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EDITORIAL

Marcus Novaes
Alik Wunder

"Ah, que tu escapes no mesmo instante em que ja
tenhas alcancado tua melhor definicéo"
(Lezama Lima)

A Revista Linha Mestra 34 tem o prazer de publicar o dossié "Transtornar habitos
educativos: que ainda é possivel em terras arrasadas?"”, organizado pelas professoras Valéria
Cazetta da Escola de Arte, Ciéncias e Humanidades da Universidade de Séo Paulo (EACH-
USP), Ana Maria Hoepers Preve do Centro de Ciéncias Humanas e da Educacdo da
Universidade Estadual de Santa Catarina (FAED-UDESC) e Maria Helena Lenzi do Centro de
Filosofia e Ciéncias Humanas da Universidade Federal de Santa Catarina (CFH-UFSC).

O conjunto de textos aqui apresentados sdo resultados de pesquisas concluidas em dois
grupos de pesquisa, “Geografias de experiéncia”e "Miragem", e travam um duplo desafio:
deslocar o territério da educacao de sua fixidez molar e apostar em uma experimentacao que
seja atravessada pela escrita. Inserem-se na fronteira entre experiéncias educativas e a
necessidade de enuncia-las e, para isso, recorrem a cartografia como um potente conectivo
comum para problematizar o tempo-espaco contemporaneo.

Desejamos-lhes uma 6tima leitura no entrevaguear das palavras, imagens e experiéncias
desse primeiro nimero de 2018 da Revista Linhal
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APRESENTACAO DO DOSSIE

TRANSTORNAR HABITOS EDUCATIVOS: O QUE AINDA E POSSIVEL EM
TERRAS ARRASADAS?

Valéria Cazetta!
Ana Maria Hoepers Preve?
Maria Helena Lenzi®

[...] a possiblidade de um outro mundo nunca ocultou
0s outros do mundo, invisiveis e incalculaveis, com
0s quais ela [a geografia] ndo acaba de se haver,
cabendo-lhe decidir, a cada vez, se 0s subjugara, se
obstruira sua passagem ou se com eles fara potentes
aliancas, aquelas que mudarédo completamente a
natureza de nossas praticas.

(GODOY, 2013, p. 221)*

Neste dossié apresentamos estudos concluidos em dois grupos de pesquisa: o primeiro
intitulado “Geografias de experiéncia’, e 0 segundo “Grupo de Pesquisa em Culturas Visuais
e Experimentacdes Geograficas” (Miragem)®, coordenados, respectivamente, pelas professoras
Ana Maria Hoepers Preve e Valéria Cazetta, cuja parceria vem se consolidando no sentido de
um comum: a cartografia como poténcia de inventar mundos e a problematizacdo das
ambiéncias educacionais contemporaneas. Por um lado, a cartografia como qualidade de
acompanhar processos para dizer o que ainda precisa ser dito em situacdes diversas a partir de
nossas investigacdes em andamento e daquelas de nossos/as convidados/as para o dossié; e, por
outro, a cartografia da geografia, responsavel por assegurar a producdo de mapas ancorada na
equivaléncia do espaco e sua apresentacao como possibilidade de outros mundos. A Professora
Maria Helena Lenzi, por sua vez, também integra 0 Miragem e possui conexdes de estudo e
publicacdes com ambas as professoras citadas.

Dos nossos encontros, esse compilado, constituido de estudos tributarios tanto de
pesquisas e trabalhos de orientacdo, como de outros/as pesquisadores/as ndo vinculados/as
diretamente aos grupos suprarreferidos, para pensar uma educacéo situada nos limites entre o
tragico, os aprisionamentos e aquilo que pede passagem no tempo-espaco dos dias atuais.
Nessas fronteiras, nenhum horizonte avistado apresenta garantias, territorios seguros e
tranquilizantes. No entanto, estamos cada vez mais imobilizados/as e apegados/as a um mundo
de representacdes, a despeito do excesso de circulagdo dos corpos, humanos e ndo-humanos; e

! Professora da Escola de Artes, Ciéncias e Humanidades (EACH) - Universidade de Sdo Paulo (USP). E-mail:
vcazetta@usp.br.

2 Professora do Departamento de Geografia e no Programa de Pés-Graduagdo em Educacdo/Centro de Ciéncias
Humanas e da Educacdo (FAED) - Universidade do Estado de Santa Catarina (UDESC). E-mail:
anamariapreve@gmail.com.

8 Professora do Departamento de Geociéncias - Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC). E-mail:
m.h.lenzi@ufsc.br.

4 GODOY, Ana. Midia, imagens, espaco: notas sobre uma poética e uma politica como dramatizagdo geografica.
In: CAZETTA, Valéria; OLIVEIRA JR., Wenceslao M. (Org.). Grafias do espa¢o: imagens da educagdo
geografica contemporanea. Campinas, SP: Alinea Editora, 2013. p. 209-222.

® Para mais informag0es ver: <https://geosdeexp.wordpress.com/>.

¢ Para mais informacGes ver: <http://miragemcveg.blogspot.com.br/>.
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TRANSTORNAR HABITOS EDUCATIVOS: O QUE AINDA E POSSIVEL EM TERRAS ARRASADAS?

do excesso de informacdes que caracteriza nosso momento, isto €, na contemporaneidade tudo
circula para estar sempre no mesmo lugar, e nossa subjetividade fica, assim, ameacada de
petrificar-se (GUATTARI, 1962)’.

Nosso desejo foi que os/as autores/as aqui reunidos apresentassem caminhos investigativos
atravessados por experimentacdes, as quais pudessem constituir mapas de outros modos de viver,
mapas de outros mundos, mapas de se relacionar, mapas de produzir e de se educar, envolvendo a
producdo de tantos outros mundos invisiveis e incalculaveis, dando sentido ao que ainda € possivel
em terras arrasadas. Assim, tratou-se mais de criar espagos nessas terras arrasadas tdo gastas por
repeticdes, protocolos, planos, diretrizes, do que apresentar solucdes de como sanar um completo
esgotamento dos meios educacionais ou do solo - pelo excesso de insumos agricolas langados sobre
os cultivos. O que podem tais terras? Interessou-nos movimentos do pensamento que possibilitam
uma composicdo com esse plano arrasado, com essa terra, que, de tdo gasta, parece ndo evidenciar
mais nenhum tipo de ocupacdo. Por isso, sