculos fechados. Nossa formacdo deveria
promover a construcao de espiritos livres, nos quais os individuos possam ser os produtores do
conhecimento.

Acreditamos que, ao conservar nosso impulso vital, seremos contemplados com a mais
profunda alegria, Bergson (2009) indica que “se levarmos em conta essa indica¢ao e seguirmos
essa nova linha de fatos, veremos que em toda parte ha alegria, ha criacdo: quanto mais rica € a
criacdo, mais profunda e a alegria” (p. 22). O élan vital ativa 0 nosso desejo e torna-se 0

componente fundamental da acdo/invengéo para uma vida no devir.

3.2. O tempo qualitativo na escola

O tempo da vida faz oposicdo ao tempo objetivo regulado e, empiricamente,
constatamos esse tempo sensivel nas experiéncias humanas. Durante grande parte da historia,
diversas correntes filosoficas renegaram a subjetividade do tempo e ajudaram a construir o
pensamento predominante, caracterizando-o apenas como uma unidade de medida.

A filosofia bergsoniana alicerca-se hd cerca de um tempo compreendido como
continuidade, progresso, renovacao, rememoracao e cria¢do. O tedrico considerava que o tempo
qualitativo ndo foi estudado com atencdo merecida pelas ciéncias, e a inteligéncia privilegiou o
tempo quantitativo, aquele mensuravel e planejavel.

Ao redescobrir que toda revelacdo da vida acontece na duracdo, o autor constrdi um
estatuto que revela os modos temporais do passado e presente a partir de duracdes. Abbagnano
(2005) destaca que, para Bergson, “a evocacdo das lembrancas da-se no presente. O tempo
como duracdo ndo é matematicamente circunscritivel, confina com o passado e o futuro
imediato. O passado imediato ¢ a sensagdo, o futuro imediato ¢ a agdo” (Abbagnano, 2005, p.

433). Convém destacar a critica de Bergson ao kantismo sobre essa tematica, ou seja, para ele:

O erro de Kant foi tomar o tempo por um meio homogéneo. Parece ndo ter notado que
a duracdo real comp®8e-se de momentos interiores relativamente uns aos outros, e se
adquire a forma de um todo homogéneo é porque se exprime no espaco. Assim a
prépria distincdo que ele estabelece entre o espaco e o tempo equivale, no fundo a
confundir o tempo com 0 espaco, e representagdo simbdlica do eu com o proprio eu.
Considerou a consciéncia incapaz de se aperceber dos fatos psicol6gicos a néo ser por
justaposicdo, esquecendo que um meio em que os fatos se justapdem e se distinguem
uns dos outros é necessariamente espaco e nao ja duracdo (Deleuze, 1999, p. 159).
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O tempo divisivel de Kant, para Bergson, ndo daria conta de explicar as experiéncias
interiores que ocorrem em fluxos sucessivos. A duragdo bergsoniana esta fundamentada em
esquemas heterogéneos, qualitativos, continuos, mutaveis e de criacdo. Para o tedrico, a
sucessao quantitativa € ilusoria: “ha s6 um Tempo real e os outros sdo ficticios. Que ¢ em efeito
um Tempo real sendo um Tempo vivido ou que poderia o ser? Que € um Tempo irreal, auxiliar,
ficticio, sendo aquele que nao poderia ser vivido efetivamente por nada nem por ninguém?”’
(Bergson, 2006, p 23).

Bergson nos da, em seus estudos, caracteristicas do tempo da consciéncia ligado ao
sentido/experimentado, essa continuidade torna as experiéncias concretas e acumulativas, ndo
se pode isola-las, diferente do tempo cientifico objetificado que é interpretado de forma exterior,
trocado, separado e, cronologicamente, seguido. No decorrer da historia humana, o tempo tem
sido um elemento que causa certa inseguranca e angustia materializada no ciclo do nascimento
até a morte. Com efeito, o pensador nos chama atencéo para uma outra analise ao afirmar que
a vida nunca morre, pois ela é continua.

A compreensdo de tempo em Bergson, mais adiante, alerta-nos para os transtornos que
a representacdo de forma absoluta do tempo intelectual pode causar, porque devemos lembrar
que esse modelo é figurado, pois o tempo, em si, contempla a vida. No centro da discussdo
matematizada do tempo, percebemos o0 quanto essa organizagdo afeta nossas vidas, uma vez
que a propria escola passou a adotar uma metrica temporal para o desenvolvimento das
aprendizagens humanas.

No entanto, o tempo na filosofia da diferenca, imanéncia e fenomenoldgica é um
processo nada fixo; diante dessa constatacdo, poderiamos pensar o curriculo para além de um
tempo estipulado no qual a flexibilidade dos eventos seja possivel. A imposicdo dos horarios
de cada aula (50 minutos) do bimestre para aprovacao parcial, da capacidade de abstracdo
mediante o ano que cursa, da “idade adequada para estar alfabetizado”. Enfim, todas essas
obrigacbes poderiam estar em um plano secundario, e ndo como prioridade para mensurar

desempenhos. Para Sacristan:

Se o tempo do sujeito-aluno (seu ritmo de aprendizagem, 0 que precisa para cumprir
determinada tarefa) ndo se acomoda ao tempo regulado escolar e ao estabelecido para
desenvolver o curriculo por ser mais lento, entdo o aluno sera tachado de atrasado e

até podera ser excluido. "Atrasar-se", "ndo terminar a tempo", "realizar com lentidao
uma prova de avaliagdo", "ndo aproveitar adequadamente o tempo" sdo anomalias na
sincronia entre o tempo pessoal e o escolar. Se o aluno for mais rapido, entdo sera

qualificado como adiantado ou sera considerado que o ritmo de desenvolvimento do
ensino o faz "perder tempo" (Sacristan, 2005, p. 149).
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A organizacdo curricular do ensino formal no nosso pais privilegia as atividades
cognitivas de cunho conceitual. Desde o inicio do ciclo escolar, somos treinados a realizar as
atividades em tempos estipulados. Essa pratica norteia também os processos avaliativos, por
conseguinte, parte da avaliagdo passa pela métrica do cumprimento do horério, a partir dessas
experiéncias, originamos um tempo para a criagdo. Mas, serd possivel criar mediante a um
tempo pré-estabelecido? Parece-nos que esse tempo mecanico possibilita em grande parte o
exercicio da reproducdo; nesse caso, necessitamos de outra variedade da durac&o.

O tempo carrega uma multiplicidade e esta ligada ao espaco na qual ele acontece,
Bergson, na obra Ensaios sobre os dados imediatos da consciéncia, formula o seguinte
questionamento: “Que sera a multiplicidade dos nossos estados internos, que forma reveste a
duragdo, abstraindo do espago em que ela se desenvolve?” (1988, p. 55). Ndo devemos,
contudo, confundir os estados da consciéncia superficial que acontecem nessas experiéncias
calculaveis (resolucdo de uma avaliagéo, escrita de uma redacdo, confeccdo de um cartaz) com
acontecimentos da consciéncia profunda (natureza interior e significacdo a partir das
experiéncias).

A propria multiplicidade ganha duas dimensdes a partir dessa teoria: a da justaposicéo
e da fusdo, o filosofo afasta-se do senso comum e ndo trabalha com a vertente do uno e do
multiplo, percebemos aqui o esforco de Bergson em distanciar a multiplicidade estéatica ligada
ao espaco e a multiplicidade da natureza da duracao. Deleuze (2012) exemplifica essa condigédo

da seguinte maneira:

O importante é que a decomposicdo do misto nos revela dois tipos de
“multiplicidade”. Uma delas ¢ representada pelo espago (ou melhor, se levarmos em
conta todas as nuancas, pela mistura impura do tempo homogéneo): é uma
multiplicidade de exterioridade, de simultaneidade, de justaposi¢do, de ordem, de
diferenciacdo quantitativa, de diferenca de grau, uma multiplicidade numérica,
descontinua e atual. A outra se apresenta na duragdo pura: € uma multiplicidade
interna, de sucessdo, de fusdo, de organizacdo, de heterogeneidade, de discriminacdo
qualitativa ou de diferenca de natureza, uma multiplicidade virtual e continua,
irredutivel ao nimero (Deleuze, 2012, p. 32).

A pluralidade das influéncias externas exerce um dominio sobre os procedimentos
formais de educacdo. O tempo, quantificado numericamente, governa toda a trajetoria
formativa; de fato, a uniformidade temporal na estrutura da rede publica de ensino € garantida
desde a implementacdo dos programas de correcdo de fluxos e de aprendizagem, até a
estipulacdo da idade minima para a frequéncia em determinado turno. Ha uma estruturagdo que

busca tornar essas turmas as mais abrangentes possiveis.
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O tempo que fundamenta a filosofia de Bergson diz respeito as duracfes abertas ao
novo, uma verdadeira unidade no devir. O tempo qualitativa ndo tem nada de previsivel e ndo
pode ser antecipado. Acreditamos que a construcgéo dos saberes ndo pode ficar presa a processos

fixos e temporais. Isto &, essas variaveis sdo suplementares, a busca € por movimento/criac&o.

3.3. Tempo e liberdade em Lapoujade

David Lapoujade é tido como um dos autores mais relevantes da filosofia
contemporanea francesa, professor da Sorbonne e especialista em pragmatismo, especialmente
da obra de William James. Estudou e publicou coletaneas sobre filosofia da diferenca inspiradas
nas teorias de seu professor Giles Deleuze. Em seguida, dedicou-se a obra de Bergson, na qual
desenvolveu uma reflexd@o acerca da relacdo entre tempo e liberdade.

Nesta sessdo, analisamos o livro Poténcias do Tempo, lancado em 2010, pelo referido
autor. Na obra, o filosofo afirma que a duracdo é alcancada a partir das emocdes, e esse
encadeamento gera a plena experiéncia da liberdade. Com efeito, utilizamos essa premissa para
pensar as vivéncias nas escolas e refletir a possibilidade de uma educacéo livre e criadora.

Em suma, o sentir possibilita a duracdo, porque trata-se de colocar o ser humano na sua
condicao originaria. Afinal, esse tempo opera a partir do sensivel e resulta nas emocdes, algo
que, para Lapoujade (2017, p. 11), “mais profundamente, existe uma emocao que esta ligada a
passagem do tempo propriamente dita, ao fato de sentirmos o tempo fluindo em nos e “vibrando
interiormente”. E a propria duracdo que, em nos, é emocdo”. Enfim, é uma forma de romper
com um futuro predeterminado.

As emocoes tém diferentes alcances, na ocasido que agem de forma superficial, a
apreensdo da duracdo ndo sera concebida, ja na profundidade somos acometidos pelo que o
autor chama de vibragdes, o eu profundo se desmaterializa e torna duracdo, essa sensacao que
emerge € capaz de ressignificar, ensinar e criar signos; em outros termos, o tempo revela-se na
emocao.

Bergson destaca que as emocdes resultam das experiéncias e analisa essa convencao a
partir de duas perspectivas: inteligéncia e intuicdo/emocdo. Observamos que o tedrico associa
a inteligéncia a superficialidade, pois apresenta caracteristicas como divisdo, parcelamento,
medicao e reconstrugdes em desdobramentos espaciais seguindo uma légica. Por outro lado, a
experiéncia intuitiva ocorre no amago do ser, abrindo-se para a pluralidade de encontros.

E importante ressaltar que as emocdes superficiais tém sua validade e continuam a

desempenhar um papel em nossas vidas, inclusive nas escolas. Geralmente, essas emogdes


https://pt.frwiki.wiki/wiki/William_James_(psychologue)

85

comovem e surgem a partir de interagdes com 0 meio e com 0s outros. Um exemplo séo as
sensacdes provocadas pelos filmes. Para além dessas percepc¢des imediatas, como riso, choro e
medo, podemos promover uma reflexdo que as torne significativas, através de uma abordagem
corporal-intuitiva.

As emocdes profundas estabelecem outro tipo de conexdo e constroem vinculos que
resistem ao teste do tempo (tempo quantitativo). Essas experiéncias impulsionaram a criacéo.
Ao pensarmos nos anos de estudo na educacdo bésica, certamente, ndo lembraremos de todas
as formulas e definicdes estudadas, mas registraremos a professora empatica, da literatura
envolvente, dos amigos no intervalo, dos jogos escolares e das dramatizacdes apresentadas.
Esse tipo de emocéo envolve a vida e ndo pode ser negado.

Em decorréncia desse encadeamento de emocGes/experiéncias profundas e autonomia,
Lapujade suscita uma discussao sobre a relacdo entre duragéo/intuicdo/emocdo e liberdade, que
Bergson aborda desde seus primeiros estudos ao caracteriza-las como indissoliveis. Uma néo

existe sem a outra, e somente as duas estabelecem a duracao.

Por acaso ndo é Bergson que, desde a sua primeira obra, estabelece uma relagdo que
vai se revelar indissolUvel entre duracdo e liberdade? O novo conceito de “duragdo”
ndo esta apenas destinado a resolver um problema teérico que os partidarios do livre
arbitrio e do determinismo ndo conseguem colocar muito bem; ela é aquilo que nos
torna efetivamente livres. E nela e apenas por ela que experimentamos a liberdade —
assim como deixamos de ser livres quando estamos submetidos a I6gicas intemporais
como a da melancolia (Lapoujade, 2017, p. 17-18).

Ha titulo de exemplo, o filésofo apresenta o ato livre, que ndo renuncia a liberdade
diante das situacdes deterministicas. O eu profundo sempre se impde as superficialidades
exteriores impostas. Bergson (1988) afirma: “No momento em que o ato vai se realizar, ndo ¢
raro que ocorra uma revolta. E o eu profundo emergindo a superficie. A crosta exterior explode,
cedendo a a¢ao de uma pressao irresistivel” (p. 130-131).

Ao pensarmos nas atividades escolares, questionamos se 0s atos livres sdo possiveis. As
"crostas" do ensino prescritivo solidificaram-se ao longo dos anos e parecem dificeis de
quebrar. Qualquer acdo que ndo corresponda a faculdade natural do ser ndo sera considerada
como movimento livre; pelo contrario, tais agdes devem ter sua origem nas aspiracdes intimas,
emotivas e intuitivas.

Isso ocorre porque todo ato livre € construido ao longo da histéria de vida de cada
individuo, proveniente de um passado que revisita e manifesta o eu profundo. A liberdade habita

nesse emaranhado de sentimentos que, inicialmente, podem parecer irracionais; mas, na
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verdade, s3o oriundos dessas experi€ncias, como expressa Bergson: “Queremos saber por que
a razdo tomamos nossas decisdes, e achamos que decidimos sem razdo, talvez até contra
qualquer razdo. Mas essa ¢ exatamente, em alguns casos, a melhor das razdes™ (1988, p. 128).

A exigéncia do convivio social exige que todas as acdes sejam preestabelecidas e
conhecidas, renegando um direito origindrio que prejudica o eu interno. As relacdes
interpessoais, em sua maioria, adotam um automatismo que coloca as emocdes, inclusive as do
passado, a mercé dessas vivéncias. Acabamos por esquecer que uma emocgao ndo é determinada
ou precedida; ou seja, ao ndo utilizar, jamais experimentaremos a liberdade.

A emocdo a qual Bergson faz referéncia so existe no movimento, pelo qual a consciéncia
apreende o ser e 0 mundo. Os seres estaticos ndo alcangam essa vibragdo; em outras palavras,
corpos tristes sempre permanecerdo na inércia e no carcere. Lapoujade (2017, p. 27) destaca:
“O movimento € o proprio espirito das coisas e dos seres, ¢ aquilo que nos faz vibrar
interiormente, na profundidade. Ou seja, a emocdo é o movimento virtual, mais real dos
movimentos atuais que se realizam no mundo”.

O movimento torna a vida mais real, livre e potente. Essa combinacao parece ser a ideal
para a construcdo do conhecimento. Por que ndo levar essa hipdtese para dentro das escolas?
Certamente, hd uma cadeia de dominio que impede esse tipo de expressdo, comeg¢ando por um
curriculo homogeneizado, valorativo e maniqueista. Nosso esfor¢o visa superar as dualidades

gue impedem a expansdo dos corpos.

3.4. A atencdo a vida e ao curriculo escolar

Na filosofia bergsoniana, encontramos dois conceitos que ajudam a entender 0s modos
com que experimentamos a vida. Em Matéria e Memoria (2011) temos a nocdo de “atengdo a
vida” que se associa ao convivio social, uma espécie de resposta bioldgica e racional as
vivéncias cotidianas. Buscamos problematizar esse conceito para estabelecer outras formas de
cumprimento das exigéncias sociais instituidas nos estabelecimentos de ensino.

Logo no prefacio da obra Matéria e Memdria (2011, p. 07), Bergson menciona que a
“nossa vida psicologica pode se manifestar em alturas diferentes, ora mais perto, ora mais
distante da acdo, conforme o grau de nossa atengdo a vida”. Reconhecemos que 0S COrpos
necessitam desses principios para estabelecerem relagcbes, mas o grau moldado a partir das

pressOes sociais ndo ajudam na busca da afirmagdo méxima da vida. Para Lapoujade:



87

A atencdo a vida designa, de fato, o mecanismo pelo qual estamos sempre nos
adaptando as exigéncias do mundo no qual vivemos; ela se define como o “sentido do
real”. Bergson a invoca para explicar nosso esfor¢o constante de ajuste consciente e
inconsciente a realidade de cada situacdo. Se esse conceito ocupa um lugar central,
central é porque ele permite tracar uma linha divisria entre o normal e o patoldgico
que cruza estreitamente a distingdo entre o real e o irreal (o sonho, o delirio) (2017, p.
89-90).

Com essa consideracdo, pode-se depreender que a atencdo a vida seria prioritariamente
definida pela dimensdo bioldgica, os sentidos humanos estabelecem significacdo ao meio e
instituem uma certa normalidade; porém, apenas a parte fisiolégica alcanca A vida exterior, 0
cérebro, nessa conjuntura, seria uma espécie de “drgdo de representacdo” (Bergson, 2011, p.
99) ligado ao perceber, trata-se de uma referéncia que sempre responde as circunstancias
exteriores.

Lapoujade (2013) ressalta que, dificilmente, ha espaco para agir fora dos padrdes
normativos, ja que as forgas dominantes rotularam e passaram a estabelecer controle sobre as
acOes humanas; isto é, para o filésofo: “aquele que perde momentaneamente o sentido do real
é um sonhador ou um distraido; aquele que o perde permanentemente sofre de uma patologia
mental ou mesmo se torna louco” (Lapoujade, 2013, p. 111).

A inteligéncia € outro componente da atencdo a vida no qual atua em um ciclo de
problema e resolucdo que, em Bergson, tem a rigidez de “desacelerar no homem o movimento
da vida” (2005, p. 136), haja vista que ela delimita e desacelera o caos'?; certamente, sua
atuacdo no ponto de vista da filosofia da imanéncia e da diferenca seria de ultrapassar o eixo

paradigmatico e funcional. E o que propde o filésofo:

E verdade que, para tanto, cabe proceder a uma inversdo do trabalho habituai da
inteligéncia. Pensar consiste normalmente em ir dos conceitos as coisas e nao das
coisas aos conceitos. Conhecer uma realidade, no sentido usual da palavra Il conhecer,
é tornar conceitos ja prontos, dosa-los e combina-los entre si até obter um equivalente
pratico do real. Mas ndo se deve esquecer que o trabalho normal da inteligéncia esta
longe de ser um trabalho desinteressado. Geralmente, ndo visamos conhecer por
conhecer, mas conhecer para tomar um partido, para extrair um proveito, enfim, para
satisfazer um interesse (Bergson, 2006, p. 205).

12 «Definimos o caos menos pela sua desordem do que pela velocidade infinita com que se dissipa toda a forma
que nele se esboga. E um vazio que ndo é um nada, mas um virtual, contendo todas as particulas possiveis e
adquirindo todas as formas possiveis que surgem para de imediato desaparecerem, sem consisténcia nem
referéncia, sem consequéncia” (Deleuze; Guatarri, 2010, p. 111).
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Somos exigidos a nos interessar sempre pelo que acontece no plano exterior, mas é
possivel ir além dessa condi¢cdo? Lourenco (2019, p. 39) afirma que “ao rirmos desses
automatismos, podemos convocar a atengdo a vida a um deslocamento no pensamento”. Nesse
sentido, a desatencdo a vida orgéanica e equilibrada nos aproximaria da realidade, ao refletir
sobre esse pressuposto nos processos de escolarizagcdo, percebemos que esse habito ndo faz
parte das didaticas e metodologias praticadas no ensino formal; ao contrario, hd uma praxis
conteudista voltada para a memorizacao de férmulas e definigdes.

E nesse cenario que os tedricos citam as figuras do artista e do filésofo como exemplos
dessa ruptura, pois ambos sdo motivados pela criagdo e pelo movimento, tendo a ardua missdo
de criar conceitos, afectos e perceptos (Deleuze, 2010). O carater funcional e utilitario da
ciéncia tem sua validade, mas ndo abarcaria essa virtualidade subjetiva que o corpo-intuigdo
carrega.

Essas personagens que mantém a atencdo a vida diante da perda de fixidez costumam
experimentar percepgOes diferentes do mundo exterior. H4, portanto, um deslocamento da
dimenséo bioldgica e social para condicdo natural que passara a guiar seus modos de vida, isso
nos leva a entender que esse engendramento experimenta o real e o irreal ou a interseccdo das
duas.

Dessa forma, podemos estimular uma atencao a vida nas escolas por um angulo intuitivo
e através de atividades/metodologias/didaticas que trabalhem para além de realidades
replicadas. Um curriculo que compreenda a vida prevé novidade, imprevisibilidade e afeto, e
ao instituirmos apenas a perspectiva do corpo objeto simplificamos a vida como um processo
estatico de nascimento, crescimento e morte; isto &, um reconhecimento da vida como um
sistema reproduzivel. Enfim, precisamos ir aléem e construir linhas de fugas que abarquem o ser

humano na sua completude heterogénea.

3.5. O apego a vida e ao curriculo escolar

Em As duas fontes da Moral e religido (2005), Bergson emprega a ideia de “apego a
vida” a um tipo de vitalidade a excecdo da inteligéncia. Lapoujade (2017) diz que existem trés
formas de apego a vida: obediéncia, crenca e desapego, entre as quais esta Ultima tem a
capacidade de produzir emocdes criadoras necessarias para o alcance da liberdade e da pulsdo
vital. Entendemos que essa forma de desapego é uma das formas de se chegar a poténcia da
criacdo e, consequentemente, esse elemento deve adentrar nas escolas e fazer parte dos

processos formativos.
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De um lado, o obedecer e o crer se caracterizam como formas de apego a vida indireta,
e do outro a funcdo da intuicdo que resulta no criar, todas essas variaveis carregam 0 mesmo
sentido de ndo reduzir o homem a pura inteligéncia e apresentam caracteristicas diferentes

quando relacionadas a pluralidade de mundos. Para Lapoujade (2017, p. 40):

O plano da Natureza ¢, de fato, constituido de “disposi¢des” que fazem do homem um
animal social: tendéncia a obedecer, tendéncia a crer e a fabular. Elas circunscrevem
o circulo no qual o homem desenvolve as formas da sua humanidade. Ora, todas essas
tendéncias respondem a um mesmo imperativo vital: conjurar a poténcia deprimente
da inteligéncia.

Dessa forma, a inteligéncia nos vincularia a um universo de representacdes, e ao
cultivarmos a vida, nos veriamos imersos em uma dimenséo distinta daquela que conhecemos
como individuos sociais, adquirindo vitalidade. Lapoujade enfatiza que 'nunca o homem,
limitado a sua pura inteligéncia, teria constituido uma espécie viavel se a natureza ndo tivesse
encontrado meios de contrabalancar esse desequilibrio, integrando-o a vida' (2017, p. 96)

Bergson, ao retratar o principio do “todo da obrigacdo”, atribui a essa vertente o poder
de conter os impulsos do homem. Diante dessa condi¢do nossos estimulos sdo dosados, 0 apego
agora nao é mais pela vida, e sim pela sociedade. Nesse cenario, o obedecer, que € esse primeiro
sentido, institui solidez e dificilmente tera forcas para atingir um impulso maior. No entanto, o
“eu social” consegue encontrar espaco para exercer sua condicdo originaria na interacdo com o
outro. Com efeito, ao distanciar-se dos pontos de imposicao, 0 apego a vida se torna direto.

Ademais, a poténcia imaginativa tem a capacidade de projetar forcas vitalmente
atuantes, € nessa seara que o crer inaugura um segundo momento do apego a vida. Nessa fase,
0 dogmatismo e a religido ndo orientam o ser. A esse respeito, Bergson afirma que “a religido
é aquilo que deve preencher, nos seres dotados de reflex&o, um deficit eventual do apego a vida”
(2013, p.223). O delirio é quem aparece como elemento central e originario do crer, cabe
ressaltar que existem oscilacGes e estagios diferentes, mas é nesse estado que somos afastados

completamente da inteligéncia. Para Lapoujade (2017):

Para viver devemos delirar o mundo, projetar nele esbogos de personalidades, forcas
superiores, seres transcendentes, enfim, fabular religides. Sob a pressdo do instinto, a
inteligéncia confere, de fato, aos acontecimentos importantes uma unidade e uma
individualidade (...) O que nos prende & vida ndo € mais o todo da obrigagdo, mas o
todo da religido como crenca. N&o é mais o ato de obedecer, mas o ato de crer (p. 98-
99).
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Apesar de uma segunda dimensdo ser moldada nas mesmas parametros da primeira, ha
um vinculo de natureza espiritual que transcende o corpo social, provocando uma inteligéncia
cujo equilibrio almejado n3o afeta as funcdes exercidas pelo ser humano. E nesse espaco que a
crenca prospera, transformando o conceitual em concreto por meio de simbolos, construcdes e
imagens. Essa fabulacdo exerce uma poténcia inimaginavel.

Referimo-nos anteriormente as duas formas iniciais de apego, mas é na terceira que
encontramos 0 movimento da vida que rompe com as forcas e formas estaticas. Segundo
Bergson (2013), "o apego a vida seria, a partir de entdo, alegria na alegria, amor por aquilo que
é apenas amor. A confianca que a religido estatica trazia para 0 homem seria assim
transfigurado. Agora, é de um desapego de cada coisa em particular que surgiria 0 apego a vida
em geral” (p. 224-225).

O exemplo da maternidade, utilizado pelo filésofo, ilustra essa forma de desapego. O
envolvimento da mée com o filho é construido a partir do movimento, ja que nossas relacoes
envolvem a mobilidade dos corpos. Bonadio (2013) destaca que, em uma de suas ultimas obras,
Bergson "investiga a acdo desse impulso vital nas criagdes humanas, elaborando uma proposta
sobre como se desenvolver as forcas criadoras do homem na histdria e pensando também na
evolucao da vida do espirito em termos morais” (p. 85).

E 0 que estimula os movimentos? Na filosofia bergsoniana é a “emogao criadora”*® que
impulsiona 0 movimento e nos afasta das visdes dualista e morais cristalizadas durante a
historia. Para Bergson, essa emogdo € a grande geradora das invencdes e da afirmacao da vida,
pois utiliza os processos de subjetivacdo que, aliados aos esquemas sensorios-motores,

constroem uma maior vitalidade. Além disso, Fornazari (2004) explica que:

A emogdo criadora é ela mesma encarnacdo da memdria cosmica, atualizacdo
simulténea de todos os niveis da memdria, liberando 0 homem do seu nivel e fazendo
dele um criador ao ocorrer em algumas almas privilegiadas. E a emocéo criadora que
cria a intuicdo na inteligéncia. As grandes almas sdo antes as dos artistas ou dos
misticos que a dos filésofos porque estes ndo sdo ainda suficientemente penetrados
pela emogdo-intui¢do que Ihes permitiria aceder a criacdo, a totalidade criadora, como
é capaz o mistico, como é capaz uma filosofia que vai além dos dados da experiéncia,
seguindo suas linhas de diferenca até o ponto virtual em que todas as linhas se
reencontram.(p. 49)

13 « ela sobretudo que vivifica, ou antes vitaliza, os elementos intelectuais com os quais fara corpo, recolhe a todo
momento o que vird a poder organizar-se com eles e obtém, por fim, do enunciado do problema o seu desabrochar
em solucdo. O que ndo serd isto na literatura e na arte! A obra genial saiu, as mais das vezes, de uma emogao Unica
no seu género, que teriamos crido inexprimivel, e que, quis exprimir-se. Mas ndo acontecerd o mesmo com toda a
obra, por imperfeita que seja, em que entra uma parte de criacdo? Quem quer que se tenha exercitado na
composicao literaria terd podido comprovar a diferenca entre a inteligéncia deixada a si mesma e a que é consumida
pelo fogo da emocéo original e Unica, nascida de uma coincidéncia entre o autor e seu sujeito, quer dizer de uma
intui¢do” (Bergson, 2005, p. 52).



91

Essa caracteristica intuitiva que alcanca o ser na sua totalidade tem a capacidade de
colocar as pessoas em um estagio peculiar e inédito de producdo do conhecimento, e esses
individuos deixam suas obras marcadas na histdria. Deleuze (1999) afirma que “a emoc¢éo
criadora é a génese da intuicdo na inteligéncia. Portanto, se 0 homem acede a totalidade criadora
aberta, é por agir, é por criar mais do que por contemplar” (p. 91).

Seré que sabemos o tamanho do poder humano de criagio? E com essa indagagdo que
deslocamos essa forma de apego a vida a partir das emocdes criadoras para pensar o fazer
pedagogico nas escolas. Certamente, existem poténcias criadoras adormecidas e enclausuradas
nos atores que fazem educacéo.

Desde a formacdo inicial, a inteligéncia é referendada como parametro de avaliacéo,
instituindo uma certa previsibilidade no desempenho dos alunos. Bergson afirma que podemos
ultrapassar essa métrica sem despreza-la, “é, portanto ai que deveremos procurar indicacoes
para dilatar a forma intelectual de nosso pensamento; € dai que extraimos 0 impulso necessario
para nos elevar acima de nds mesmos” (2005, p. 198).

No que concerne 0 surgimento das emocOes criadoras, entendemos que 0S COrpos
precisam de estimulos que ocorrem em diferentes graus e passam a gerar uma vitalidade, que
acontece desde o momento de contemplacdo, suspensdo, envolvimento com o objeto, e
principalmente com o “eu interior”; dessa forma, as aulas poderiam ser um dos locais que
proporcionariam esse movimento da vida.

Bergson concebe a vida a partir da criacdo, logo, a educacdo envolvera uma acao
criadora e produzira sentimentos ativos de alegria ao desenvolver potenciais de liberdade,
inteligéncia, intuicdo e criacdo que culminam na afirmacdo maxima do ser. Corpos potentes na
escola inspiram, produzem e criam, “Esse sinal é a alegria. Estou falando de alegria, ndo do
prazer. O prazer ndo passa de um artificio imaginado pela natureza para obter do ser vivo a
conservacdo da vida; ndo indica a direcdo em que a vida é langada” (Bergson, 2009, p. 22).

Parece-nos que Bergson, em seu esfor¢co de fundamentar esse desapego da normalidade
e previsibilidade, aponta caminhos que favorecem o desenvolvimento do élan vital, um deles €
a abertura para novos mundos. Isto €, em uma analogia com as metodologias desenvolvidas na
escola percebemos que essa ampliacdo de métodos acaba sufocada pela estagnacdo conveniente

de técnicas monocordicas. Para o tedrico:

Em todas as areas, seja das Letras, seja das Ciéncias, nosso ensino conservou-
se demasiadamente verbal. (...) Como seremos ouvidos? De que modo seremos
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entendidos? Pois que, a crianca € investigadora e inventora, sempre a espreita de
novidade, impaciente quanto as regras, enfim, mais proxima da natureza daquilo
que o homem cria. (...) Contudo, por mais enciclopédico que seja 0 programa,
aquilo que a crianca poderd assimilar de uma ciéncia acabada reduzir-se-a a
poucas coisas e sera, muitas vezes, estudado a contragosto e esquecido logo em
seguida. (...) Cultivemos antes na crianca um saber infantil e evitemos de sufoca-la
sob o acimulo de ramos e folhas secas, produto de vegetacdes antigas; a planta
nova ndo pede nada, sendo o deixa-la crescer (Bérgson, 1991, p. 1326).

Nessa Otica, 0 homem é produto e produtor do conhecimento, a quantidade de contetdos
imposta na educacdo formal para que o aluno estude e, consequentemente, conhega suas
definicGes é substituida na filosofia bergsoniana pela qualidade, ou seja: menos assuntos podem
propiciar um saber dindmico e profundo, porque amplia as possibilidades de produzir. Para
Trevisan, “o ato criador surge de uma situacdo de liberdade; educar é fomentar a libertacéo,
fomentar a liberdade, de modo que o homem se engaje em atos com toda a sua alma.
Educar € levar o homema se expor na sua acgdo, a criar, atraves da agdo” (1995, p. 9).

Podemos constatar que uma educacdo fundamentada no apego a vida, a partir da
experiéncia intuitiva, caracteriza-se pela oposicdo e interdependéncia entre intuicdo e
inteleccdo. Nesse sentido, a filosofia proposta por Bergson nos convida a experimentar a vida
em movimento, inverter as ordens e rejeitar as imobilidades que circundam o ser social, a
educacdo. Nessa perspectiva, abriria espaco para a curiosidade, inventividade e

problematizacdo dos assuntos/contetdos.

3.6. Educacéo e moral em Bergson

As reflexdes de Bergson em: As Duas Fontes da Moral e da Religido (2005), revelam,
desde o titulo, uma oposicao conceitual que permeia a vida humana. Neste contexto, focaremos
na reflexdo sobre a moralidade, definicdo de Bergson como fechada, quando exerce um poder
derivado da sociedade dominante, tornando as acfes humanas previsiveis, e abertas,
relacionadas as condi¢des originarias do préprio ser, referindo-se essencialmente a vida em seu
estado natural.

Na obra, a abordagem tedrica esclarece dois tipos de educacdo moral, uma que liberta o
ser e outra que restringe. E nesta Gltima argumentag&o que propomos uma ruptura ao contemplar
os processos de formacdo presentes na educacdo formal. Afinal, Bergson reconhece a
importancia da moral e seu papel na vida em sociedade. Sua critica se dirige a renincia aos
desejos individuais, defendendo que a razdo ndo deve ser a Unica forma de construir

conhecimento e o "eu superficial" deve ceder o lugar ao "eu profundo™. Por meio da atividade
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intuitiva, é possivel alcancar a abertura para o que é fechado e sélido, tanto no &mbito moral
quanto no social.

Bergson esclarece ainda essa relacéo ao citar os educadores, afirmando:

Nem todos os educadores tém talvez a visdo completa dessa dupla moral, mas se
apercebem de alguma coisa dela desde que queiram realmente inculcar a moral a seus
alunos, e ndo apenas lhes falar dela. Ndo negamos a utilidade, a necessidade mesmo
de um ensino moral que se dirija a pura razdo, que defina os deveres e os ligue a um
principio do qual siga, no pormenor, as diversas aplicagdes. E no plano da inteligéncia,
e nele somente, que a discussao é possivel, e ndo ha moralidade completa sem reflexédo
(...)- Mas se um ensino que se dirija a inteligéncia é indispensavel para dar ao senso
moral garantia e sutileza; se ele nos torna plenamente aptos para realizar nossa
intencdo quando nossa intencdo for boa, seria preciso que houvesse primeiro intengéo,
e a intencdo assinala uma direcdo da vontade tanto ou mais que da inteligéncia
(Bergson, 1991, p. 1057).

Podemos constatar que Bergson assume um lado educador ao apontar duas praxis
distintas que ocorrem na educacdo, uma ligada a obediéncia, automatismo dos movimentos e
acOes impessoais referendada pela racionalidade que acaba por adestrar os corpos (moral
fechada) e outra ao misticismo, que se integraliza por intermédio da intuicdo (moral aberta) e
vai de encontro a uma juncgéo capaz de aperfeicoar e impulsionar o eu profundo.

Uma referéncia dessa pedagogia aberta/profunda movida pela intuicdo sdo as dos seres
misticos/divindades/santos que, conforme seu exemplo, orientam e direcionam modos de vida,
essa forca surge de uma emocao interior que toca 0s corpos e opdem-se a precisdo do instinto
e do afastamento da racionalidade. O corpo-intuicdo € atraido pelas sensa¢des progressivas, ndo
ha passividade, ao contrario, nela existe uma atitude livre do espirito, mas Bergson acredita que
estamos mais préximo do “eu superficial”, pois nele que estabelecemos as relacdes sociais e
praticamos a linguagem, o discurso, obedecemos as regras.

Uma das fontes da moral para o fildsofo sdo as pressdes sociais que instituem um
sentimento de conformismo no homem ao instaurar, de forma intrinseca, uma passividade
levada para a vida. Torres acredita que “ha uma conformagdo do individuo as obrigacdes
impostas pela sociedade. As escolhas que lhe impde, recebem dele um consentimento natural:
ele ndo faz esforgo cumpre sem esfor¢o o caminho que a sociedade tragou para sua vida diaria”
(Bergson, 2003, p. 20).

Bergson usa o exemplo da crianca para demonstrar o quanto estamos imbuidos nas
obrigacOes sociais desde o nascimento, sobretudo ao exercer a condi¢do de pai, haja vista que
uma autoridade se impde diante do outro. Em outros termos, ao questionar 0s pais: “por que

devo fazer isso? Obtém-se uma resposta categérica: “porque sim”; a crianga pode até mudar de
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estratégia: “por que ndo posso ir brincar?”, mas a resposta continua categorica: “porque nao”
(Zunino, 2013, p. 162). O filésofo conclui “que nao teria sido nossa infincia se nos deixassem
a solta! Teriamos vagueado de prazeres em prazeres” (Bergson, 1978, p. 07). As regras e 0S
costumes adquiridos nessa fase sdo importantes, mas revelam que a vida humana é voltada
desde a sua origem para exercer uma funcéo social.

A outra génese da moral estaria no impulso criador que oferece uma perspectiva de
criacdo, algo que, para Bergson (2005), esse é o sentido da vida humana: criar “a inércia humana
nunca cedeu sendo ao impulso criador” (p. 1120). E para isso ocorrer precisamos estar sempre
abertos para novos mundos. Reflitamos o quanto de impulso criador temos que ainda néo foi
utilizado, proporcionar essas experiéncias de producdo na escola, impulsionaria 0 pensamento
e a motricidade na sua completude.

Retomamos, entdo, ao conceito de élan vital para reafirmar que o processo criador habita
no homem e pode ser compreendido a partir de um dinamismo interno que se expande para 0
externo; dessa forma, a escola pode se tornar 0 espaco propicio para a exteriorizacdo dessas
praticas. Todavia, observamos que os dispositivos de controle atuam na diminui¢do desse
processo criativo. Em Bergson, necessitariamos de um tempo subjetivo/qualitativo e de uma
disposicdo profunda alcancada pelo movimento para alcangar esse impulso. Fagcamos um

exercicio de pensar essas duas ramificacfes da moral nas instituicdes escolares:

Quadro 4: Marais

Moral Fechada Moral Aberta

Cumprimento de deveres Aceitacdo das diferencas

Adequacdo as normas institucionais Espaco para 0 hovo

Sociabilidade Liberdade Criativa
Rendimento quantitativo Rendimento qualitativo
Rotinas Acolhimento

Fonte: LOBO, Huanderson (2023)

Certamente, observamos que os dois tipos de morais discutidas pelo filésofo
desempenham papéis importantes, visto que um estabelece a convivéncia em sociedade,
enquanto o outro impulsiona a existéncia de rumores de afirmacéo e satisfacdo. Nesse sentido,
a critica dirigida ao ensino formal fundamenta-se na negligéncia e, em alguns casos, na exclusao

da moral aberta, o que favorece certos grupos e, por conseguinte, distanciados das minorias.
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Além disso, uma moral demasiadamente rigida tende a reprimir os impulsos naturais,
haja vista que a abordagem severa, na condugdo das atividades, amedronta e desmotiva do
estudante. A rotina pedagogica centrada na vigilancia comportamental ndo sé reprime, como
também afasta o aluno. Por outro lado, uma educacdo fundamentada no processo criativo
estimula e envolve a participacdo, convidando os estudantes a desempenharem papéis de
protagonistas, uma vez que sdo eles que concebem e executam as atividades. Urge uma
implementacdo de uma variedade de métodos, de um lado.

A moral aberta promove uma emocao original. Nessa etapa, as relagdes transcendem as
dualidades, pois todos possuem uma vocagdo e encontram espaco para exercé-la. Abrir-se para
essa educacao moral implica permitir as expressoes da intuicdo corporal. Trata-se de desafiar a
moral da pressdo, a fim de que esses espacos ndo se tornem inibidores de modos de vida, mas
sim acontecimentos. Assim, impulsiona-se "para que se mantenha viva a for¢a motivadora dos
habitos oriundos daguela fonte, um esforco pessoal pela apreensdo da mistica se faz preciso, a
fim de que se possa revigorar, nas sociedades, as bases que dao vida a moral aberta ™ (Zeni,
2014, p. 73).

3.7. A pedagogia do movimento em Bergson

Depreendemos, a partir da filosofia de Bergson e das discussdes ja postas neste capitulo,
que o tedrico apresenta elementos suficientes para pensarmos numa pedagogia do movimento,
alcancada pelo esforco factivel do homem e das relagdes de complementariedades entre
inteligéncia, instinto e intuicdo. Essa concepcao de construcdo do conhecimento, com base nas
teorias bergsonianas, objetivam a liberdade para a criacdo, a recriacdo/ruptura das definicdes
prontas e a abertura para 0 novo.

Na obra A Evolugdo Criadora (2005), o autor pontua que durante a vida vamos
encontrar uma série de barreiras que dificultardo o caminhar, € nesse momento que o empenho
para remocdo desses empecilhos gera um impulso novo, uma espécie de solucdo; ou seja, no
cendrio escolar, pedagogicamente quando o aluno consegue, mediante o esforco, compreender
determinada questao/atividade/exercicio, suas representacdes iniciais aumentam.

Nesse sentido, a reproducdo e a repeticdo ndo deveriam dominar a maioria das didaticas
desenvolvidas nas salas de aula. Para Bergson, os homens precisam cultivar “bom senso”,
conceito no qual o autor utiliza para “a faculdade de se orientar na vida pratica, (...) um certo
habito de permanecer em contato com a vida pratica, mesmo sabendo olhar mais longe”

(Bergson, 1972, p. 359). O filésofo complementa tencionando para area educacional:
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A educacio do bom senso ndo consistird pois somente em libertar a inteligéncia
das ideias pré-fabricadas, mas em desvia-la também das ideias demasiadamente
simples, em deté-la no limiar das deducfes e das generalizagBes, enfim em
preserva-la de uma confianca demasiadamente grande em si mesma (Bergson,
1972, p. 370).

O bom senso e a intuicdo nessa Otica sdo congruentes e carregam finalidades
semelhantes, a pluralidade é uma delas, o estado vigilante diante das situa¢des cotidianas, além
de “representa o equilibrio da atividade inteligente do espirito humano por meio de um esfor¢o
capaz de aproximéa-lo da duragao criadora da vida” (Pinto, 2010, p. 219).

Com base na filosofia da duracéo, € imperativo ampliar os métodos que predominam na
educacdo formal atualmente. O desafio transcende a mera implementacdo de uma avaliacdo
prescritiva para medir o desempenho do aluno. E necessario reeducar o pensamento
consolidado nesse aspecto.

Em outras palavras, urgentemente, recomendamos abrir espaco para modelos
alternativos de formacdo que considerem diversas realidades corporais. Nesse contexto, a
metodologia do "bom senso" se destaca como uma abordagem viavel para concretizar essa

finalidade. Como afirmou Franklin Leopoldo e Silva:

Em nossa vida prética, uma certa dose de conhecimento extra-intelectual se faz
presente, como 0 provam as antipatias e simpatias inexplicveis que sentimos em
relacdo a certas pessoas que mal conhecemos, ou a determinagéo de efetuar uma certa
acéo, que ndo vem do fato de pensarmos cuidadosamente os pros e contras, mas antes
de algo que, do interior de ndés mesmos, nos impele independentemente de razdes e
justificagBes. Na vida cotidiana, este equilibrio, quando cultivado, resulta numa certa
capacidade de lucidez, que se torna um habito, com o tempo quase um instinto, e que
caracteriza precisamente as pessoas, a que chamamos de ‘bom senso’. Reencontramos
assim, em outro plano, o paralelismo que existe entre 0 bom senso e a intuigao, pois
0 que € a intuicdo sendo a recusa da hegemonia da frieza analitica no conhecimento
do real, e o cultivo de uma certa ‘simpatia’ com este real, que a0s poucos nos introduz
em segredos que ficariam para sempre vedados ao procedimento analitico? (...) O
cultivo do bom senso inclui uma espécie de ‘refinamento’ desta desconfianca (em
relacdo a inteligéncia), a fim de fazer dela um instrumento que possa servir de
suplemento da inteligéncia na vida cotidiana (Leopoldo e Silva, p.139-142).

Pode-se compreender que o bom senso abordado por Bergson tem uma funcao pratica e
se manifesta a partir dos sentidos humanos, sobretudo ao inferir esse conceito para pensar o
curriculo escolar, porque entendemos que o arcabouco de conteudos deve ser sempre tomado
como novo, abrindo espago para opinides novas/excéntricas/desconhecidas. Almprevisibilidad

e € uma caracteristica da pedagogia do bom senso.
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Essa pedagogia do movimento requer esforco e exige coragem para realizd-la, os
dispositivos de controle ndo déo conta da vida em movimento, precisamos encontrar as linhas
de fuga. Para Leopoldo e Silva, “a educacéo do bom senso € algo que se refere ao cultivo deste
poder oculto que nos salva da alienacdo a que nos convida a inteligéncia quando nos doamos
inteiramente a ela” (p. 275)

Neste sentido, surge a concepcdo da manifestacdo da vontade associada ao élan vital,
conforme o filsofo Bergson esclarece: "uma forca capaz de se desenvolver a si mesma [...] Na
vontade reside a maravilhosa virtude de crescer por si mesma" (Bergson, 1972, pag. 1203). Essa
forca permeia todos os seres vivos, sendo necessario que o ser humano a atinja por meio da
consciéncia. Ao ajustarmos nossas atividades diarias as diversas e inusitadas situaces que
surgem, € no novo que encontramos 0 bom senso, deixando de lado antigos conflitos e nos
langando em dire¢do ao desconhecido.

A vida em constante movimento amplia nossas vontades, enquanto a extensdo dos
corpos resulta de atividades estaticas e inibidoras de potencial. Bergson adverte (1972, p. 1083):
“[...] o ¢élan pode diminuir ou mesmo parar quase completamente”. A intensidade das
acOes/atividades na escola pode intensificar a manifestacdo da vontade, pois, para Bergson, a
educacgdo é um processo criativo, e a monotonia e o conformismo tém o efeito de diminuir as
vibracGes desses corpos. Uma certa desmotivacdo parece residir nesses espacos, e a
previsibilidade de que esses lugares carregam ao longo das décadas desestimula aqueles que
todos estdo presentes.

Certamente, uma pedagogia do movimento rejeitaria 0s habitos massificados e
rotineiramente repetidos, ano apds ano, nas escolas. Nessa premissa, hd uma educacdo pensada
para conceder espaco a liberdade do educar. Seguindo as orienta¢cdes bergsonianas, percebemos
gue o processo de ensino e aprendizagem deve transcender a mera formacao de estudantes
inteligentes, evoluindo, ao invés disso, criar seres abertos a novas ideias e aprendizados,

capazes de retificar e instigar rupturas.
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CAPITULO IV: UMA CARTOGRAFIA DOS CORPOS QUE RESISTEM NA ESCOLA

4.1. Uma multiplicidade de corpos
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A condicao natural dos corpos néo é o repouso, mas 0 movimento.

Galileu Galilei

Iniciamos esse capitulo pelo meio, aproximadamente nos territorios existenciais que os
corpos encontram durante sua trajetoria escolar. Ndo pretendemos fazer uma delimitacéo
objetiva do espaco, no qual a corporalidade ocupa nestes lugares, mas sim pensar na producao
das subjetividades que a corporeidade pode alcancar mediante aos encontros promovidos nas
instituicGes de ensino, além de apresentar 0s corpos que resistem as pressdes e imposicoes de
um ensino formal homogeizante. Vamos propor uma cartografia dos corpos a comecar pelo
flanar investigativo que circunda a nossa experiéncia de discente e docente na rede publica de
ensino.

A partir desse escopo, fundamentamos em Gilles Deleuze e Félix Guatarri, nossas
reflexdes acerca de uma cartografia imanente, cumpre destacar que 0s tedricos iniciaram uma
parceria na década de 60 na qual promoveram a cria¢do de conceitos, releitura de ideias e uma
ruptura com a forma predominante de pensar a realidade. Para os filosofos, a realidade acontece
a partir de processos maquinicos**, ligado a criagcdo continua e rizomatica da qual ndo existe
um mundo pronto, mas sim inventado. Nessa perspectiva, as estruturas ndo sao universais e
todas as relacBes sdo conectivas e heterogéneas.

Os filosofos abordaram a cartografia (1996) como um processo que analisa e
compreende as subjetividades a partir de linhas, o cartografar pressupde o deslocar, caminhar,
revisitar, circular a tudo que que envolve as tramas da vida, seja nos encontros ou desencontros.
A investigacdo ndo objetiva a reproducéo, mas sim a verificacdo de territérios, modos de vida,
de ser, de pensar, de viver. Esse método de modo algum encontra-se pronto e cada caso tem
especificidades a serem vivenciadas. Embora existam indicacGes para realiza-lo, o devir marca
um ponto de vista descoberto para o além do eu.

A construcédo do conceito de cartografia tem sua génese na releitura do termo rizoma®,
trazido pelo campo da boténica. Os encontros rizomaticos acontecem a partir de relagdes

horizontais; ao contrario, essa jun¢do ndo compde, “Quando um rizoma ¢ fechado, arborificado,

14 para Eduardo Simonini “maquinico, portanto, ndo é o artefato tecnoldgico que serve como substrato para o
musgo, a formiga, a areia e a semente; por maquinico podemos entender a prépria trama entre esses elementos
distintos e dispares, na qual podem vir a serem engendrados mundos que ndo se encontravam pré-programados ou
necessariamente envolvidos numa relagdo temporal, geogréfica, linear e/ou causal” (2019, p. 4).

15 E uma expressdo retirada da botanica que foi utilizada pelos filésofos Gilles Deleuze e Félix Guattari, para
afirmar que "o rizoma procede por variacdo, expansao, conquista, captura, picada. Oposto ao grafismo, ao desenho
ou a fotografia, oposto aos decalques, o rizoma se refere a um mapa que deve ser produzido, construido, sempre
desmontével, conectavel, reversivel, modificavel, com multiplas entradas e saidas, com sua linha de fuga".
(Deleuze; Guattari, 1995, p. 43).


https://www.pensador.com/autor/galileu_galilei/
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acabou, do desejo nada mais passa; porque € sempre por rizoma que o desejo se move e produz”

(Deleuze; Guattari, 1995, p. 30). Para Rolnik (2007) o cartdgrafo:

[...] € um verdadeiro antropdfago: vive de expropriar, se apropriar, devorar e desovar,
transvalorado. Esta sempre buscando elementos/ alimentos para compor suas
cartografias. Este é o critério de suas escolhas: descobrir que matérias de expressao,
misturadas a quais outras, que composi¢oes de linguagem favorecem a passagem das
intensidades que percorrem Seu cCOrpo nO encontro com 0S corpos que pretende
entender” (2007, p.65).

Deleuze e Guattari afirmam que a atividade cartogréfica esta “inteiramente voltada para
uma experimenta¢do ancorada no real” (1995, p. 21), e citam pelo menos seis principios que
estruturam as malhas rizomaticas que nos afastam do pensamento comum, séo elas: conexéo,
heterogeneidade, multiplicidade, ruptura, cartografia e decalcomania. Vamos aprofundar nossa
reflexdo no quinto principio que fundamenta esta sesséo.

A cartografia configura uma malha de agenciamentos que sofrem constantes mudancas
e conexdes, por isso se aproxima de um rizoma e se distancia da representacédo de algo fixo, a
exemplo de uma arvore raiz que permanece estatica e com apenas um centro de ramificacéo.
Logo, esse mapa sera construido a partir dos encontros que comportam uma série de devires,

um territério fragmentado. Para Deleuze e Guattari:

[...] 0 mapa nédo reproduz um inconsciente fechado sobre ele mesmo, ele o constrdi
[...]- O mapa € aberto, conectdvel em todas as suas dimensdes, desmontavel,
reversivel, suscetivel de receber modificagBes constantemente. Ele pode ser rasgado,
revertido, adaptar-se a montagens de qualquer natureza, ser preparado por um
individuo, um grupo, uma formagéo social [..]. Uma das caracteristicas mais
importantes do rizoma talvez seja a de ter sempre mdltiplas entradas (1995, p. 22).

O corpo-afeto, corpo-expressdo e o0 corpo-intuicdo perfazem esse processo de estar
aberto e conectavel com o outro e com o mundo, essa imprevisibilidade e abertura nédo
estabelecem uma trajetoria determinada, mas sim condiciona linhas provisorias que se refazem.
"Fazer o mapa, ndo o decalque. A orquidea ndo reproduz o decalque da vespa, ela compde um
mapa com a vespa no seio de umrizoma. Se 0 mapa se opde ao decalque é por estar inteiramente
voltado para uma experimentacdo ancorada no real" (Deleuze; Guattari, 1995, p. 30).

E nesse fazer de multiplicidade que ancoramos, de forma aberta, nossas hipoteses para
tecer as linhas cartogréficas de corpos que conseguem romper com homogeneizacao construida
nas instituices formais de ensino, dentre os incontaveis corpos que habitam as escolas

destacamos trés que resistem: os corpo dos docentes que sdo envoltos em diferentes encontros,
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nos quais as afecgdes potencializam ou refreiam os impulsos; 0s corpos que dangam e ampliam
suas expressoes, a partir de uma intencionalidade factual, e; por fim, os corpos que praticam
esporte nas escola que diante das exigéncias deterministicas que escapam e se sobressaem,

produzindo o novo.

4.2. O corpo do docente: afetos passivos e ativos

A teoria dos afetos em Spinoza apresenta uma condicdo basilar que envolve o corpo-
mente, na qual nossa poténcia é fortalecida ou enfraquecida a depender das relacBes que
estamos submetidos. Esses afetos estéo relacionados ao sentir, a acdo daquilo que me alcanca e
aproxima-se do sentido do verbo afetar, diferente da afetividade manifestada pelas linguagens.

Com feito, as discuss@es iniciadas no capitulo I desta tese promoveram um movimento
de pensar a educacdo/curriculo a partir da teoria spinoziana. Por conseguinte, nesta se¢do a
reflexdo perpassa na relacdo docente-aluno-docente acerca do dominio dos afetos e das
possibilidades de promogdes de encontros “alegres”, considerando que o corpo do docente é
conduzido a encontros que sao estabelecidos de forma institucional que, por vezes, promovem
afetos alegres e outros, tristes.

Inicialmente serd concebido as afec¢des antes dos afetos, haja vista que exprimem o

sensorial.

O que é uma afeccdo do vosso corpo? Néo o sol, mas a a¢éo do sol ou o efeito do sol
sobre vocé. Em outras palavras, um efeito, ou a acdo que um corpo produz sobre um
outro, se diz que Spinoza, em razdo de sua fisica, ndo acreditava em uma agéo a
distancia — a agdo implica sempre um contato — é uma mistura de corpos. A affectio é
uma mistura de dois corpos, um corpo que é dito agir sobre o outro, e o0 outro receber
a impressdo do primeiro. Toda mistura de corpos serd nomeada afec¢do (Deleuze,
2012, p.9).

Apos, quase que interligada as afec¢des, serdo percebidos os afetos, Spinoza cita dois:
os das paix0es, que podem ser de alegria ou tristeza, e 0s das acdes que irrestritamente serdo
alegres/ativas. Os afetos de paixdes sdo aqueles produzidos no contato primeiro, de forma
imediata, sem antes mesmo de estabelecer uma experiéncia refletida, a chamada “primeira
impressdo”; por outro lado, os afetos de agdo sdo necessariamente constituidos a partir de uma
COMpPOSIGA0 com outros Corpos.

Spinoza afirma que os atributos de extensdo e pensamentos sdo afetados nas

relagdes/encontros e “é composto de um grande nimero de individuos de natureza diferente, e
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pode, portanto, ser afetado de muitas e diferentes maneiras por um s6 e mesmo corpo” (Spinoza,
2020, p.111). Dessa forma, iniciamos um cartografar do corpo dos docentes para pensarmos
como os afetos de alegria (ativos) ou de tristeza (passivos) interferem no fazer pedagdgico e
nos desdobramentos da relacdo professor-aluno-professor e, para além do corpo no estado
profissional, no estado existencial, ou seja, na vida. Esse conjunto de relacdes se faz pelos

encontros dos corpos:

Se 0 corpo é agente é porque é coisa singular. Mas ndo é singular porque é uma
individualidade, ou melhor, ser corpo singular ndo é ser apenas uma relacdo de
propor¢do de movimento e repouso (certa quadam ratione), mas antes e sobretudo ser
um individuo muitissimo complexo de muitissimas relacdes internas e externas com
outros individuos compostos, e que ao manter multiplas relacdes com estes numa
dindmica intensa mantém-se naquela mesma certa quadam ratione (...). Manter a
mesma relacdo de movimento e repouso implica ser processo constante nesse
emaranhado de relacdes que o corpo é e no qual ele se refaz constantemente, mantendo
a sua propria singular proporcédo de movimento e repouso. Ser coisa singular é ser um
processo de singularizagdo constante (ITOKAZU, 2008, p. 88-89).

O corpo-afeto € tocado pela exterioridade de outros corpos, no sentido de aumento ou
diminuicdo de sua poténcia. Como resultado, o docente é afetado dia a dia nas relagdes que
estabelece com o outro/discente/pais/gestor/pedagogo, essa relacdo reflete de modo direto na
sua atuacdo profissional. Historicamente os docentes no Brasil sempre estabeleceram mdltiplas
relacdes que variaram durante os séculos, desde a hierarquizagdo, o “saber supremo”, a
transmissdo de conhecimento, até a formulacdo de ideias e das experiéncias horizontalizadas.

O termo docéncia “tem suas raizes no latim — docere — que significa ensinar, instruir,
mostrar, indicar, dar a entender” (Veiga, 2006, p. 468). Inicialmente, no Brasil, a funcdo de
professor foi exercida sem quaisquer especializacdes/formacdes e por pessoas de outras areas,
sobretudo os religiosos. Uma profissionalizacdo da carreira docente no pais iniciou apés a
independéncia, com o chamado ensino das primeiras letras'® (Gatti, 2010), a partir desse marco
os professores passaram a ter uma orientacdo metodoldgica: a concepcao lancasteriana (ensino

mutuo).

16 Em outubro de 1827, D. Pedro | assinou a primeira lei na area educacional do Brasil que criou a escola de
primeiras letras. Era destinada a crianga e adolescente entre 7 e 14 anos, continha 17 artigos que orientavam seu
funcionamento entre eles a separa¢do de meninos e meninas e que estariam presentes em cidades, vilas e lugares
mais populosos. Disponivel em: https://www2.camara.leg.br/legin/fed/lei_sn/1824-1899/lei-38398-15-outubro-
1827-566692-publicacaooriginal-90222-pl.html Acessado em: 07/10/23



https://www2.camara.leg.br/legin/fed/lei_sn/1824-1899/lei-38398-15-outubro-1827-566692-publicacaooriginal-90222-pl.html
https://www2.camara.leg.br/legin/fed/lei_sn/1824-1899/lei-38398-15-outubro-1827-566692-publicacaooriginal-90222-pl.html
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Em 1834 as escolas ficaram na responsabilidade das provincias, que instituiram as
escolas normais, conduzidas por um diretor, na qual exercia atribuigdes de professor e seguiam
a instrucdo de que os alunos necessitariam “ler e escrever pelo método lancasteriano; as quatro
operagdes e propor¢des; a lingua nacional; elementos de geografia; principios de moral crista”
(Tanuri, 2000, p. 68). O corpo do docente comegou a dispor de uma intencionalidade normativa,
a vista disso, passaram a seguir o regimento vigente.

As Escolas Normais tiveram periodos de descontinuacfes, nesse cenario de incertezas
algumas provincias instauraram a organizacdo de ensino com professores adjuntos, que
compreendia “em empregar aprendizes como auxiliares de professores em exercicio, de modo
a prepara-los para o desempenho da profissdo docente, de maneira estritamente préatica, sem
qualquer base teorica” (Tanuri, 2000, p. 65). Naquele periodo inicial da Republica a formacéo
docente foi mais direcionada ao ensino primario, alicergada sob uma disposi¢édo assistencialista
e instrucionista.

No século XX, desencadeou-se um amplo processo de transicdo na formacdo e
consolidacdo da carreira de professor no Brasil, 0 corpo moveu-se para uma moderada
autonomia. A partir de 1932, as concepcdes da pedagogia tradicional e nova passaram a orientar
o trabalho docente. Com efeito, a educacdo moral perdeu forca e passou a dividir o cenario com
processos de ensino e aprendizagem mais independentes. Na década de 1960, periodo da
ditadura militar no Brasil, “a baixa produtividade do sistema de ensino, identificada no reduzido
indice de atendimento da populacdo em idade escolar e nos altos indices de evasao e repeténcia,
era considerado um entrave que necessitava ser removido” (Saviani, 2013, p. 367); dessa forma,
0 educador atuava na diminuicao desses indices.

Com a promulgacdo da Constituicdo Federal em 1988, no artigo 205, instituiu-se a
educacdo como direito de todos e dever do Estado, junto a familia, e propds a garantia da
qualidade de ensino. Como resultado, a carreira docente alcangou uma maior
profissionalizacdo, no sentido dos direitos trabalhistas. A Lei de Diretrizes e Bases para a
Educacdo Nacional (LDB), n° 9.394 de 1996 e os Referenciais para a formacdo de
professores, publicado em 1997, estruturam a carreira e especificaram melhor as funcdes a
serem desempenhadas.

No século XXI, foram reformas significativas que, principalmente, garantiram o acesso
a educacdo e melhoraram as condicGes de trabalho. No entanto, esse avanco foi acompanhado
por um aumento significativo nas exigéncias impostas aos docentes. O ano letivo, por exemplo,

abrange uma carga horaria minima de oitocentas horas em sala de aula, distribuidas ao longo
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de 200 dias efetivos de expediente, que por vezes se estende aos finais de semana. Em outras
palavras, os corpos docentes encontram-se sobrecarregados.

Nesse cenario, os educadores veem obrigados a desempenhar funcdes adicionais, em
face da complexa realidade na qual estdo inseridos. Essa conjuntura soma-se a presenca de
diversos problemas sociais nas escolas brasileiras, tais como: violéncia, questdes psicoldgicas,
bullying, consumo de drogas, inseguranca e gestdo de recursos ineficientes, entre outras
adversidades. Todas essas questdes impactam diretamente o trabalho desenvolvido pelos
professores. Além do ambito educacional, esses profissionais lidam e incorporam outros
saberes para conseguir desempenhar suas funcGes de maneira eficaz.

A escola deve atuar como promotora de encontros potencializadores, criando cenarios
propicios para a formacgéo de ideias adequadas. Por conseguinte, espera-se que a estrutura, 0s
recursos, os dispositivos e a propria organizagdo institucional proporcionem condicgdes para a
efetivacao de encontros alegres. Segundo Maturana (2001), “ndo ha nenhuma a¢do humana sem
uma emocao que a estabelega como tal ¢ a torne como possivel ato” (p. 22). Em outras palavras,

busca-se uma educacdo que proporcione satisfacdo e afirmacao aos seus participantes.

4.3. Afetos tristes e lentiddes: o desafio da docéncia

Nesse contexto, indaga-se: Como os docentes tém sido afetados pelas experiéncias que
experimentam nas escolas? As afec¢des que o corpo do docente enfrenta implicam diretamente
no fortalecimento ou na reducdo do conatus. As relacdes de composicdo reforcam essa forca
interna e, consequentemente, ha uma maior probabilidade da formacdo das chamadas nogdes
comuns; ou seja, “de acordo com Spinoza, definidos pelo conatus como potentia agendi, ou
poténcia de agir, os individuos se definem pela variacdo incessante de suas proporcoes internas
de movimento e repouso” (Chaui, 2011, p.48). Esse estado no qual o corpo-afeto é envolto nas

relacBes e apresentara variacoes. Isto é, Deleuze explica que:

h& uma variacdo continua sob a forma aumento-diminui¢do-aumento-diminuicdo da
poténcia de agir ou da forca de existir de acordo com as ideias que se tem. (...) a
medida que uma ideia substitui a outra eu ndo cesso de passar de um grau de perfeicéo
a outro, mesmo mindsculo, e € esta espécie de linha melddica da variacdo continua
que vai definir o afeto (affectus) ao mesmo tempo em sua correlagdo com as ideias e
sua diferenca de natureza com as ideias. N6s nos damos conta desta diferenca de
natureza e desta correlagdo. Vocés dirdo se isto Ihes convém ou ndo. N6s temos todos
uma definicdo muito sélida do affectus; o affectus em Espinosa é a varia¢do continua
da forga de existir, enquanto esta variacdo é determinada pelas ideias que se tem
(Deleuze, 2012, p. 8).
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No que concerne o trabalho docente, os dispositivos de controle permitem a promocao
de encontros que potencializem o conatus? Com que frequéncia a poténcia do professor €
diminuida na escola? Durante sua formacdo as afeccGes foram consideradas? Depreende-se
que o processo formativo dos docentes no Brasil foi influenciado pelo pensamento ocidental,
fundamentalmente, em privilegiar a légica/racionalidade nos métodos de ensino, as técnicas de
repeticdo e memorizacdo fazem parte dessa corrente, outras concepgdes adentraram as
formacdes de professores. No entanto, em menor escala, percebe-se o predominio das correntes
que homogeneizam 0s corpos.

A dimensdo afetiva frequentemente é negligenciada na maioria dos programas de
formacdo de professores. Os desejos e afirmacfes que permeiam a vida humana, ao serem
reprimidos, apresentam um estado de desanimo e diminuicdo de poténcia "cujo poder esta tao
sujeito que, mesmo percebendo o que é melhor para si, muitas vezes € chamado a fazer o pior”
(Spinoza, 2020, p. 155). Uma educacéo cuidadosa de afetos impulsiona e estimula o processo
criativo, precisamos de motivacédo, desejo e alegria.

No exercicio docente, somos inicialmente condicionados a participar de encontros
promovidos pelas instituicdes. Desde a alocacdo de professor em uma escola, instituto,
universidade ou faculdade, ele se separa de diversos publicos que perfazem diferentes afetos.
Outras jungdes possiveis verticalmente incluem a modalidade de ensino, turno e departamento.
Todas essas variaveis colaboram ou prejudicam a manutencdo, aumento ou diminui¢do do
conatus.

E essencial considerar que a trajetoria da aula é marcada pela busca por melhores
condicdes de trabalho. Isso implica que o corpo se mova com uma intencionalidade em relagéo
a outros corpos que se opdem a ele. Esse embate, geralmente vencido pelo poder dominante,
impacta na motivacao, estimulo e impulso, afetando, consequentemente, o desenvolvimento das
atividades escolares. O filosofo adverte que o0 homem deve compreender cada afeto para que “a
mente seja determinada, em virtude do afeto, a pensar claramente nas coisas que encontra
satisfagdo maxima” (Spinoza, 2020, p. 217).

Na teoria spinoziana, liberdade e paixfes estdo associadas e desempenham funcdes
complementares, pois fazem parte das leis da natureza. No entanto, as paixdes alegres que
permitem o alcance do estado de liberdade, em contraste com as rela¢fes sociais cotidianas na
escola, como conflitos, desencontros, situagdes de confronto e medo comuns em muitas escolas,
geram paix0es tristes. Como resultado, sdo produzidas afec¢des e corpos diminuidos. O corpo-
afeto sente porque “ndo apenas nossos afetos passivos niao existem plenamente, mas, na medida

em que temos esses afetos, nGs mesmos nao existimos plenamente” (Rocca, 2010, p. 68).
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Percebe-se uma complexidade estrutural no trabalho docente nas redes publicas,
tornando o servico burocrético, repetitivo e enfadonho, com jornadas de trabalho distribuidas
em até trés turnos. Em outras palavras, o corpo docente do educador é colocado em salas de
aula lotadas, muitas vezes em espacos inadequados, ancorado por um curriculo rigido, avaliado
e monitorado para atingir um quantitativo de aprovacdo de alunos. Esse corpo reage aos
impactos desses encontros, e parece que esta extenuado e de paixdes tristes, haja vista que
surgem em parte especifica dessas e de outras condi¢des. Enfim, ocupa um status de servico.

Desse decorrente estado de encontros despontecializadores em que o professor é
submetido, somados a fatores sociais, fisicos, biolégicos, quimicos, econdmicos e ambientais
progressivamente mais debilitantes, o corpo-afeto pode apresentar uma situacdo de
adoecimento, sobretudo do aumento de riscos psicossociais. A salde do docente tem sido
investigada e analisada no meio académico, pois tal funcdo tem apresentado uma alta taxa de
absenteismo, além do desanimo e do cansaco relatados cotidianamente.

Recorremos mais uma vez aos bancos de teses e dissertagdes da CAPES em busca dos
estudos mais recentes pos-pandemia, com o objetivo de analisar as principais causas do
adoecimento dos docentes (corpos tristes estdo mais suscetiveis ao adoecimento). Ressalta-se
que ndo foram encontradas atualizagbes de literatura, estados da arte ou estados do
conhecimento com esse delineamento cronolégico. E nesse espaco temporal que identificamos
lacunas para tecer consideracbes sobre essa tematica. Isto €, quais afeccOes de
confianca/passividade/tristeza tém sido patrocinadas para o adoecimento do corpo do educador?

Realizamos um recorte temporal iniciado em 2020 (periodo pandémico) até os dados
atuais. Dessa forma, o foco foi direcionado a analise de dissertacGes, uma vez que as teses pos-
pandemia, em sua maioria, serdo publicadas em 2024. Utilizamos os descritores: professor,
doenca, absenteismo, escola, tristeza, adoecimento e afastamento. A partir dessa pesquisa,

identificamos sete investigacdes com essa tematica, abrangendo todas as regifes do pais.

Quadro 5: Dissertacdes 2020-2023

TITULO DA DISSERTAGCAO RESULTADOS DAS PESQUISAS ANO E
REGIAO
PERFIL DE AFASTAMENTO POR | Maiores motivos de afastamento: doengas do 2020

MOTIVO DE DOENGCA E AGRAVOS | sistema osteomuscular e do tecido conjuntivo, NORTE
DE SAUDE DOS PROFESSORES | transtornos mentais e comportamentais e doencas
EFETIVOS DA REDE MUNICIPAL | do aparelho respiratorio.

DE EDUCACAO DE RIO BRANCO —
ACRE
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DEPRESSAO E ABSENTEISMO | No biénio estudado, 110 professores se afastaram 2020
TRABALHISTA ENTRE | do servigo por depressdo. A prevaléncia da doenca | SUDESTE
PROFESSORES DA REDE | entre professores foi estimada em 3,43%, em 2017
MUNICIPAL DE ENSINO DE | e 3,48%, em 2018. O perfil demografico dos 110
MONTES CLAROS, MINAS GERAIS, | professores com histérico de depressao foi de
BRASIL. 92,7% mulheres e 52,70% tinham de 33 a 48 anos.
POSSIVEIS FATORES DE RISCO E | Os resultados apontaram que o adoecimento 2022
PROTECAO PARA O BEM-ESTAR E | emocional na categoria docente é multifatorial; | CENTRO-
SAUDE MENTAL DA CATEGORIA | contudo, questdes relacionadas ao trabalho, como as OESTE
DOCENTE: UM ESTUDO | diades presentes nos microssistemas dos
BIOECOLOGICO COM | professores, entre elas a relagdo com os pares e
PROFESSORES READAPTADOS DA | diregdo, e estruturas precarias, sobrecarga e a ndo
SEDF. valorizacdo profissional sdo fatores de risco.
ADOECIMENTO DE PROFESSORES | Todos os relatos constatam adoecimento no e pelo 2021
EM ATIVIDADE LABORAL DA | trabalho, de ordem fisica e psicologica. Nesse | NORDESTE
REDE PUBLICA MUNICIPAL DE | sentido, exprime-se que as falas registradas dos
ENSINO DE QUIXADA — CE professores sob adoecimento, que compreendem
que a precarizagdo do trabalho docente é um
potencializador do adoecimento e,
consequentemente, do afastamento temporario por
licenca médica.
ABSENTEISMO, PRESENTEISMO E | Concluiu-se que o absenteismo dos professores 2021
0OS IMPACTOS NA SAUDE DE | ocorre em situagdes em que exista alguma limitagio | SUDESTE
PROFESSORES DE ENSINO MEDIO | fisica e 0 presenteismo envolve questdes pessoais,
E TECNICO financeiras e socioculturais, além de fatores da
organizacdo que levam o professor a trabalhar sem
condigBes de saude para cumprirem suas funcdes no
trabalho.
ADOECIMENTO E | Além de constatar que o0 excesso de trabalho, a falta 2020
AFASTAMENTOS DE | de valorizagdo profissional, auséncia de apoio | SUDESTE
PROFESSORES DAS SERIES | pedagdgico, entre outros, sdo fatores que tém
INICIAIS DO ENSINO | ocasionado o estresse, o transtorno do panico,
FUNDAMENTAL EM PATOS DE | transtorno de ansiedade, episédios de depressdo sem
MINAS, MG: 2018 A 2019 sintomas psicéticos, mal-estar e a fadiga dos
professores dos anos iniciais da Educacéo Basica
AVALIACAO DO NIVEL DE | Concluimos neste estudo que, apesar da totalidade 2021
ESTRESSE E ATIVIDADE FIiSICA | dos professores ter dito gostar de trabalhar na escola SUL

DE PROFESSORES
ESCOLA ESTADUAL

DE UMA

estadual, todos possuem estresse ocupacional.

Fonte: Banco de Teses e Dissertacdes da CAPES, 2023
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De inicio, constata-se que, em todas as pesquisas, os fatores psicossociais afetam os
docentes de forma direta ou indireta. O estresse e os transtornos mentais foram as principais
causas de adoecimento citadas nos estudos analisados (quadro 6). Durante o encontro do
professor com a escola, observa-se uma atividade cinésica que se inicia nos movimentos
repetitivos diarios: as mesmas salas, a maior parte do tempo na posicdo sentada, previsibilidade
das acOes. Essas e outras variaveis impactam na forma como o educador lida com as emocdes.
Nesse movimento, o docente encontra emocgdes, impulsos e intensidades diferentes, essas
condicBes refletem em sua salide e bem-estar. Abaixo, apresentamos cinco reflexdes dissertadas
nessas investigagdes, selecionando uma por regido.

As consideracdes feitas na dissertacdo: Perfil de Afastamento por Motivo de Doenca e
Agravos de Saude dos Professores Efetivos da Rede Municipal de Educacéo de Rio Branco —
Acre, indicam altas taxas de afastamentos periodicos dos docentes educadores da rede
municipal de Rio Branco-AC, relacionadas as mudangas mentais e comportamentais. A
pesquisadora sugere que a referida rede de ensino coloque em prética estratégias individuais e
grupais que visam reduzir esses efeitos na salde dos professores, pois a presenca desses
agravamentos afeta a qualidade de vida desses profissionais (Dias, 2020).

O trabalho desenvolvido por Mota (2022) acrescenta que o periodo pandémico agravou
esse cenario mediante uma sobrecarga de trabalho, porque se intercalava com as incertezas da
época. Projetos e planejamentos pausados causaram um refreamento nos desejos, e essa
descontinuacdo desvitalizou muitos corpos. “O desejo € o apetite juntamente com a consciéncia
que dele se tem” (Spinoza, 2019, p. 106). Além disso, os desafios associados ao uso de novas
tecnologias e a migracdo para 0 ensino remoto exigiram mais tempo para a apropriacdo desses
recursos.

Na dissertacdo realizada na regido nordeste, intitulada: Adoecimento de Professores em
Atividade Laboral da Rede Publica Municipal de Ensino de Quixada — CE, reforca-se que
grande parte do adoecimento de professores acontece nas relagdes interpessoais
(aluno/pais/equipe administrativa/equipe pedagOgica/equipe gestora) e nos critérios
organizacionais para resultados no trabalho. A autora sugere medidas para mitigar esses
problemas, dentre elas: a criacdo de um Nucleo de Atencdo a Salde Docente, em parceria com
outros 6rgéos; incorporar o eixo Satde do Docente no PPP para que a propria instituicdo exerca
acOes pontuais e coletivas na promocédo da saude; e incentivo a realizagdo de mais pesquisas

externas para o tema saude-doenca do professor (Silva, 2021).
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Na investigacdo de Garcia (2021), o esgotamento fisico e mental estava relacionado a
fatores ligados a organizacéao do trabalho. Outro ponto importante foi o indice de presenteismo;
professores acometidos por alguma patologia continuam a exercer suas atividades laborais. Ao
observar esse aspecto desse cenario, interpreta-se em Spinoza que “escurecer, adoecer, crescer,
e outras coisas semelhantes, ocorrem no homem proporcionando de causas exteriores, tanto
contra a vontade do sujeito quanto segundo seu desejo"” (Spinoza, 1983, p. 39). Essas causas
variam, indo desde uma dificuldade particular de consideracdo da doenga, até o esfor¢o para
ndo ocasionar perdas econémicas e sociais.

Na pesquisa intitulada: Avaliacé@o do Nivel de Estresse e Atividade Fisica de Professores
de uma Escola Estadual, que engloba um grupo mais especifico de uma escola no Sul do pais,
conclui-se que a maioria dos professores, especialmente os que tém mais tempo de servico,
apreciam o que fazem. No entanto, os baixos salarios, a crescente desvalorizacdo da carreira
docente e as jornadas de trabalho exaustivas resultaram, ao final do dia, em um cansaco e
estresse especifico. As mulheres relatam que a dupla jornada, a vinculo formal de ocupacéo e a
ocupacdo invisibilizada, que acontece geralmente envolvendo os afazeres da vida familiar,
agrava ainda mais essa situacéo (Horner, 2021).

Todos esses estudos destacam que a carreira de professor, na maioria dos casos, gera
efeitos adversos, como corpos enfraquecidos, abrangendo maltiplos aspectos, tais como: perfil,
empregos, condicdes de trabalho, relaces interpessoais, inser¢do de tecnologias, bem-estar,
carreira, curriculo, formacédo continuada, praticas pedagogicas e perspectivas sociais. Com
tantos campos de atuacdo, as emocdes e afetos que permeiam essa funcdo precisam ser
considerados no processo formativo e na organizacao do trabalho dos professores.

As metas do Plano Nacional de Educacdo (PNE), em vigor de 2014 a 2024, visam
melhorar a qualidade da educacdo em todo o pais. Portanto, esse aperfeicoamento reflete nos
professores, e a valorizacdo, juntamente com as melhores condi¢des de trabalho, contribuem
para fortalecer esse grupo que estd constantemente sob pressdo. A curto prazo, acdes de
promocdo, incluindo atendimentos voltados a satde fisico-mental, a presenca de psicdlogos e
equipes multidisciplinares nas escolas, e 0 acesso aos programas de atencdo basica de salde,
seriam aliados na reducdo dos riscos de adoecimento e seus impactos.

Na escola e na vida, ndo ha um manual pronto para a promocao de encontros alegres.
Fatores macro e pontuais interferem nessa relagdo, mas o fortalecimento do conatus ocorre
mediante encontros potencializadores. Com esse propdsito, é necessario identificar as emogdes
que nos circundam e mover-se na direcdo do estabelecimento de vinculos de composicdo. O

docente precisaria se conectar aquilo que Ihe proporcionasse vitalidade, embora nem sempre
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iSso seja possivel. Sugerimos, no proximo topico, estratégias de resisténcia a tristeza e caminhos
para conjugar, com outros corpos, um aumento na poténcia de agir, um movimento a partir de

afetos robustos.

4.4. Encontros alegres entre professores e alunos

A Etica da alegria, fundamentada na obra de Spinoza, compde uma relagio na qual os
corpos sdo afetados mutuamente, e dessa associacdo sua poténcia sera aumentada. O ser €
acometido por uma acdo potencializadora e migra para um estagio de afirmacdo/alegria que
abarca harmonicamente todas as partes do corpo. Uma espécie de ‘“contentamento consigo
mesmo € a alegria que se origina de o homem contemplar a si proprio e a sua poténcia de agir”
(Spinoza, 2020, p. 351). O filésofo da imanéncia instituiu uma concep¢do nao hierarquizada
das relagdes, pois a experimentacdo dos corpos ndo pode ser antecipada.

Em Spinoza encontramos pistas de que o ser tem a capacidade de produzir bons
encontros, um refino para apropriarmos daquilo que nos traz felicidade, mas na escola, a partir
da relagdo professor-aluno-professor, determinada a principio por uma organizacao
institucional dominante e fechada é possivel estabelecer essas jun¢fes por composicdo? Aulas
instrucionistas e repetitivas, falas sem aberturas para o contraditorio, didaticas univocas,
avaliacGes que visam o resultado quantitativo e os dispositivos de controle que fazem parte das
rotinas pedagdgicas, permitiriam a producéo de encontros alegres? Em Deleuze (2001) a busca
seria por bons agenciamentos. Listamos, entre muitos direcionamentos, trés proposicdes que
podem ajudar na construcdo de encontros alegres na escola:

Uma das condigdes para a promocdo de bons encontros perpassa pela autonomia de
escolher aquilo que lhe compde, exemplo: um professor que tem aptiddo e gosta de cantar pode
utilizar o seu talento com a madsica e utiliza-la como recurso na sala. Nesse cenario, 0
entusiasmo, bem-estar a prépria alegria € compartilnada com o outro, “A partir dai, pode-se
pensar a constituicdo de um "corpo” multiplo. Um coletivo [e um encontro] poderia ser pensado
como essa variacdo continua entre seus elementos heterogéneos, como afetacao reciproca entre
poténcias” (Pelbart, 2009, p. 4).

Essa autonomia parece ser pouco exercida nas instituicdes de ensino, o que se observa
sdo vinculagOes mediadas por normativas que exercem um poder refreador, a pedagogia da
repressao e do medo ndo contribuem para a chegada dos estagios de liberdade, ao contrario da
confiabilidade, da autoconfianga e da atuagéo livre que contribuem na autonomia do professor

e do estudante. Dessa maneira, a formacdo de encontros alegres fica sobre a tutela do proprio



111

ser “por tanto tempo quanto o corpo humano é afetado, a mente humana ira lembrar desse afeto
do corpo, isto ¢, tera a ideia de um modo que realmente existe” (Spinoza, 2020, p. 60).

O diélogo tem uma funcdo importante na relacdo professor-aluno-professor, o caréater
humanizador que a fala carrega aproxima e quebra barreiras estabelecidas historicamente nessa
relacdo, ou seja, “o ddio é aumentado pelo ddio reciproco, e contrariamente, pode ser eliminado
pelo amor” (Spinoza, 2020. p.321). Nesse caso, a ética spinoziana orienta que as relagdes sejam
alicercadas no amor, essa seria uma das maneiras de favorecer o aumento reciproco da poténcia
de existir, e a fala carrega o poder de aproximar corpos.

Os professores e alunos, ao estabelecerem uma relacao de reciprocidade, podem, através
do dialogo, sentir-se confiantes para sugerir, apontar e acrescentar orientacdes que visam o
desenvolvimento da aprendizagem no sentido de propulsar desejos, e desejar € 0 mesmo que
delirar, mas delirar ndo tem de modo nenhuma relagdo com que psicanalise deslocou do delirio
(Deleuze, 2001). E a partir de vinculos afetivos ativos que somos incitados a buscar o novo, 0s
encontros na escola sdo processos continuos que exigem esforcos do receptor e do emissor, a
comunicagdo € de suma importancia no sentido de estimular a criatividade, a inovagédo e o
ineditismo.

Outra qualidade dos bons encontros perpassa numa das principais premissas da
educacdo: a construcdo do conhecimento. Para Spinoza (2020), o conhecimento é o maior dos
afetos e, portanto, ao apoderar-se desse afeto o homem consegue ir da submissdo a
liberdade. A busca pelo conhecimento na escola perpassa entre outras vertentes na superacao
da cultura da moralidade, da obediéncia sem reflexdo, da instrucdo planejada mediante a
estaticidade dos corpos; ao invés disso, o indagar, o observar o estabelecer relagdes livres com
0 meio fisico e social propiciariam afeto alegres.

O conhecimento intuitivo gera satisfacdo e nos parece que o homem/aluno livre é o mais
capacitado para chegar nesse estagio, a busca na escola de encontros intensos/potentes e da
formacdo de ideias adequadas causam uma satisfacdo que substancialmente fomentam a criacdo
“os bons encontros. Aqueles que nos ajudam a nos apartar do efémero e do contingente para
nos fazer experimentar um gostinho do infinito e do eterno” (Silva, 2002, p. 72). Enfim, a
producdo do conhecimento € um dos objetivos da educacdo e, segundo a teoria spinoziana,

gquem consegue alcanca-lo estara afetado por uma perfeicdo maior.

4.5. O corpo-danca e sua expressao criativa
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A danga ndo apenas possibilita a comunicacdo, mas também expressa uma criagdo
singular que, conforme Laban (1978, 1990), coaduna e se manifesta através da expressividade,
forca, espaco e corpo. Para Zemp, a danga pode ser “mais precisamente conceituada como um
comportamento humano composto, do ponto de vista do dancarino, por sequéncias voluntérias
que sdo intencionalmente ritmicas e culturalmente estruturadas™ (2013, p. 34). Nesse sentido, a
danca caracteriza-se como um ambiente aconchegante entre corpo, area, som e movimento.

O conceito de corpo-expressdo, abordado no segundo capitulo desta tese, seré retomado
para considerar a dangca como um instrumento de interiorizacéo e exteriorizacdo das emogoes,
0 corpo que pratica uma danca livre resiste as imposi¢des moralizantes. Esse ato, que envolve
corpo e mente, foi praticado em todos os periodos da histéria, como observa Garaudy (1980,
p.13): "os homens dangaram em todos 0s momentos solenes de sua existéncia: a guerra e a paz,
0 casamento e os funerais, a semeadura e a colheita".

Na pré-historia, o corpo que a danga estava relacionada com a linguagem gestual,
considerada uma das primeiras formas de comunicagéo, antecedendo até mesmo a fala. Faro
(2004) destaca que os acervos destruidos desse periodo se aproximam da danca dos elementos
que circundavam a vida, como a procura de alimentos, o culto a natureza e a sobrevivéncia.
Pinturas rupestres frequentemente revelavam homens em arranjos organizacionais, ora em
circulos, ora enfileirados, caracteristicas de ordenacao espacial e corporais presentes na danca.

Na antiguidade, a danca constituia-se como sagrada, e as divindades eram cultuadas por
meio de rituais. Civilizagdes mesopotamicas, europeias e asiaticas organizavam essas
celebracdes como forma de agradecimento e devocdo. A danga primitiva surgiu de forma
espontanea e persiste até hoje, especialmente nas comunidades tradicionais, onde esses
costumes foram transmitidos de geracdo em geracao.

Durante quase toda a Idade Média, a sociedade foi influenciada e guiada pelas regras e
dogmas do cristianismo. A noc¢do de corpo como morada/casa do Espirito Santo criou um
pensamento moralizante que associava a danca a manifestacbes profanas de motivacdo
individual e deserta. Apesar dessa ideia predominante, € possivel encontrar registros da danca

em momentos de comemoracao e festa.

A danca na Idade Média era proibida pela Igreja, pois toda manifestagdo corporal,
segundo o cristianismo, era pecado, assim como seus registros. Porém, os
camponeses, de forma oculta, continuavam executando suas dangas que saudavam
suas crencas e manifestacfes populares. Depois de varias tentativas de proibicdo, a
Igreja sentiu a necessidade de tolerar essas dangas e, por ndo conseguir extingui-las,
deu um ar de misticismo nas manifestacdes pagas (Tadra, 2009, p. 23).
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O inicio da profissionalizacdo da danca e, consequentemente, sua insercao na area de
educacgédo comegou na Idade Moderna, na qual essa arte passou a exercer admiracao e satisfagcéo
dentre os seus participes e publico que passou a acompanha-la. Nesse periodo sdo mencionados
os primeiros professores formais de danca, além de estudiosos que criavam gestos, passos e
estilos, posteriormente, essas criagdes foram replicadas mundo a fora. A esse respeito, Franco
e Ferreira (2016) afirmam que: “O século XVII ¢é considerado o verdadeiro marco da existéncia
da danca sob os referenciais que a concebemos hoje, sobretudo, porque dentre os trés pontos
que ela pode ser visualizada - técnico, social e estético” (p.268)

Durante o periodo do Romantismo, que abrange o final do século XVIII até uma parte
do século XIX, a danga acompanhou 0 movimento artistico, ganhando espago de forma regular
em teatros e locais de festas. O balé, em especial, consolidou-se ao atrair um publico amplo.
Surgiram outros estilos, como o tango e o samba, contribuindo significativamente para a
evolucdo e popularizacdo da danca. Aspectos como a liberagdo dos trajes e temas, a
popularizacdo, 0 progresso nos ensaios, o surgimento de Noverre e o avanco, social e cultural
da humanidade foram elementos fundamentais nesse periodo que testemunhou o nascimento da
danca como arte (Franco; Ferreira, 2016).

A danca contemporanea, praticada até os dias atuais, consolidou-se a partir da década
de 1960. Faro (2004) a caracteriza como uma contemporaneidade que resgata elementos de
momentos histéricos anteriores, incorporando-0os as coreografias, independentemente do
género. Nesse contexto, ndo ha regras fixas; o improviso é bem-vindo, € 0s movimentos séo
livres, desvinculados de dogmas culturalmente estabelecidos, a danca traduz o vivido, nessa
Otica é composta de sentimento e memoria.

Nesta fase, a danca passou a incorporar elementos de outras artes, como teatro, pintura,
literatura, fotografia e cinema, influenciando as criagcdes coreograficas. Os solistas deram lugar
a grupos, gerando novas perspectivas para os espectadores. A paridade entre dancarinos e
dancarinas nos palcos aumentados, e a insercdo de cenarios e indumentarias, passaram a
enriquecer os espetaculos.

No Brasil, a danca, especificamente no ensino formal, surgiu como componente
curricular nas disciplinas de artes e educacdo fisica no final do século XIX. Inicialmente, as
atividades artisticas eram limitadas ao ensino do desenho, enquanto a educacao fisica enfocava
a disciplina corporal e a préatica esportiva. Nesse contexto, a concepcédo tradicional de ensino
orientava o fazer pedagdgico, deixando pouco espago para a pratica da danga em ambas as

disciplinas.
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Com o inicio do movimento da escola noval’, na década de 1920, e por consequéncia
da propagacéo de suas ideias, as institui¢des de ensino usufruiram dessa atuacao para ampliarem
as didaticas/metodologias até entdo fechadas para propostas mais abertas e flexiveis. Segundo
Ribeiro (2004, p. 72), os objetivos dessa corrente eram o de “eliminar o ensino tradicional que
mantinha fins puramente individualistas, pois buscava principios da acdo, solidariedade e
cooperacao social.” Em suma, o ensino de artes e educacdo fisica passaram por essas mudangas
e iniciaram uma concepc¢ado de atividades livres, na qual seus membros tinham autonomia para
a criacdo e producdo de conhecimento.

Durante as décadas de 60 e 70, periodos em que o regime militar controlou o Brasil,
ocorreram mudancas curriculares, como a incorporacdo da matéria Educacdo Moral e Civica.
A primeira Lei de Diretrizes e Bases do pais foi instituida em 1961; dez anos depois, ocorreram
mudancas pontuais que modificaram principalmente o 1° e 2° graus. O componente de educacéo
artistica passou a ser obrigatorio nas diferentes modalidades de ensino. No entanto, ainda néo
existiam professores com formacéo especifica na area, o que obstaculizou o trabalho com os
componentes dessa disciplina. Além disso, o proprio regime cerceava apresentacdes que nao
seguiam sua visdo ideoldgica. Na disciplina de educacéo fisica, o corpo continuava voltado para
a dimensao bioldgica.

Uma nova versdo da LDB em 1996 foi promulgada com o objetivo de estabelecer um
modelo de ensino que se aproximasse da realidade vivenciada no pais dos conteudos
trabalhados na escola. Segundo Jung e Fossatti (2018), a “LDB ¢ aprovada pelo presidente
Fernando Henrique Cardoso, sem nenhum veto. A data de 20 de dezembro é emblematica,
comemorativa aos 35 anos da promulgacdo da primeira LDB, a Lei 4.024/1961” (p.55). Essa
aproximacao com a realidade levou a uma danga para dentro do curriculo formal.

Nessa reformulacéo, houve substituicbes da disciplina educacdo artistica por artes. Com
essa mudanca, o leque de professores para essa disciplina aumentou, passando a contemplar
formacdes diferentes, como masica, danca, teatro e artes visuais. A ideia era que, aos poucos,
os professores de educacdo artistica fossem substituidos por esses profissionais, mas na pratica
isso ndo ocorreu. Os profissionais de educacdo fisica passaram a incorporar praticas ligadas ao

movimento humano, como esportes, jogos, lutas, danca e ginastica.

17 Para Mesquita “A Escola Nova nasce como um movimento de revisdo e critica. Seu alvo é sua propria
antecessora, a assim chamada pedagogia tradicional. Para os revisores, a realidade anterior é entendida como a
sintese de muitos vicios pedagdgicos e sua nova forma de compreender a educacdo pretende-se a antitese virtuosa
do que vinha acontecendo. A pedagogia nova €, por isso, reconhecida como uma das maiores reviravoltas no
pensamento educacional do século XX” (2010, p.63)
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Em 1997, coma criagdo dos PCNs, o ensino de arte passou a propor a intera¢do do aluno
com museus, mostras, exposicOes, galerias, ateliés e oficinas. Essas tendéncias foram
alicercadas na “Proposta Triangular”, fundamentada pela Prof.? Ana Mae Barbosa, que
compreende pelo menos trés momentos: a contextualizagdo, a apreciacdo e a producéo.
Segundo Silva e Lamperd, “A imagem do tridngulo permite ao professor escolher em quais das
pontas iniciard seu trabalho. Por isso, ¢ uma abordagem dialdgica” (2017, p.91). Nessa
conjuntura, o ensino de danca ganhou uma maior abertura, mas, apesar dessa flexibilizacéo,
percebe-se que essa pratica continua isolada, com sua execugdo associada as apresentacdes em
datas comemorativos.

A danca é relatada nos PCNs de Educacdo Fisica, mas ainda é caracterizada por uma
abordagem mais fisioldgica, que envolve sua execucdo como modalidade de lazer, cultura e
satde. As habilidades motoras séo trabalhadas em todas as etapas do ensino basico, permitindo
que a danca alcance formalmente a educacéo infantil, o ensino fundamental I e I, o ensino
médio, a educacédo especial e a EJA. Conforme o Brasil (1997, p.23), “em seus conteddos: o
jogo, o esporte, a danca, a ginastica e a luta. Estes ttm em comum a representacao corporal,
com caracteristicas ludicas, de diversas culturas humanas; todos eles ressignificaram a cultura
corporal humana.” Portanto, “tanto na educacéo fisica quanto na arte, ela € conhecimento
constitutivo de seus processos de formacédo, além de que a danga também tem um curso de
formacdo especifico, a gradua¢ao em danga.” (Brasileiro, 2009, p. 109). Desse modo, a danca
teve duas entradas nos curriculos escolares por meio dessas disciplinas, além da sua dimenséo
interdisciplinar que possibilita o trabalho em outras areas de conhecimento.

Com a homologacdo da BNCC, em dezembro de 2017, as redes de ensino tiveram um
periodo de estruturacdo de até 5 anos para implementarem as metas propostas, a definicdo desse
dispositivo é encontrada em sua apresentacdo “a BNCC é um documento plural,
contemporaneo, e estabelece com clareza o conjunto de aprendizagens essenciais e
indispensaveis a que todos os estudantes, criangas, jovens e adultos, tém direito” (Brasil, 2018,
p. 5).

Na disciplina artes a principal mudanca ligada a area da danca é a de oferecer durante
esse periodo vagas nas redes de ensino para as diferentes linguagens artisticas. Além disso,
licenciados em danca, musica e teatro passaram a integrar os profissionais que podem participar
das selecbes e concursos para esse componente. Como resultado dessas inser¢des, 0S
profissionais de dan¢a ampliaram seu campo de atuagéo. Ademais, os profissionais de educacao

fisica passaram a dividir a dimensdo da corporalidade (exercicios, coreografias, movimentos)
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com os especialistas em danca. Vejamos abaixo a distribui¢do curricular desse contetdo nas
duas disciplinas.

A danga no ensino fundamental | e 11, segundo a BNCC de arte, deve estar associada
aos objetos de conhecimentos: contextos e préaticas, elementos da linguagem e processos de
criacdo. O documento designa habilidades que os professores devem desenvolver junto aos
estudantes durante determinado periodo, uma forma impositiva de avaliar corpos que nem
sempre encontram composi¢cdo com alguma competéncia proposta, vejamos as habilidades

descritas nesse dispositivo:

Quadro 6: BNCC — Artes

HABILIDADES

(EF15AR08) Experimentar e apreciar formas distintas de manifestacBes da danca presentes em diferentes

contextos, cultivando a percepcdo, o imaginario, a capacidade de simbolizar e o repertério corporal.

(EF15AR09) Estabelecer relactes entre as partes do corpo e destas com o todo corporal na construcdo do
movimento dancado.
(EF15AR10) Experimentar diferentes formas de orientacdo no espaco (deslocamentos, planos, direces,

caminhos etc.) e ritmos de movimento (lento, moderado e rapido) na construgdo do movimento dancado.

(EF15AR11) Criar e improvisar movimentos dangados de modo individual, coletivo e colaborativo,
considerando os aspectos estruturais, dindmicos e expressivos dos elementos constitutivos do movimento, com
base nos codigos de danca.

(EF15AR12) Discutir, com respeito e sem preconceito, as experiéncias pessoais e coletivas em danca

vivenciadas na escola, como fonte para a construcéo de vocabularios e repertdrios préprios.

(EF15AR24) Caracterizar e experimentar brinquedos, brincadeiras, jogos, dancas, cancdes e histérias de

diferentes matrizes estéticas e culturais.

(EF69AR09) Pesquisar e analisar diferentes formas de expressdo, representacdo e encenacdo da danca,
reconhecendo e apreciando composi¢des de danca de artistas e grupos brasileiros e estrangeiros de diferentes

épocas.

(EF69AR10) Explorar elementos constitutivos do movimento cotidiano e do movimento dangado, abordando,
criticamente, o desenvolvimento das formas da danca em sua histdria tradicional e contemporénea.
(EF69AR11) Experimentar e analisar os fatores de movimento (tempo, peso, fluéncia e espago) como

elementos que, combinados, geram as a¢des corporais e 0 movimento dancado.

(EF69AR13) Investigar brincadeiras, jogos, dangas coletivas e outras praticas de danca de diferentes matrizes
estéticas e culturais como referéncia para a criacdo e a composicdo de dancas autorais, individualmente e em
grupo.

(EF69AR15) Discutir as experiéncias pessoais e coletivas em danca vivenciadas na escola e em outros

contextos, problematizando estere6tipos e preconceitos.
Fonte: BNCC de Artes (2017)
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Essas habilidades postas na BNCC de arte sdo destinadas hd uma coletividade de corpos
que possuem experiéncias variadas e estruturas diferentes, haja vista que essa adequagéo
curricular homogeneizante da danca reprime produgdes sui generis. Nesse sentido, o parecer
somativo dado por educadores mediante essas orientagdes devem ultrapassar a dimenséo
bioldgica na qual a danca foi alicercada.

A despeito da mencao no quadro dos verbos criar e experimentar, o que se depreende é
que a prépria inovacdo deve estar concatenada a um ponto de vista visivel e social do corpo,
precisamos ir além, porque esse conjunto normativo de competéncias e habilidades destinados
aos alunos ndo alcanca a multiplicidade dos corpos, haja vista que as linhas de fugas/curriculo
menor devem ser considerados na praxis desse componente.

Na disciplina de Educacéo Fisica, a BNCC constroi o contetudo danga a partir de uma
funcionabilidade de movimento e ritmo. Nessa premissa, essa unidade tematica “explora o
conjunto das préaticas corporais caracterizadas por movimentos ritmicos, organizados em passos
e evolucdes especificas, muitas vezes também integradas a coreografias” (BNCC, 2017, p. 218).
Nesse encadeamento alguns estilos sdo trabalhados e lembrados nominalmente na matriz
curricular; contudo, diversos géneros sao esquecidos ou propositalmente ocultados.

Ademais, encontramos na BNCC a caracterizacdo das dancas sob a ética da Educacéo
Fisica que se dividem em: préatica corporal ritmico-expressiva, codificacdes particulares,
historicamente constituidas e em movimentos e ritmos musicais peculiares. O documento
propde atividades com as dancas urbanas e de saldo como objetos de conhecimento. Além disso,
hd outra referéncia as dancas de matrizes africanas e indigenas, no qual os ritmos
contemporaneos sdo preteridos nessa proposta.

Percebe-se que a danca normatizada nesses dispositivos e, consequentemente,
praticadas nos chaos das escolas sdo reduzidas as dimensdes visuais, estéticas e procedimentais,
porque raramente estdo associadas hd um aporte expressivo e teorico. Para Barbosa: "assim
como a matematica, a histéria e as ciéncias, a arte tem um dominio, uma linguagem, uma
historia se constituem, portanto, num campo de estudos especificos e ndo apenas em mera
atividade" (Barbosa, 1991, p. 6).

Trata-se de um reducionismo expresso desde 0s primeiros anos do ensino basica, no que
concerne a danca a partir do ensino de Artes e da Educacado Fisica, pois esse contetdo se inicia
na educacdo infantil como um viabilizador de habilidades motoras. Entende-se que essa
delimitacéo afasta desde cedo a parte epistemologica que a danga move.

Outro ponto observado nas escolas durante as aulas das disciplinas e ligadas

formalmente a danca séo as repeticbes dos mesmos conteudos. Além disso, em artes ocorre a
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preferéncia do trabalho com o desenho e pintura, e em educacéo fisica as aulas de futebol,
queimada e vélei. Independente da disciplina na qual a danca é trabalhada, sugerimos uma
abertura para além da proposta nos documentos norteadores. Em outras palavras, o dancar
carrega expressdo, linguagem e criagdo, o corpo que danca na escola precisa de espaco e

acolhimento para que seus impulsos sejam viabilizados tornando-os Unicos e potentes.

4.6. Fenomenologia e danca

O corpo-expressao é imanente e tem conexdo com as experiéncias do “ser-no-mundo”
e leva significacdo e confere particularidades nos seus gestos e nas suas exterioridades. Diante
dessa observacdo, uma abordagem fenomenoldgica da danca comeca na intencionalidade
criadora que habita o corpo, ou seja, ndo se pode dizer ou delimitar o alcance do corpo, pois ele
tem multiplas capacidades, e existe aqui uma abertura que envolve as percep¢oes. Como afirma
Merleau-Ponty: “tudo aquilo que sei do mundo, mesmo por ciéncia, eu 0 sei a partir de uma
visdo minha ou de uma experiéncia do mundo sem a qual os simbolos da ciéncia ndo poderiam
dizer nada” (1999, p.3).

A escola ndo pode se desassociar do mundo vivido, a vista disso esses espagos precisam
promover experiéncias que primariamente valorizem as percepc¢des que séo tomadas pelo corpo
que se movimenta, experiéncias livres, sensiveis, tateis. O corpo-danca na perspectiva
fenomenoldgica ocupa o lugar inaugural do movimento, antes dos conceitos e das
determinacdes estabelecidas, sem a intermediacédo objetiva, repetitiva e rigida que alguns estilos

impdem. Em outros termos, uma danca alicer¢ada no vivido consiste em:

[...] retornar a este mundo anterior ao conhecimento do qual o conhecimento sempre
fala, e em relagdo ao qual toda determinagdo cientifica é abstrata, significativa e
dependente, como é a geometria em relagdo a paisagem —primeiramente nds
aprendemos o que é uma floresta, um prado ou um riacho (Merleau-Ponty, 1999,

p.4)

O processo de criacdo da dancga necessita de novidade, elementos novos que emergem
em lugares inabitados, “todas as relagdes vivas da experiéncia, assim como a rede traz do fundo

do mar os peixes e as algas palpitantes” (Merleau-Ponty, 1999, p.12). O corpo-expresséo na
compreensdo fenomenoldgica da danca supera 0s gestos postos, isto €, a partir de uma

suspensdo acontece um deslocamento do seu enquadramento. Sendo assim, cabe ao professor
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de danca ou ao aluno dancarino renovar/reestruturar os impulsos provindos desse mundo vivido
e converter em passos.

A esse respeito, Merleau-Ponty realiza uma comparacgao do corpo com as obras de arte,
cuja estruturas se mostram inacabadas, porque nelas "ha um pensamento latente no préprio
corpo, que escapa do crivo do pensar consciente™ (Carmo, 2004, p. 39). Nesse sentido, o fazer
dancar tem essa relagcdo a cada movimento, como, por exemplo: giro, salto, porque hd uma

expressdo apreendida pelo corpo que possibilita criacdo e recriacao.

O caminho percorrido pela informacao (dado) até o status de conhecimento inicia em
sua apreensao sensivel mediada pela percepcdo em direcdo a sensacdo (Empfindung)
como material basico a intuicdo (Anschauungen), convergindo, finalmente, na
capacidade do advento da imaginacdo e fantasia, elementos essenciais a expressao da
danga (Nascimento, 2014, p. 169).

Esse entendimento é abordado na obra The Phenomenology of Dance de Sheets-
Johnstone (1966), considerada como um dos primeiros estudos que aproximam fenomenologia
e danca. No texto, a autora aproxima uma pratica construida historicamente sob a dimenséo
biologica/fisiologica com a filosofia, no qual a expansdo da danca alcanca uma ordem
intuitiva/vivida, e esse movimento provoca rupturas em grupos tradicionais.

Defende-se a ideia de que a combinacdo dos sentidos pertencente ao corpo, junto com
a dindmica perceptiva que o circunda, potencializa a criagdo de passos e estilos novos de danca.
Nascimento afirma que (2020) “¢ na espontaneidade da movimentacdo que o dancarino
descobre e reconhece cada vez mais, por exemplo, a potencialidade de seus bracos para se
estenderem ou das vértebras e joelhos para se flexionarem” (p. 05).

No contexto mencionado, Sheets-Johnstone destaca que a suspensdo dos movimentos e
das condutas naturais cotidianas propicia uma experiéncia singular ao criar uma coreografia. A
estudiosa explora a interconexdo mente-corpo, considerando a danca como um elemento
intrinseco a vida, seja ela humana ou ndo. Conforme Merleau-Ponty afirmou: “Porque estamos
no mundo, estamos condenados ao sentido, e ndo podemos fazer nada nem dizer nada que nao
adquira um nome na histéria” (1999, p. 18).

As teorias fenomenoldgicas desempenham um papel crucial na expansdo do
entendimento da danca, em virtude da instituicdo do corpo vivido, da experiéncia e da
necessidade de sentir no mundo. Nessa exploragdo, elementos visiveis e invisiveis se
entrelacam. Merleau-Ponty (1999) ressalta que o corpo existe sem ser mero objeto, uma

transcendéncia desprovida de filtros dnticos, dotada de uma intencionalidade em sua existéncia.
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Todo esse esquema compde o corpo-dancga, sendo, para o filésofo, um intrincado aspecto que

vai além da simples manifestacéo fisica.

Habita em um espago sem metas sem direc6es, que € uma suspensao de nossa historia,
gue na danca o sujeito e seu mundo ndo mais se opdem, ndo mais se destacam um
sobre o outro, que, por conseguinte, aqui as partes do corpo ndo sdo mais acentuadas
como na experiéncia natural: o tronco ndo € mais o fundo de onde se originam 0s
movimentos e onde eles sogobram uma vez terminados [ballet classico]; é ele que

dirige a danga e os movimentos dos membros estdo a seu servi¢o’ (Merleau-Ponty,
1999, p. 340).

A criacdo de um espetaculo de danga possui variantes que iniciam no corpo/carne e no
espaco/mundo dessa jun¢ao surgem os movimentos, fendmenos esses que podem ser descritos
e interpretados. Encontramos no vocabulario utilizado na danga aproximagdes com a
fenomenologia, nogdes de temporalidade, espaco, sensibilidade, motricidade, retorno,

linguagem, movimento, expressividade, como principios utilizados nessas composicgdes.

De toda sorte, essa expressividade € prerrogativa do corpo, a maneira como ele retoma
para si a ordem nascente nas coisas, nos outros e nele mesmo. Ainda que Merleau-
Ponty fale de uma expressividade da linguagem, esta, tal como ele a entende naquele

momento, é um gesto corporal (Muller, 2005, p.417).

Nesse entendimento, podemos dizer que o0 corpo-danca e a fenomenologia tém
correlacdes e ao serem postas juntas consolidam a condi¢do humana de sujeito e objeto que ndo
sdo separaveis, haja vista que a possibilidade de uma danca alicercada no pensamento aberto,
necessariamente institui a experiéncia fenomenoldgica. Nesse sentido, as instituicdes de ensino
necessitam ampliar para além dos aspectos da corporalidade a pratica da danca, pois o
gesto/movimento, igualmente comunicam; “enfim, a linguagem diz, e as vozes da pintura sdo
as vozes do siléncio” (Merleau-Ponty, 1991, p.85).

A linguagem/expressao na qual a danca manifesta-se tem proximidade com a construida
nas correntes fenomenoldgicas que se distanciam do cientificismo e de defini¢bes estritamente
objetivas, ou seja, “a crianca compreende muito além do que sabe dizer, muito além do que
poderia definir e, alias, com o adulto, as coisas nao se passam de modo diferente” (Merleau-
Ponty, 2006, p.24). Essa abertura compreende a linguagem para além da ordem cognitiva e

alcanca o corpo em todas suas ramificagoes:
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A linguagem &, pois, esse aparelho singular que, como nosso corpo, da-nos muito mais
do que nela introduzimos, seja que aprendamos sozinhos 0 nosso pensamento ao falar,
seja que escutemos 0s outros. Pois quando escuto ou leio, as palavras nem sempre
vém atingir em mim significagdes ja presentes. Tém o extraordinario poder de me
atrair para fora dos meus pensamentos, abrem em meu universo privado fissuras por
onde irrompem outros pensamentos (Merleau-Ponty, 2002a, p.265, 266).

Isso demonstra, do ponto de vista tedrico, que a linguagem/expressao especifica pela
fenomenologia inicia na percepcdo. Ndo se tem a pretensédo de conferir completude nas
expressdes. Existem lacunas na linguagem que pertencem a vida humana e obterdo sentido na
interpretacdo de quem vivencia o particular. O corpo-danga, nesse sentido, causa sensacdes
diferentes naqueles que a experimentam: éxtase, alegria, melancolia, dor, encantamento,
vibracdo. Todas essas variaveis, na perspectiva logica, ndo sdo mensuraveis ou que demonstram
um carater multiplo e complexo do corpo.

N&o ha como desassociar expressdo e corpo. Ao contrario do que propagam correntes
intelectualistas, 0s gestos comunicam e trazem as experiéncias espaciais vivenciadas pelo
corpo. Os esquemas corporais sao Unicos e trazem componentes singulares de cada ser. “Em
vez de rivalizar com a espessura do mundo, a de meu corpo &, ao contrario, o Unico meio que
possuo para chegar ao amago das coisas, fazendo-me mundo e fazendo-as carne” (Merleau-
Ponty, 1964, p. 176).

Pensar a fenomenologia merleau-pontyana na ética de um corpo que se fez presente e
habita 0 mundo é tecer, de forma aproximada, consideragdes sobre sua imagem, visibilidade e
sensacOes. Essa relagdo circunda a danga. Nesse cenario, o bailarino e o espectador se envolvem
nesse ato, criando uma experiéncia de descobertas e compreendendo aquilo que os sentidos
conseguem captar. Essa atracdo tem sido esquecida nos curriculos escolares, porque um

pragmatismo de determinacdo tem pautado grande parte das praticas pedagdgicas.

4.7. O corpo-danca na escola

A danca na escola encontra-se, principalmente, nos eventos em que a comunidade
escolar esta presente. Culturalmente grande parte das escolas utilizam as dangas em datas
comemorativas, como o carnaval, Dia Internacional das Mulheres, dia das maes, dia do meio
ambiente, festas juninas, dia do estudante, dia dos pais, dia do folclore, dia dos professores,
apresentacdes de finais de ano. Nesses momentos a danga preenche um espago e exerce uma

fungdo priméria de entreter o pablico. A esse respeito, Pinto (2015) explica que:
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A danca, como ilustracdo, diz respeito a utilizacdo dela para abrilhantar, para enfeitar
ou até para animar as devidas comemoracfes. Dessa forma, ela ndo se apresenta
contextualizada, com possibilidade critica, que interage com o contexto em
comemoracao. Ela acaba por servir como adereco do evento [...]. Sabemos que a danca
desenvolve e provoca variados tipos de recepgdes e emocdes, para quem danca e para
guem assiste, mas nao podemaos nos restringir a utiliza-la como catartica. A questao
ndo é se posicionar contra a danca nessas festas, mas como ela é utilizada (Pinto, 2015,
p. 29-30).

Ao conduzir a danga como elemento reproducionista colaboramos para refrear a
capacidade criadora dos educandos, em que todos 0s processos de composi¢des coreogréaficas
necessitam de liberdade para que essa arte exerca uma funcdo de significante e significado
(Saussure, 2002). Em razéo disso, questionamos, e a danga como forma de conhecimento? De
processo educativo? Ha espaco para sua apreciacdo além de sincronicidade e estética? Essas
questdes postas acerca do corpo-expressao que danga sdo respondidas com percepcdes e afetos
gue mostram para além do visivel e evocam conjunturas histéricas e vivenciais que as
coreografias contam. Descobrir ou associar uma danga com uma cultura, com um periodo
classico, rememoram, constroem e ampliam nossas representacdes. Cabe ressaltar que todo o
desenvolvimento dessa categoria inicia a partir de um periodo historico na qual exerce
influéncia na sua construcéo.

Independente da disciplina da qual a danca é trabalhada (educacdo fisica ou arte), o
desafio perpassa em exercé-la e construi-la como uma das formas de saberes importantes para
0 desenvolvimento do corpo-mente. Nesse contexto, a escola desempenha um papel elementar
na ressignificacdo, dessa manifestacdo como algo meramente recreativo, ligado apenas as
dimensdes motoras e estéticas “da relevancia da danca no campo educacional, como uma acgéo
que possibilita ao corpo a assimilagdo do mundo, sua participacdo no processo ensino-
aprendizagem e na constru¢do do conhecimento a partir do corpo que se move” (Caze, 2008, p.
25), mas as ideias primarias que se tem desse conteldo sdo as mais variadas. Aponta

Strazzacappa (2001) o seguinte:

Quando se fala em danca na escola, milhares de imagens comegam a povoar nossas
mentes. [...] Ao chegarmos nas institui¢ces, costumamos interrogar as criangas e 0s
adolescentes sobre sua compreensdo de danca. E interessante observar que, se ha
alguns anos atras, a primeira imagem que vinha a mente destes jovens era a figura da
bailarina clssica nas pontas dos pés, hoje essa imagem (embora ainda presente) ja
esta sendo substituida por outras trazidas pela midia. As respostas variam entre as
dangarinas do “Tchan” e algumas popstars norte americanas (nota-se a predominancia
da figura feminina). Quando interrogados, entdo, sobre o que querem aprender numa
aula de danga, as respostas se multiplicam, indo do ballet classico as dancas de rua

(Strazzacappa, 2001, p.71).
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E importante que a construgdo da danca esteja alicercada numa relagdo com o mundo,
e essa pluralidade torna o conteldo heterogéneo e com possibilidades de alcancar todos 0s
envolvidos, ou seja, a visdo simplista e estereotipada que a danga tem carregado desde sua
implementacdo dificulta o trabalho docente, e essas préaticas, ao serem ampliadas, promovem
representatividade.

No entendimento de Pereira, “a danga ¢ um contetido fundamental a ser trabalhado na
escola: com ela, pode-se levar os alunos a conhecerem a si préprios e/com 0s outros; a
explorarem 0 mundo da emogéo e da imaginacdo; a criarem; a explorarem novos sentidos”.
(2001, p. 61). Uma concepcao pedagdgica da danga vai além do coreografar movimentos,
porque a danga possibilita uma linguagem expressiva e torna-se um recurso para trabalhar e
desenvolver a capacidade criativa que, consequentemente, estimula o sensivel, a interacéo e as

emocoes.

A danga no espaco escolar busca o desenvolvimento ndo apenas das capacidades
motoras das criancas e adolescentes, como de suas capacidades imaginativas e
criativas. As atividades de danca se diferenciam daquelas normalmente propostas pela
educacdo fisica, pois ndo caracterizam o corpo da crianca como um apanhado de
alavancas e articulagcbes do tecnicismo esportivo, nem apresentam um carater
competitivo, comumente presente nos jogos desportivos. Ao contrério, o corpo
expressa suas emogdes e estas podem ser compartilhadas com outras criangas que
participam de uma coreografia de grupo (Strazzacappa, 2001, p. 71).

Infelizmente, a danca tem sido esquecida em boa parte das escolas e um dos fatores
dessa exclusdo ocorre acerca da auséncia de profissionais, falta de estrutura, a dificuldade de
adquirir roupas adequadas e dos equipamentos disponiveis. A minoria das institui¢cGes publicas
possui sala/saldo destinada para essa pratica, as aulas de danca na maioria das escolas do pais
acontecem nas quadras e limitam-se a reproduzir passos de um determinado estilo. Marques
afirma que “a danga, como contetido na escola, se apresenta mascarada. Um processo
sistematizado para o desenvolvimento do ritmo e do movimento é substituido pelo treinamento
para festas usualmente comemoradas, a fim de apresentagdes” (1999, p. 45).

Encontramos nas escolas corpos rapidos, lentos, ritmados, cadenciados, expansivos,
retraidos que exercem expressfes corporais e sdo construidas individualmente e geram
manifestacdes Unicas, originais, porque nao existe um corpo ideal para a danca, haja vista que
cada veiculo do ser no mundo tém suas habilidades, aptiddes e experiéncias que se somam a
um coletivo e podem compor espetaculos plurais. Assim sendo, cabe ao profissional esse olhar

para as diferencas que viabilizam e respeitam as diferencas.
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Em outras palavras, esse trabalho da danga que contempla a multiplicidade e torna essa
arte democratica/acessivel, “envolveria mais do que a simples reproducdo de movimentos
predeterminados, em que se valorizam a exatiddo e a perfeicdo dos gestos; ela envolveria uma
apropriacdo reflexiva, consciente e transformadora do movimento” (Strazzacappa, 2006, p. 74)

A danca na escola parece aproximar-se mais daquelas representadas pela forma, ou seja,
0 movimentar-se a partir de uma musica. Nessa situacdo 0s envolvidos necessitam apenas
copiar e reproduzir coreografias ja formuladas, de um lado. Por outro, a danca entendida como
linguagem parece longe das aulas nesse estagio. Logo, o estudante necessitaria de uma série de
conhecimentos para desenvolvé-la. Isto significa que ndo existe a pretensdo nesse nivel de
formar bailarinos, mas sim ampliar a compreenséo histérica, social, perceptiva e inclusiva que
a danca carrega.

Nas aulas praticas a hierarquizacdo excessiva do professor/dancarino/coredgrafo pode
condicionar o processo criativo do grupo, outro ponto sensivel sdo estilos trabalhados. Nesse
contexto, culturalmente hoje no Brasil os mais jovens tém a preferéncia por ritmos mais
acelerados e essa predisposicdo ndo deve deixar de ser considerada, “no mundo contemporaneo
este contexto é a intersecdo e a articulacdo ndo estatica das realidades vividas, percebidas e

imaginadas dos alunos (Marques, 2003, p. 32). Mas, é importante apresentar outros géneros.

Em nossas salas de aula, o que estariamos ensinando sobre hierarquia e poder quando
nos colocamos na frente dos alunos e, virados de costas, mandamos que simplesmente
nos sigam? Ou ainda, que mensagens estariam ocultamente contidas no fato de o
professor privilegiar as dangas populares em detrimento do repertorio pessoal de
movimento de cada aluno (mesmo que culturalmente construido)? (Marques, 2010, p.
27).

Apesar de a danca ser um componente curricular recente na educacao béasica, ela esteve
presente nas instituicbes de ensino, e especificamente neste século as dancgas praticadas por
grande parte dos jovens brasileiros nas escolas tém influéncia direta das redes sociais, sobretudo
o aplicativo ‘TikTok’*®, criado na China pela empresa Bytedance que se espalhou pelo ganhou

mundo e chegou nas instituicGes de ensino do Brasil.

18 O aplicativo TikTok é uma rede social destinada principalmente ao compartilhamento de videos curtos. “Nossa
missdo é inspirar a criatividade e trazer alegria. Pretendemos encorajar a imaginacdo humana, permitindo a expressao
criativa e sendo uma fonte de entretenimento e enriquecimento em todos os lugares. Acolhemos pessoas do mundo todo
que vém ao TikTok para descobrir uma variedade de ideias, criadores e produtos e para estabelecer conexdes com outras
pessoas de nossa comunidade.” Acessivel em: https://www.tiktok.com/community-guidelines/pt-br/ Acessado em 03 de
agosto de 2023.


https://www.tiktok.com/community-guidelines/pt-br/
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E comum encontrar nos corredores das escolas estudantes reproduzindo as dancas
postadas nessa rede, e até mesmo durante as aulas, o que acaba por gerar conflitos entre
professores e alunos, refutar esses recursos acabam por ignorar a realidade experenciada por
esse publico, mas essas “propostas com danca que trabalhem seus criativos e transformadores,
portanto imprevisiveis e indeterminados, ainda “assustam” aqueles que aprenderam e sdo
regidos pela didatica tradicional” (Marques, 2010, p. 18).

As trends®® desse referido aplicativo sdo rapidamente reeditadas e ganham cores,
cenarios e movimentos singulares, essa criagdo nos interessa, a comecar pela utilizagdo do
“novo” nessas dancas, um processo criativo que envolve: figurino, luz, fotografia, parceria,
edicdo e coreografia; logo, a construcdo dessas dancas envolvem multiplas habilidades, esses
alunos passam a criar contetdo e utilizam a rede para a divulgacdo dessa composicdo. Esse
novo habito, amplamente adotado por muitos estudantes, pode ser aprimorado e direcionado
para explorar diversos contetdos. Entretanto, nos deparamos com uma série de obstaculos que
impedem a integracdo dessas plataformas, comecando pela moralidade historicamente

estabelecida nessas instituicbes, como destaca Santos:

Compreender o papel da midia neste processo se coloca de maneira indispensavel
para poder constituir perspectivas educacionais para danca, que ndo reneguem o
contexto da cultura contemporénea no qual os alunos estdo mergulhados e com o
qual estdo constantemente interagindo. Se, num passado que remonta ao século XV,
0s manuais de danga ensinavam o qué e como dangar nas cortes europeias, hoje a
midia mostra sua eficicia em também desempenhar tal funcéo (2009, p.25).

Marques (2012) destaca que a danca, enquanto linguagem, emerge do "mover-se no
intuito de sinais articulares e possibilitar significados™ (p. 27). Diante do amplo alcance do
TikTok, ndo podemos negligenciar suas ferramentas e funcdes, que oferecem inUmeras
possibilidades. Os estudantes se sentem capacitados a criar suas préprias composicdes
coreograficas, e a atuacdo docente necessita se adaptar, promovendo uma ressignificacdo em
sua pratica ao incorporar essa e/ou outras plataformas.

Facilitar o acesso a danca na escola, por meio de aplicativos ou estratégias mais
tangiveis, exige um esforco que comece na elaboracédo do curriculo e se estenda a sensibilizacdo

do corpo docente. Conforme aponta Santos, "a receptividade dos préprios professores da escola

19 Significa: tendéncia. Sao conteidos que tem muitas visualiza¢Oes e sdo compartilhadas em maltiplas plataformas
de midias sociais.
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é crucial. Alguns tendem a menosprezar a danga, considerando-a um luxo de menor importancia
no conjunto das disciplinas oferecidas” (Strazzacappa, 2001, p. 74). Isso se agrava pela falta de
estrutura em muitas escolas pablicas brasileiras.

Nas instituicbes privadas, embora haja uma oferta maior de aulas de dangca,
frequentemente se limitam ao ballet como atividade extraclasse, desvinculando o ensino da
danca como uma &rea de conhecimento. Além disso, muitas vezes, uma rede particular de
contratos bailarinos tendem a adotar uma abordagem mais pragmatica, focada na reproducédo
de movimentos, supervisionando os aspectos didaticos e tedricos.

Independentemente do contexto em que a danca é implementada na escola, a
participacdo ativa dos envolvidos fortalece as relacdes e proporciona beneficios notaveis, como
o melhor desempenho académico, um senso de pertencimento a instituicdo e a reducdo da
evasdo escolar. Contudo, ¢ essencial compreender a danga como uma area de conhecimento que
contribui significativamente para o processo de construcao do saber. Os corpos que dangam se

territorializam e desempenham um papel indispensavel na vida escolar.

4.8. Os corpos que praticam esportes na escola

Em Henri Bérgson (1859-1941), encontra-se as no¢des de impulso vital, memaria e
criatividade. Sao nessas ideias que alicercemos a fundamentacdo desta secédo para refletir sobre
a relacdo do corpo-intuicdo na pratica esportiva escolar. Trata-se de um mapeamento ainda no
desenvolvimento das atividades esportivas nos espacos formais de ensino, nos quais 0s corpos
sdo elevados e executam movimentos distintos dos comuns. As instituicbes de ensino
desempenham um papel social crucial para garantir o acesso dos alunos aos esportes,
proporcionando, por conseguinte, experiéncias sensério-motoras ativas.

No terceiro capitulo desta tese, dialogamos com o Bergson sobre o método intuitivo,
realizando um posicionamento conceitual dessa ideia para pensar a educacdo e o curriculo
escolar. Essa cartografia retoma 0 método intuitivo e incorpora os corpos que encontram no
esporte uma forma de afirmacdo no mundo. Iniciamos nossa discussdo na interseccdo do élan
vital e do corpo, destacando o impulso vital que cada ser carrega, com a capacidade de expandir-
se mediante estimulos. Consideramos o esporte como uma dessas zonas de indeterminacdo que

provoca tais movimentagdes, conforme aviso teorico:

[...] meu corpo é um centro de acdo, o lugar onde as impressdes recebidas escolhem
inteligentemente seu caminho para se transformarem em movimentos efetuados;
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portanto, representa efetivamente o estado atual de meu devir, daquilo que,
em minha duracdo, estd em vias de formacdo. De maneira mais geral, nessa
continuidade de devir que é a propriarealidade, o momento presente é constituido
pelo corte quase instantaneo que nossa percepcdo pratica na massa em vias de
escoamento, e esse corte é precisamente 0 que chamamos de mundo

material: nosso corpo ocupa o centro dele (Bergson, 1999, p. 113).

A filosofia bergsoniana € alicercada no pensamento em movimento que ultrapassa o
mundo material?®, retomamos a partir desse pressuposto as linhas que o elén vital percorre:
“procura-se a mobilidade, procura-se a agilidade, procura-se através de muitos tateios e ndo
sem ter inicialmente resvalado em um exagero da massa e da forga brutal a variedade dos
movimentos” (Bergson, 1999, pag. 144). Ocorre que esse esfor¢o da vida nos coloca em uma
zona de indeterminacdo, ou seja, a vida tem a capacidade de sempre superar a resisténcia da
matéria e impulsionar 0s processos criativos, seja no esporte, seja nas artes, como também na
filosofia, ou mesmo nas ciéncias.

O impulso vital proporciona uma intencionalidade e estabelece uma vontade criadora
capaz de romper com racionalidade, uma ontologia de liberdade que se preocupa com a vida,
uma consciéncia modelada pelos fatos, tal compreensao surge na duracéo que traca as linhas a
serem percorridas “para que a consciéncia coincida com seu principio, € preciso se ligar ao que
se faz. Nao pode atingir seu objeto sendo fazendo-se querer; ser e conhecer tém a vontade como
motor fundamental” (Barthélemy-Madaule, 1967, p. 100).

No contexto esportivo, a imprevisibilidade e a quebra de uma ldgica racional sdo
caracteristicas inerentes as atletas de alto rendimento. O conceito de élan vital sustenta essa
perspectiva, pois, segundo Santos (2011, p. 33), ele “diz respeito a poténcia que consiste na
criagdo, no ato de gerar em meio a um esforgo constante direcionado ao fazer surgir”. Essa forca
vital, presente nos seres vivos, ndo tem origem na razao; o corpo-intuicao € subjetivo e possui
a capacidade de se adaptar a situacdes que surgem durante sua existéncia.

Os esportes na escola contribuem ndo apenas para o desenvolvimento do corpo fisico.

Conforme Bergson (2005b, p. 53), “a vida, desde suas origens, ¢ a continuacdo de um sé e

20 Nesse sentido: “O movimento evolutivo seria coisa simples, seria coisa rapida determinar sua dire¢o, se a vida
descrevesse uma trajetoria Unica, compardvel a de uma bala macica langada por um canhdo. Mas, lidamos aqui
com um obus que imediatamente explodiu em fragmentos, os quais, sendo eles préprios espécies de abuses,
explodiram, por sua vez, em fragmentos destinados a novamente explodirem e assim por diante, durante muito
tempo. SO percebemos aquilo que esta mais perto de nds, os movimentos espalhados dos fragmentos pulverizados.
E partindo deles que precisamos subir de volta, degrau por degrau, até 0 movimento original. Quando o obus
explode, sua fragmentacéo particular explica-se tanto pela forca explosiva da pélvora que ele contém, quanto pela
resisténcia que o metal Ihe op8e. O mesmo vale para a fragmentacéo da vida em individuos e espécies. Esta, cremos
nos, prende-se a duas series de causas: a resisténcia que a vida experimenta por parte da matéria bruta e a foca
explosiva devida a um equilibrio instavel de tendéncias - que a vida carrega em si” (Bergson, 2005, p. 107).
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mesmo eld que se divide entre linhas de evolugdo divergentes”. Logo, romper com 0 modo
hegemdnico de vivenciar essas atividades na escola ainda é um desafio. A criacdo produz a
jogada inesperada, o salto surpreendente, o ataque desmedido, a corrida extasiada, a cesta
irremediavel — as linhas que envolvem o corpo ainda s&o desconhecidas.

O automatismo, o habito e a inércia tendem a reprimir a manifestagdo do élan vital. A
resposta aos estimulos de forma passivel ndo contribui para o fortalecimento do corpo-desejo.
Segundo Bergson (1999, p. 283), "essa consciéncia, que é uma exigéncia de criagdo, sO se
manifesta a si mesma ali onde a criacdo é possivel. Adormece quando a vida é condenada ao
automatismo; desperta assim que renasce a possibilidade de uma escolha”. Essa afirmacéo,
quando aplicada aos esportes na escola, revela uma predilecdo (automatismo) por modalidades
como o futsal e o voleibol, o que restringe outras potencialidades que poderiam ser
impulsionadas com a préatica de diferentes modalidades.

Em Bergson, a partir do empirismo metafisico, o ser ndo é mais positivo, determinado,
perfeito, eterno, imovel, uno; pelo contrario, torna-se multiplicidade, pensado em sua
temporalidade. Dessa maneira, uma concepc¢do de esporte baseada na teoria do élan vital
promoveria experiéncias plurais com graus de independéncia, acolhendo e ampliando as

camadas de indeterminacdes pelo corpo-intuicao.

4.9. O esporte na escola e no curriculo

A disciplina de Educacdo Fisica engloba diversas atividades que envolvem o corpo,
sendo o esporte uma delas. Segundo Darido (2003, p. 2), a inclusdo oficial da Educacao Fisica
nas escolas no Brasil ocorreu no século XIX, em 1851, com a reforma Couto Ferraz. No entanto,
a preocupacao com a inclusao de exercicios fisicos na Europa remonta ao século XVIII. Durante
a ditadura militar, na década de 1960, foi estabelecido um modelo univoco de esporte nas aulas
de Educacéo Fisica, com uma visdo ideoldgica esportiva para a formacéo de competidores de
alto nivel.

Na década de 1970, uma corrente desenvolvimentista trouxe uma concepcdo mais
abrangente, considerando o desenvolvimento fisico, cognitivo, afetivo e social. 1sso trouxe
elementos adicionais para a reflexdo sobre o papel da Educacdo Fisica Escolar (Manoel;
Kokubun; Tani; Proenca, 1988). Apds a promulgacdo da constituicdo federal, os documentos
curriculares foram elaborados, introduzindo novas perspectivas para o trabalho nas escolas. A
divisdo em segmentos e modalidades distribuiu 0s contetdos ao longo dos anos escolares da

educacéo basica.
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A primeira fase da educacdo bésica, a Educacgdo Infantil regulamentada pela LDB — N°
9394/96, destaca o conteudo esportivo no componente curricular da disciplina de Educacéo
Fisica. A referida disciplina torna-se obrigatoria em todas as etapas da Educacdo Bésica. Os
Referenciais Curriculares Nacionais para a Educacgéo Infantil (RCNEI) oferecem orientagdes
para a préatica de atividades que fazem parte da realidade das criangas. Por exemplo, “uma
crianca criada em um ambiente onde o futebol € comum pode se interessar pelo esporte desde
cedo” (Brasil, 1998, p. 24).

A iniciacdo esportiva na escola representa o primeiro contato organizado da crian¢a com
0 esporte, um estdgio introdutério dividido em fases, sem a intencdo inicial de
profissionalizacdo. Durante esse periodo, o estudante se familiarizou com diferentes
modalidades e as primeiras regras. Conforme Rodrigues (2012, p.7) destaca, “O esporte possui
um grande potencial de socializar individuos das mais diferentes classes, religides, géneros,
entre tantas outras diferengas presentes em nossa sociedade”. Na escola, 0 esporte ndo deve
focar exclusivamente na formacao de atletas, pois para esse propoésito especifico existem os
centros de treinamento. Nos espacos formais de ensino, esperamos que 0s estudantes vivam e
compreendam as praticas corporais para além do aspecto biofisiologico, buscando reflexdes
sobre tematicas que fazem parte de suas vidas.

Na Base Nacional Comum Curricular (BNCC), encontramos orientacbes para 0
desenvolvimento do esporte no ensino fundamental e médio. O documento apresenta
competéncias e habilidades, abrangendo desde praticas mais formais até atividades amadoras.
“O esporte, como uma das praticas mais conhecidas da contemporaneidade, caracteriza-se por
ser orientado pela comparacdo de um desempenho especifico entre individuos ou grupos”
(Brasil, 2018, p. 215). O documento também sugere a possibilidade de recriacdo (introducéo do
eixo tematico), especialmente no contexto da pratica como lazer. No entanto, observamos que
0s objetos de conhecimento ndo apresentam essa abertura e trazem conteddos
especificos/fechados.

No Ensino Fundamental I, as unidades tematicas propdem o trabalho com esportes de
marcacdo, precisdo, rede/parede, invasdo, campo e taco. Essa abordagem visa promover a
experimentacdo por meio do trabalho coletivo. Dentro dessas diretrizes, discute-se a
importancia de seguir normas e regras para garantir a integridade fisica dos praticantes. O
documento também destaca a habilidade de indicar as caracteristicas que definem os esportes
contemporaneos, bem como suas implicagGes profissionais e comunitérias (Brasil, 2018).

Nos anos finais do Ensino Fundamental, sdo acrescentados os esportes técnicos-

combinatdrios e de combate. Embora haja uma sugestdo de pratica dessas novas categorias, a
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realidade é que a grande maioria das escolas publicas no Brasil ndo dispde de estrutura, pessoal
e/ou materiais para sua realizagéo.

No contexto do Ensino Médio, o esporte é abordado como competéncia especifica que
"envolve a producdo de sentidos nas préaticas sociais da cultura corporal de movimento,
reconhecendo-as e vivenciando-as como formas de expressao de valores e identidades, em uma
perspectiva democratica e de respeito a diversidade” (Brasil, 2018, p. 487). No entanto, essa
diversidade parece distante da proposta, uma vez que a cultura corporal do movimento abrange
outras préaticas em constante renovacgdo. Diante desse cenario, percebemos que o curriculo tende
a privilegiar determinados conteidos em detrimento de outros.

Conforme Betti (1999), as atividades esportivas sdo as mais utilizadas pelos professores
nas aulas de Educacdo Fisica, muitas vezes na forma de competi¢cdo, no qual os vencedores sdo
aqueles que apresentam o melhor desempenho. Para evitar que os estudantes internalizem a
ideia de vencedores e derrotados, o professor precisa trabalhar outras concepcées ao longo das
aulas.

O esporte praticado na escola frequentemente reproduz automaticamente os modelos
seguidos por atletas profissionais. No entanto, € crucial lembrar que nem todos os alunos
possuem aptiddes para executar 0s mesmos movimentos dos atletas de alto rendimento. A
caracteristica de padronizacdo de muitos esportes pode limitar o surgimento de novas formas
de movimento. O modelo curricular predominante nesse contexto precisa ser recompensado
para que o esporte na escola promova igualdade e equidade entre seus participantes.

E possivel considerar que as aulas de Educacdo Fisica na rede bésica de ensino, que
envolvem os esportes, sdo aguardadas com grande expectativa pelos estudantes. Nesse
momento, ha dimensBes de encantamento, expectativas e desejos. A corporeidade se amplia
nessas experiéncias, porque os corpos realizam movimentos diversos, entrelagcam-se e crescem
na busca pela superagdo/inovacdo. Durante essas atividades, a razdo humana cede lugar a
intuicdo, criatividade e inovacdo na execucdo de novas jogadas/golpes/movimentos, e 0
impulso imponderavel.

A reflexdo pedagdgica acerca dos esportes precisa fazer parte das aulas, as atividades
praticas de jogar, correr e exercitar-se devem compreender dimensdes reflexivas e tedricas. A
democratizacdo e a insercdo de novas modalidades parece um desafio longe de ser alcancado,
em contrapartida o desenvolvimento de uma cultura inclusiva, o respeito a diversidade dos
alunos e a sociabilizagéo a partir dos esportes requerem o esfor¢o dos envolvidos. Esse corpo

gue tem desejo pelo esporte necessita de liberdade.
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4.10. Memoria, corpo e esporte

A memdria é outra nogdo que dialoga com a discussdo do corpo-intuicdo e a préatica de
esportes, a chamada memoria do corpo ocorre de forma instantdnea e tem sua origem no
passado, Bergson desenvolve uma teoria em que as lembrancas ultrapassam o eu superficial e
conceitua a memoria a partir de variages que tocam o eu profundo. Somos seres repletos de
memdria, a consciéncia tem mais constituicdo do passado do que até mesmo do presente, aquilo
que nos constitui é evocada das lembrancas, na qual “a memdria € uma evocacao do passado.
E a capacidade humana de reter e guardar o tempo que se foi, salvando-o da perda total” (Chau,
1998, p. 125),

Bergson enfatiza que a memoria tem relacdo direta com a duragéo, ou seja, aquilo que
permanece em mim e é reavivada no presente, "ela prolonga o passado no presente™ (Bergson,
1999, p.247). E é do presente que as recordacdes sdo evocadas, o0 presente esta relacionado as
percepcOes, em que “a memaria, praticamente inseparavel da percepc¢éo, intercala o passado no
presente, condensa também, numa intui¢do unica, momentos multiplos da duracdo e, assim, por

sua dupla operacéo, faz com que de fato percebamos a matéria em n6s”. Para o tedrico:

O erro capital, o erro que, remontando da psicologia a metafisica, acaba por nos
ocultar o conhecimento do corpo assim como o do espirito, é 0 que consiste em ver
apenas uma diferenca de intensidade, e ndo de natureza, entre a percepcéo pura e a
lembranca. Nossas percepcOes estdo certamente impregnadas de lembrancas, e
inversamente uma lembranca, conforme mostraremos adiante, ndo se faz presente a
ndo ser tomando emprestado o corpo de alguma percep¢do onde se insere. Estes dois
atos, percepcdo e lembranca, penetram-se portanto sempre, trocam sempre algo de
suas substancias mediante um fendmeno de endosmose (Bergson, 1999, p.70).

A relacdo estabelecida entre os individuos com o esporte promove memarias, muitas de
cunho afetivo, outras de funcdo técnica, ndo obstante lembramos dos jogos praticados na
infancia, do time em que jogava, no craque no qual tinha inspiragdo. Enfim, sdo memdrias
relacionadas ao movimento da vida imanente e sdo construidas diariamente nas escolas, desde
a educacdo infantil até o ensino médio, quando “o passado jamais se constituiria, se ele ja ndo
tivesse se constituido inicialmente, ao mesmo tempo em que foi presente. Se ele ndo se
constituisse imediatamente, ele ndo poderia depois ser reconstituido a partir de um presente
ulterior” (Deleuze, 1999, p. 45). Parte-se de uma premissa simples: a pratica de esporte, assim
como 0s movimentos de uma vida intencional fortalecem a memdria, pois criam percepcdes

subjetivas que serdo rememoradas no presente e no futuro.
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O teodrico observa e discorre que a memoria humana se torna uma fonte inesgotavel de
lembrangas “ela [a memoria] cria a percepcao presente, ou melhor, duplica essa percepgdo ao
Ihe devolver, seja sua prépria imagem, seja uma imagem-lembranca do mesmo tipo” (Bergson,
1999, p. 115), esse armazenamento das vivéncias auxilia na comunicabilidade. Em outras
palavras, pensemos em um esporte coletivo, o didlogo torna-se fundamental para o bom
desempenho da equipe. As imagens-lembranga presentes na memoria sdo obtidas na
exterioridade e carregam consigo significacdes do passado.

Os sistemas de imagens centrados e a-centrados fundamentados por Bergson tem
relacdo direta com as memorias habito e recordacdo; a memoria habito é aquela direta mais
superficial que recorremos diariamente para realizar tarefas basicas, como ligar o fogéo, abrir
uma porta, recordar o caminho do trabalho e qualquer novidade que apareca nessa relagéo sera
rejeitada, j& a memoria recordacao/natural ultrapassa o corpo bioldgico, ela atua no eu-profundo
ndo existe um centro, para o filésofo “ora implicara um trabalho no espirito, que ird buscar no
passado, para dirigi-las ao presente as representacdes mais capazes de se inserirem na situacao
atual” (1999, p. 84). O campo da representacdo que envolve esse sistema € interligado e gera

significacbes nos corpos:

Considere-se o sistema de imagens que chamamos mundo material. Meu corpo € uma
delas. Em torno dessa imagem dispbe-se a representacdo, ou seja, sua influéncia
eventual sobre as outras. Nela se produz a afeccéo, ou seja, seu esfor¢o atual sobre si
mesma. Tal &, no fundo, a diferenca que cada um de nds estabelece naturalmente,
espontaneamente, entre uma imagem e uma sensacdo. Quando dizemos que uma
imagem existe fora de nos, entendemos por isso que ela é exterior a nosso corpo.
Quando falamos da sensagdo como de um estado interior, queremos dizer que ela
surge em nosso corpo (Bergson, 1999, p. 59).

A memoria corporal nos atletas esta intrinsecamente ligada as experiéncias vivenciadas
ao longo do tempo. Desde 0 nascimento, nosso corpo possui capacidade de armazenamento de
sensagdes. Como destaca Fuchs (2011, p.12), “a memdria corporal possibilita e define a
intencionalidade operante do corpo”. Automaticamente, sem deliberacdo consciente, as méaos e
0s pés encontram os controles do veiculo, os dedos pressionam as teclas corretas do teclado.

O papel do professor ou treinador €é crucial na formacéo dessas memorias. Conforme
Bergson (2006, p.48), “¢ com nosso passado inteiro, inclusive com nossa curvatura de alma
original, que desejamos, queremos, agimos”. Somos, portanto, um amalgama de lembrancgas
que revisitamos constantemente.

A escola desempenha um papel fundamental nas experiéncias centradas. Participar de

uma competicdo, por exemplo, permite que a intui¢do corporal registre movimentos praticados
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anteriormente. Essa habilidade torna-se heterogénea, variando entre os individuos, como
explica Bergson (1999, p.73): "deve-se ao fato de que cada uma dessas percepgoes se estende,
ela propria, sobre uma certa espessura de duracgdo, ao fato de que a memdria condensa ai uma
multiplicidade enorme de estimulos que nos aparecem juntos, embora sucessivos”.

O corpo que pratica esportes na escola desenvolve, muitas vezes, uma memoria afetiva
que gera satisfacdo e bem-estar. E importante ressaltar que os praticantes de esportes
desenvolvem aspectos relacionados a responsabilidade e dedicacdo, contribuindo, em muitos
casos, para o rendimento escolar. As habilidades para a pratica esportiva podem ser aprimoradas
e desenvolvidas por meio de orientagGes e treinamentos.

Os esportes ndo apenas estimulam, mas também trazem a inclusdo dos alunos,
despertando liderancas e promovendo a colaboracdo em prol de um mesmo objetivo. Além
disso, confrontar os participantes com situac6es de conflito, proporcionando experiéncias que

potencializam a intuigcdo corporal.

4.11. O corpo na expressdo do esporte: intencionalidade e criatividade

A criatividade no esporte € manifestada no acontecimento inesperado, o fora do comum,
essa inovacdo tem um carater imprevisivel, caracteristicos do corpo que esta em constante
movimento. Bergson expressa: “creio na mutabilidade da realidade” (1978, p.08), entédo, as
acOes criadoras acontecem mediante a um estado concreto das coisas que serdo modificadas por
uma forca/condicdo dinamica.

Nas competicOes, as situacdes (reais) problema séo recorrentes, os atletas que séo
capazes de solucionar e criar outros movimentos em busca das solugdes sdo geralmente os que

se destacam, essa criacdo acontece pelo corpo:

Considerado desse novo ponto de vista, com efeito, nosso corpo ndo é nada mais que
a parte invariavelmente renascente de nossa representacdo, a parte sempre presente,
ou melhor, aquela que acaba a todo momento de passar. Sendo ele préprio imagem,
esse corpo ndo pode armazenar as imagens, ja que faz parte das imagens; por isso é
quimérica a tentativa de querer localizar as percepc@es passadas, ou mesmo presentes,
no cérebro: elas ndo estdo nele; é ele que esté nelas. Mas essa imagem muito particular,
que persiste em meio as outras e que chamo meu corpo, constitui a cada instante, como
diziamos, um corte transversal do universal devir. Portanto € o lugar de passagem dos
movimentos recebidos e devolvidos, o traco de unido entre as coisas que agem sobre
mim e as coisas sobre as quais eu ajo, a sede, enfim, dos fendmenos sensdrio-motores
(Bergson, 1999, p. 177).
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A criatividade é uma das capacidades/acontecimento mais desejadas da vida humana e
no esporte tem sido utilizada como construto, uma forma de criar e recriar pelo corpo
manifestacdes originarias. Para Sadi (2008), a criatividade na experiéncia esportiva produz
“novos arranjos de ideias formam novas téticas ou estruturas que Sao responsaveis por uma
determinada resolugdo de problema de forma incomum” (p.133). Isso possibilita o
desenvolvimento de diferentes conhecimentos que sdo associados, elaborados e experenciados
durante a prética de esportes.

Em Bergson estamos direcionados para dois tipos de acfes: as inteligentes que
objetivam a utilidade/racional e agdes movidas pela intuicdo. Esta Ultima parece aproximar-se
mais da criatividade, pois ocorre na juncdo de pensamento e corpo, na duragdo, no presente
vivido, uma juncéo de forcgas simultaneas, em que a “a novidade é o proprio de um ser que, ao
mesmo tempo, vai e vem do universal ao particular, opde um ao outro e coloca este naquele

(Deleuze, 1999, p. 120). Sayegh especifica os estagios da duracdo bergsoniana:

* Duragio absoluta — principio de vida, presente eterno, totalidade do Ser;

* Duracdo objetiva — diferencia-se nos seres vivos, € o tempo fundamental do ser;

* Duracdo ontologica — experiéncia vivida, a propria entidade;

* Duragdo psicologica — 0 ser adere ao ritmo do campo de acdo, realidade da vida; e
» Duragdo material — tempo se espacializa, estende-se na extensdo da realidade
(Sayegh, 1998, p. 156)

A duracdo absoluta promove um corpo vital que incorpora inteligéncia e intuicdo. A
criatividade emerge desse fluxo imaginativo no qual o corpo-intuicdo estad imerso. Esse ciclo
origina-se do mundo interior aberto, pois esta ligado ao desejo natural. Conforme Trevisan
(1995, p. 76), "o conhecimento intuitivo (noesis), que penetra na dura¢do, no tempo Vvivo
(durée), é a vida de todos os seres em evolucdo criativa constante, é imprevisivel mediante
qualquer planejamento, € um perpétuo vir-a-ser".

As demandas por uma atividade esportiva relacionada a produtividade e desempenho
quantitativo parecem afastar-se de uma abordagem ludica e criativa na pratica esportiva.
Considerando o ambiente escolar, tais atividades inventivas ocorrem, muitas vezes, devido a
falta de infraestrutura, com professores utilizando espacos alternativos e estudantes
improvisando equipamentos esportivos. Essas situagdes ndo podem ser desconsideradas; ao

contrério, seria mais juridica essas criagdes como parte integrante do processo avaliativo e do
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ensino-aprendizagem. Iniciativas que valorizam a criatividade sdo raras, visto que as avaliacdes
béasicas no desempenho visam permeiam até mesmo as atividades esportivas na escola.

Amengual e Lleixa (2011) afirmam que a criatividade no esporte esta intrinsecamente
ligada a acdo motriz ou motora do corpo. Devido a sua aplicacdo generalizada a todas as
modalidades esportivas, héd dificuldade em estabelecer nogdes claras desse conceito. No
entanto, apontamos pistas que conectam fatores como rendimento, expressividade,
produtividade e beleza, os quais induzem um comportamento criativo no atleta. Segundo
Bergson, o homem esta envolvido por uma emocdo criadora: "ele ja ndo faz parte da
multiplicidade de elementos existentes para culminar numa unidade composta em que ha novo
arranjo do antigo. Ele foi arrebatado de repente a algo que parece ao mesmo tempo Unico e
peculiar " (2005, p. 38).

A criatividade auxilia o ser humano a transcender os ciclos repetitivos do cotidiano, e
essa forca criadora ndo se baseia em padrbes prontos e acabados. Muitas das correntes
filosoficas e pedagogicas que fundamentam o trabalho com os esportes na escola podem néo
estar apenas limitadas pelo prejuizo dos determinismos mecanicos dos sistemas produtivos, mas
também podem se desenvolver na imensiddo da liberdade, da imaginacdo e da criatividade
humana (Santin, 2003, p. 69). Trata-se de uma corporeidade para a vida que estimula e
potencializa o ser humano.

Essa corporeidade aberta ampliaria as didaticas aplicadas ao contetdo esportivo na
escola. Segundo Gongalves, "Corporeidade refere-se a forma de 0 homem ser no mundo. Um
corpo-expressdo e comunicacgdo, que revela por meio de sua exterioridade, de sua linguagem
corporal, a sua interioridade” (1994, p. 103). Em Bergson, a relacdo da corporeidade, enquanto
tal, serd exemplificada na exterioridade absoluta do homem.

Na atualidade, nas ciéncias do movimento, observa-se uma predominancia da
abordagem pratica no ambiente escolar. 1sso decorre, em parte, da abordagem tecnicista que
orienta o estudo da técnica, enfatizando a reproducdo dos movimentos. Entretanto, a expressao
criativa nos atletas transcende essa previsibilidade. Geralmente, a inovacdo nos esportes surge
de maneira singular, quando um atleta cria e revela a potencialidade de um gesto.
Posteriormente, essa novidade é divulgada, passando por avangos nos quais € copiada,
modulada e ampliada. Em Gltima instancia, o ato de criacdo busca uma renovacao constante.

Outro obstaculo no ambiente escolar é o esteredtipo do esporte como uma mera
atividade de lazer e relaxamento, construida historicamente. Contudo, deve ser reconhecido
como um instrumento pedagdgico valioso, contribuindo para o desenvolvimento da

criatividade.
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Diante dessa observacdo, entende-se que 0s curriculos escolares devem proporcionar
abertura para a prética de diversas modalidades, porque refletem a multiculturalidade do pais.
Além disso, é crucial direcionar o olhar para os ganhos subjetivos que os estudantes podem
obter durante essas aulas. Apesar da persisténcia da vinculacdo entre a pratica esportiva e a
busca por resultados, consideramos o esporte como um aliado na promocao de uma abordagem

do corpo-intuitivo voltada para a inventividade.

CONSIDERACOES FINAIS

Resgatamos de inicio a pergunta que movimentou esta pesquisa: O que pode um corpo
na educacao/curriculo? Apos todas as consideracOes e deslocamentos conceituais teseados nos
quatros capitulos, consideramos que o corpo pode manifestar infinitas possibilidades de afeto,
expressdo e intuicdo. As hipdteses inaugurais elencadas sobre as condicionantes que um
curriculo fechado causa nos corpos como: desanimo, domesticacdo e o refreamento das
poténcias sdo factiveis e observadas diante dos estudos realizado acerca dessa tematica (estados
do conhecimento — produzidos na introducéo e no capitulo 1V), a perspectiva homogénea e
previsivel instituida nesses espacgos formais de ensino limitam a capacidade de atuacédo presente
na corporeidade que habita o ser.

O nosso recorte temporal iniciado em 1996, data da aprovacdo da LDB, aponta para uma
construcdo homogénea e previsivel nos dispositivos de controle que passaram a nortear o fazer
pedagdgico e, consequentemente, as relacdes estabelecidas durante a vida escolar, os curriculos,
passam a dizer o que pode um corpo na educacdo. Nesse cenario ainda, outros modelos de
formac&o sdo cerceados e passam a acontecer em iniciativas menores, a fuga do curriculo parece
desafiar as teorias acabadas, prontas e incontestaveis.

A pedagogia das respostas prontas citada na introdugéo desta tese faz oposicdo a uma

educacdo mobilizada pelos afetos de alegria spinoziana, pela experiéncia fenomenologica
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merleau-pontyana e pela intuicdo bergsoniana, acreditamos em uma pedagogia que faga saltar
0 inesperado. Diante desse posicionamento, entende-se que 0S encontros ndo sejam
automatizados com ponto de partida ou chegada, o que nos interessa se passa no meio, ou seja,
0S processos, as construgdes, as rupturas.

Assim, seria necessario pensar em fugas dos curriculos fechados, talvez até criar
curriculos menores, fundamentados na imprevisibilidade, originalidade e inventividade, essas
condi¢des sdo possiveis a vista da liberdade dos corpos, da no¢édo de inseparabilidade do corpo
e mente e de sistemas de representacdes ontoldgicos subjetivos que sdo capazes de abarcar
diferentes dimensdes e diferentes expressdes da vida; dessa forma, seria criado um cenario para
a promocéo de encontros potencializadores, uma educacdo baseada em afetos que, para Deleuze
e Guattari, “atravessam o corpo como flechas, sdo armas de guerra” (1997, p.18).

Outro questionamento tecido neste estudo refere-se as escolas/universidades como
lugares que tém diminuido a poténcia de existir, agir e criar, essa argumentacdo baseia-se no
ensino prescritivo e impositivo disseminados nesses espagos que tornam as agdes mecanicas, a
objetividade e a busca pelo resultado estritamente quantitativo ndo abrem espaco para didaticas-
metodologias-encontros alegres.

Ao refletir o lugar da corporeidade-afeto-ser-de-poténcia nas propostas curriculares
pedagdgicas e observar sobretudo os corpos que resistem, constatamos a indissociabilidade
entre vida e escola, as corporeidades que conseguem preservar as dimensdes de afeto, expressdo
e intuicdo encontram-se permeadas por maiores intensidades e poténcias criativas.

O trabalho realizado a partir do estado do conhecimento sobre a filosofia da diferenca,
imanéncia e fenomenoldgica constatou a auséncia de pesquisa que conectassem a subjetividade
afetiva, expressiva e intuitiva a corporeidade e o curriculo escolar, sobretudo na Amaz6nia, o
recorte indicou que a maioria dessas aproximacdes foram realizadas na regido Sudeste, essa
lacuna nos impulsionou a viabilizar esta pesquisa e a apresentar consideracdes/elementos
singulares, heterogéneas e de natureza filoséfica.

O corpo ¢é intermediador da nossa condicdo de ser no mundo, a corporeidade em um
sentido mais direto tange as relagdes do corpo com o mundo, essa premissa parece ser
descartada na escola, ja que a definicdo instrumental do corpo e sua associacdo ampliada das
dimensdes biofisioldgicas sdo as mais difundidas e trabalhadas a partir dessa visdo classica. A
inversdo na qual propomos compreende pensar 0 corpo enquanto fenbmeno imanente,
expressivo e intuitivo que se relaciona e possui uma abertura ao mundo.

Nesse contexto, resgatamos a ideia do Corpo Sem Orgdos, o corpo da experiéncia “O

CsO ndo se opde aos 6rgdos do corpo, mas sim ao corpo organismo enquanto “organizacdo
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organica dos 6rgdos" (Deleuze; Guattari, 2011, p. 21). Esses corpos rompem com a ldgica, ao
mesmo tempo que compde 0 espaco sdo anarquistas, porque ndo possuem definicOes
preestabelecidas, esse inacabamento tende a conservar 0s desejos.

Reafirmamos que as contribuicdes filos6ficas construidas, principalmente por Deleuze
(2011), Spinoza (2020), Merleau-Ponty (1999) e Bergson (1999), sdo de suma importancia para
entendermos o processo de subjetividade dos corpos e a vida no seu modo imanente. Nao é
possivel apagar ou desmembrar dentro das instituicbes de ensino as aspiraces que 0 corpo-
desejo carrega. Vida e escola em circunstancia alguma podem ser separadas.

Nesse sentido, a pesquisa alicergou sua construgéo de escrita na afirmacao de Deleuze,
haja vista que o filosofo necessita criar conceitos e afirmé-los. Como resultado, em cada
capitulo desta tese foi dado vida e ressignificacdo aos termos: corpo-expressao, corpo-afeto e
corpo-intuicdo. A partir dessa base epistemologica foi produzida uma cartografia dos corpos
que resistem as imposicGes normativas dos curriculos escolares.

O corpo-afeto € o corpo do encontro, das relagcdes nas quais se percebe que as naturezas
das afec¢des podem diminuir ou aumentar a poténcia de ser e agir. Nessa premissa, a obra:
Etica, de Spinoza, nos impulsionou a demonstrar possibilidades de novos modos de existir,
especialmente por meio do desejo. A afirmacdo da vida nesta corrente acontece por meio de
encontros potencializadores, e a escola pode proporcionar essas juncdes ao dar espaco,
condig¢des e liberdade para o corpo criar. “O desejo ¢ a propria esséncia do homem, € a forca
gue nos leva ao encontro com algo que sentimos que compde com a poténcia de nosso corpo e
alma para se conservar” (Spinoza, 2020, p. 106).

Spinoza criticou a causalidade difundida pela ciéncia analitica da separacéo entre corpo
e espirito. Nesse cenario, percebe-se que na escola existe uma divisdo que coloca a
cognitividade como atributo separado do corpo. O paralelismo fundamentado pelo teérico entre
corpos nos ajuda a entender as potencialidades que o sistema sensdrio-motor possui. O ser
humano, ao perceber/experimentar as preferéncias, cria possibilidades de experimentar um
mundo de "intensidades puras".

A liberdade é outro elemento que deslocamos da teoria spinoziana para pensar 0
curriculo. Spinoza defende que o direito natural seja conservado, e 0s deveres sociais
respeitados; porém, o corpo-afeto sera priorizado. O viver em ato pressupde que, em todas as
categorias em que o corpo esteja presente, o estado natural permanecera suspenso. A razdo nao
deve refrear a ciéncia da acdo, do movimento e da criagdo; as dimens@es afetivas precisam ser

consideradas na vida/escola.
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Inferimos da obra Etica que 0s encontros sio 0 motor propulsor que ampliam ou retraem
nossa acdo. Na escola, somos submetidos a diferentes juncbes que, quando compostas, trazem
alegria e motivagdo, e ao decompor geram tristeza e serviddo. Afinal, Spinoza destaca que
existem pessoas que desenvolvem paixdes tristes; outros exploram as paixdes tristes e ha
individuos que se entristecem com essas decomposi¢cdes. Na escola e na vida, devemos evitar
esse tipo de encontro.

Através do conhecimento considerado corrente como a maior das afeicdes, conseguimos
discernir e filtrar a natureza dos encontros. No entanto, para adquirir esse grau de afirmacao,
necessitamos de esforgo, animo, apetite e desejo; requer movimento no sentido de procurar
conhecer e entender quais causas e efeitos estdo nas coisas. O filosofo divide o conhecimento
em trés géneros.

As primeiras correspondéncias ao estado das paixdes confusas sdo produzidas nessa fase
de ideias confusas no dialeto spinoziano sdo provenientes de afecgdes passivas. O
conhecimento é vago, proveniente de definicbes do senso comum ou da inércia. O primeiro
género do conhecimento visualizado na escola apresenta como caracteristicas uma condicédo de
repouso do corpo, participa de encontros sem qualquer seletividade e encontra-se num estagio
de conformismo e indiferenca.

O segundo género de conhecimento é avaliado como adequado, e, consequentemente,
seria nesse estagio que as instituicdes de ensino deveriam iniciar seus processos de ensino e
aprendizagem. A racionalidade, conceitos fundamentados e as no¢des comuns algam o homem
a essa etapa. Essas ideias adequadas nos levam a uma condicdo maior de autonomia. A vista
disso, os corpos deveriam fazer um esforco para se manterem nesse género com vistas ao
terceiro.

No ultimo género, somos feitos pela criacdo, nascemos como descobertas e como
producdes. Spinoza chama-o de maximo momento da afirmacao, uma espécie de beatitude. Em
resumo, os atos de inventividade sdo praticados e renovados constantemente e tém uma
capacidade de avanco de n6s mesmos para outros meios. Deste modo, refletimos que a escola
precisa apostar mais em metodologias que proporcionem a liberdade dos encontros e de criacéo;
0 aumento de nossas poténcias estara intimamente ligado a esse movimento.

Dentro dessa concepcdo de um ensino a partir de encontros potencializadores,
sugerimos uma proposta de curriculo menor pensada a partir da filosofia spinoziana.
Certamente, essas orientacOes seriam prioritariamente voltadas para atividades de corpos livres
que estabelecem encontros alegres. Nessa perspectiva, 0s temas ocultos no curriculo seriam

desvelados; os estudantes participam de relagdes horizontais em torno de uma pedagogia
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voltada para a vida. O curriculo menor busca conexdes rizomaticas e objetivas a migragdo para
0s principais objetivos de conhecimento.

Por fim, produzimos a partir da teoria spinoziana uma cartografia do corpo do docente.
Analisamos como as experiéncias na escola afetaram sua vida. Logo, compreendemos que a
dimenséo afetiva ndo tem sido considerada nesses espacos e nem nos programas de formacao.
Os desejos e as motivacOes dessa classe historicamente sdo refreados. Os encontros
experimentados na escola, em grande parte, geraram afecces tristes.

Entretanto, as promoc6es de encontros alegres sdo possiveis, 0 corpo do docente na sua
individualidade ou coletividade pode encontrar na escola elementos que aumentam seu grau de
satisfacdo. Sugerimos trés proposigdes que tém o potencial de ampliar as representacdes: a
autonomia de escolher as metodologias e caminhos para realizar o seu trabalho de docente, o
didlogo nivelado alicercado na escuta e na reciprocidade e a constru¢do do conhecimento a
partir de experiéncias potencializadoras.

O corpo-expressdo € outra nocdo elaborada nesta tese que adota a perspectiva
fenomenoldgica de Merleau-Ponty para analisar o veiculo do ser no mundo e as interrelacGes
que ocorrem na educacéo/curriculo. Os estudos da corporeidade realizados pelo autor apontam
para um corpo sensivel, dotado de intencionalidade subjetiva que gera produz incontaveis
expressoes. E através do corpo que construimos conhecimento no mundo perceptivel.

A expressao que se exterioriza por meio do pivo da existéncia no mundo € a cerne de
nossa esséncia. Com base nessa corrente, elencamos as contribuicdes dessa teoria para pensar
0 movimento do estudante na escola, comecando pela fala, que, nas palavras de Merleau-Ponty,
precisa ser proferida no sentido natural. Em outras palavras, a fala falante propiciaria
manifestacdes sinceras. Posta no curriculo, proporia a construcdo de debates, horizontalidade
nas relacbes, exposicOes abertas, espaco para o contraditdrio, e espaco para a novidade.
Diferentemente da fala falada, que implica "repeticdo".

Os gestos representam sinais que se comunicam e estabelecem sentido nas relagdes.
Assim, compreendemos que estes sdo Unicos, e cada ser os realizamos a sua maneira, e tudo "é
construido sobre 0 mundo vivido, e se queremos pensar a propria ciéncia com rigor, observar
detalhadamente seu sentido e seu alcance, precisamos primeiramente despertar essa experiéncia
do mundo da qual ela é a expressdo” (Merleau-Ponty, 1999, p. 3). Na propria trajetoria da
escola, foram construidos gestos que objetivavam a homogeneizacdo dos corpos. Destacamos
neste estudo o gesto julgador, disciplinador e repressor, que deve ser suprimido da vida e,

portanto, da escola.
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Por outro lado, a intencionalidade do corpo-proprio abordada por Merleau-Ponty
expressa uma existéncia originaria na qual suas vivéncias sdo resgatadas, uma interligacéo entre
pensamento e acdo. A ideia de corpo instrumental (corpos obedientes, padronizados) almejada
por grupos majoritarios ndo apresenta vitalidade criativa, pois ndo é capaz de seguir suas
vontades e intui¢ces. O corpo fenomenoldgico, posto no curriculo escolar, proporcionaria um
dinamismo de ir ao encontro das coisas, apds realizar uma suspensdo do contetdo estudado e
concluiria na descricgdo e interpretacdo das especificidades.

Notamos que o movimento é fundamentalmente intencional. A escola precisa aceitar,
em todas as esferas, a diversidade que 0s corpos possuem. O corpo-proprio apresenta
caracteristicas como movimentos espontaneos, heterogeneidade cinésica, expansdo corporal,
liberdade para estabelecer relagcbes por composicdo e autonomia expressiva. Uma praxis
pedagdgica que considera esses atributos coloca o aluno como parte constitutiva do processo
de construgé@o do conhecimento.

Os sentidos humanos possuem uma subjetividade inesgotavel e sdo envolvidos por
Merleau-Ponty. Destacamos a experiéncia do ver, que nos permite dirigir-nos as caracteristicas
e percebé-lo; nela, ha uma subjetividade no campo visual. Logo, o visivel "tem ele mesmo uma
membrana de invisivel, e o invisivel € a contrapartida secreta do visivel" (Merleau-Ponty, 2004,
p. 200). A experiéncia de tocar corresponde a um corpo tatil que sente o tocado, a0 mesmo
tempo tocante; essas vivéncias que estimulam os sentidos de forma ativa estabelecem
significados afetivos que serdo rememorados.

O corpo-expressdo construiu seu conhecimento a partir das experiéncias que tem no
mundo. Nessa perspectiva, depreendemos que pensar um curriculo menor sobre esse corpo
intencional, com praticas escolares condicionais nas vivéncias perceptivas, na extensdo dos
gestos, na imprevisibilidade de um corpo-préprio e de um processo formativo associado a
existéncia, contribuindo para fortalecer o processo de ensino e aprendizagem.

Por Gltimo, na finalizacdo desta ideia que diz respeito a uma corrente de ensino
alicercada na corporeidade fenomenoldgica, incluimos referéncias dos corpos que dancam na
escola como expressao e fuga das didaticas estaticas. A malha de agenciamentos percorrida por
essa criacao singular manifesta forca, entusiasmo, vivacidade entre velocidades e lentiddes.

Percebemos um reducionismo expresso nos dispositivos de controle sobre o conteido
da danca, pautado nas repeticdes e no trabalho organizado prioritariamente em datas
comemorativas. Um entendimento fenomenologico da danga inicia na suspensdo de

condicionantes preestabelecidas. O estudante dancarino cria, renova, reestrutura; os impulsos
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oriundos do mundo vivido ndo selecionam ritmos especificos. Esse movimento produz sinergia
compartilhada e captada pelo dancante e pelo expectador.

A danca traz multiplicidade, expressdes corporais Unicas que se unem em prol do
mesmo objetivo. Existe uma relagdo com o mundo. O corpo-expressao pode ser agil, moroso,
introvertido, delicado, forte, cadenciado, ou seja, ndo existe um corpo ideal para a danca. O
desafio é perpasséa-lo para além das dimensdes fisicas. Essa pratica desempenha um papel
importante na construgdo de saberes relevantes para o desenvolvimento escolar/vida. Assim, a
danga mostra-se capaz de produzir afetos potencializadores; corpos que dangam territorializam
e sdo inspiragcdo por onde passam.

O ultimo conceito produzido nesta tese € o de corpo-intuicdo, que esté alicercado no
pensamento de Bergson. O corpo, nessa compreensdo, € orientado por impulsos internos. O
método intuitivo, ao contrario do cientifico, acontece na duracdo e funciona como suporte a
elementos organicos (instinto) e inorganicos (inteligéncia). “Hé coisas que s6 a inteligéncia ¢
capaz de descobrir, mas que por si mesma nunca achara. Essas coisas so 0 instinto como acharia,
mas nunca as procura” (Bergson, 2005b, p. 166).

A teoria da intuicdo concebe uma construcdo do saber que se origina nos impulsos da
vida. O filésofo atribui uma "precisdo” a intui¢do, pois conecta a vida ao seu fluxo natural,
tendo possibilidades de uma compreensdo real da experiéncia. O homem existencial carrega
subjetividade e significados singulares que ndo podem ser apagados pela matéria; o desejo
torna-se o componente fundamental de uma vida no devir.

Outra critica desenvolvida a partir da leitura em Bergson diz respeito ao tempo mecanico
no qual o curriculo exige aos corpos desenvolvimentos idénticos. O tempo da vida é outro e
ndo pode ser retomado a uma métrica igualitdria. Na filosofia da intuicdo, o tempo é
compreendido como encadeamento, sucessdo, renovagdo, gravacdo e criacdo. A imposicao
normativa de tempos cronoldgicos para adquirir determinadas competéncias parece nao
compreender 0s seres em suas particularidades.

O tempo da consciéncia é acumulativo e se aproxima do movimento, haja vista que
“projetamos o tempo no espaco e expressamos a duracao pela extensdo, e a sucessdo toma para
nos a forma de uma linha continua ou de uma cadeia, cujas partes se tocam sem se penetrar”
(Bergson, 1988, p. 27). Diante dessa afirmacéo, pensamos em um curriculo na duracdo que
seria flexivel e iria além de no¢Bes matematizadas. Essa organizacdo que afeta a vida, pois
desde a infancia, exige esforgo para que a crianca aprenda a ler, pratique esportes, estude outra
lingua. Essas vivéncias a partir de um tempo mecanico nos parecem exercidas e ficam no plano

da reproducao.
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Em: As duas fontes da Moral e da Religido (2005), Bergson afirma que, no desespero
da vida, temos a capacidade de produzir emocdes criadoras. Entendemos que o "eu interior"
desenvolve esse estimulo, sendo irredutivel a uma ordem orgénica e permanecendo em um
plano de indeterminacéo. Dessa emocdo, surge uma alegria transcendente, os chamados afetos
originarios. Na escola/curriculo, a dimenséo intuitiva parece ser desconsiderada, havendo uma
predisposi¢do em prospectar aos envolvidos uma Idgica insensivel. No entanto, pensamos em
jungdes que ampliam essa condicao.

Uma moralidade resultante de dogmas construidos historicamente pelas sociedades
dominantes contribui para tornar as acbes humanas previsiveis e consistentes, adentrando as
escolas. O tedrico alerta que a transferéncia moral fechada do estudante ao cumprimento de
deveres, as adequacOes as normas institucionais, ao seguir as rotinas e a basear-se no
rendimento quantitativo. O contrario, baseado na moral aberta, teria o corpo-intuicdo na busca
da flexibilidade das diferencas, abrindo espacgo para o novo, estimulando a liberdade criativa e
focando em um rendimento qualitativo.

Compreendemos que uma pedagogia do movimento pode ser pensada a partir da
filosofia de Bergson, na qual os envolvidos possam avangar em seus conhecimentos por meio
da vivéncia do "eu interior”, fundamentada no esfor¢o imanente do homem em preservar suas
convicgOes internas e nas relagdes que permitem a chegada no estagio da intuicdo. Uma
educacdo para além da inteligéncia promoveria a retificacdo e criacdo de outras ideias e novas
aprendizagens. Uma educacdo em que seja possivel a articulacdo inteligéncia-intuicdo-corpo.
Em que o corpo que sente possa se manifestar e expressar.

Finalizamos esta sessdo sobre o corpo-intuicdo investigando o movimento dos corpos
gue praticam esportes na escola e encontram nessa pratica sua forma de afirmacao no mundo,
0 pensamento em movimento que ultrapassa a matéria tem relacdo com as desenvolvidas no
esporte, um corpo cinético capaz de promover novidade e de contribuir para além do corpo
dualista fundamentado pela ciéncia classica.

A iniciacdo esportiva na escola deve contemplar os diferentes corpos, as praticas ajudam
na socializacdo, interacdo e inclusdo dos individuos, independente de classe e género, e podem
inclusive ser trabalhados tematicas que fazem parte de suas vidas, o esporte tem o poder de unir,
Nas aulas abrem-se possibilidades de recriacdo, salta a nova jogada, surge o golpe diferente, 0s
corpos experenciam a cada novo jogo sensacgdes diferentes.

A memoria em Bergson tem relagcdo com a duragdo e sdo evocadas do presente, ja a
memoria do corpo é instantanea, a pratica de esporte ajuda a fortalecer essa faculdade, pois séo

criadas expressdes corpdreas e criam lembrancas sensiveis e perceptivas. Consideramos que 0S
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praticantes de esportes na escola encontram, mesmo que de forma delimitada pelo curriculo,
aberturas para instituir movimentos livres.

A mutabilidade caracteristica da criatividade é outra no¢do manifestada nessa corrente,
e no esporte esta concatenada a uma agdo motora, esse conceito aponta para cenarios
indeterminados que, na maior parte do tempo, séo estimuladores de prazer, uma vez que a
criatividade na escola rompe com as rotinas enfadonhas. Em outras palavras, a novidade ao
revelar-se mostra a potencialidade do corpo intuitivo e deve sempre ser buscado.

Peco licenca para redigir essa Ultima parte utilizando a escrita em primeira pessoa. Sinto
a necessidade de compartilhar percepcdes particulares. Apés o estudo, analise e construgdo das
nocoes de corpo-afeto, corpo-expressao e corpo-intui¢ao, percebo que o0 meu movimento dentro
da pos-graduacéo vai de encontro a essas perspectivas, velocidades e lentid6es fizeram parte
desse processo.

Em Deleuze, Spinoza, Merleau-Ponty e Bergson compreendi, para além do
intelectualismo, dimensdes que trazem afirmacdes para a vida. Assumi 0s riscos a partir das
leituras, fichamentos, aulas, debates, simpdsios de refletir/produzir textos cientificos de
correntes ndo hegemaonicas na realidade amazonica e associa-las as minhas praticas na educacéo
béasica enquanto professor da rede municipal de ensino e de pedagogo na rede estadual.

Sou corpo-afeto nas experiéncias e encontros potencializadores que vivencio com
frequéncia neste curso, no grupo de pesquisa, na escola e nas relacdes de composicao que busco
realizar na vida principalmente com grupos minoritarios do qual faco parte. Consegui migrar
para outros estagios do conhecimento ao sair do conformismo e enfrentar o0 medo, inclusive o
medo de mudar de cidade e abdicar de estabilidades, esforco-me para permanecer em condicoes
que consiga discernir conceitos estruturados acerca de no¢des comuns. Conservo um estagio
natural e ndo me permito hoje abdicar do desejo.

Sou corpo-expressao ao buscar, de forma intencional, a vida académica e seus avancos.
Com a fenomenologia da percepc¢éo, passei a refutar e criar rupturas de verdades solidificadas,
principalmente aquelas que envolvem o processo de ensino e aprendizagem. Encontrei fissuras
e tornei-me um "anarquista” dentro do sistema formal de ensino. Acredito na multiplicidade
dos corpos e dos conhecimentos estruturados a partir das experiéncias vivenciadas.

Sou corpo-intuicdo na criacdo, seja na elaboracdo desta tese, na dissertacao de mestrado,
em artigos ou na criacdo diaria realizada nos multiplos espacos que frequento. A vida é
movimento, e minha caminhada baseia-se no tempo da consciéncia. Os graus de racionalidade

tém espacgo para a fuga, para o vivido. Inverti a légica das coisas, aos conceitos, por uma
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necessidade imanente. A intuicdo trouxe-me abertura para outros mundos, e destes ndo quero
mais sair.

Sou um corpo que resiste, pois, durante essa jornada de doutorado, senti afetos de
tristeza em um grau de intensidade inexplicavel. O primeiro deles decorre da pandemia de
COVID-19, que devastou nossas vidas. Perdi amigos que vieram a falecer, fui infectado pelo
menos duas vezes e carrego até hoje sequelas desse virus. A segunda foi a perda do meu pai,
minha referéncia de sabedoria, meu abrigo, minha protecdo, o grande responsavel pelo meu
ingresso na academia cientifica. Que saudade! Mas eu sobrevivi; o doutorado me salvou!

Concluo esta tese convencido de que outros desdobramentos serdo necessarios para
demonstrar diferentes dimensfes que envolvem a corporeidade, inclusive a vivenciada pelo
meu corpo, que se desassociou, durante este processo, do estereotipo construido sobre o corpo
de pos-graduandos como uma estrutura triste, cansada e sem vida social. Permiti-me
experimentar as manhas/tardes/noites de leitura, estudo e escrita, mas sem abdicar de dancar o
forrd e atoada do boi bumba, de encontrar os amigos, de tomar umas cervejas, de ouvir Belchior

ou Raquel dos Teclados. Sou um corpo-desejo.
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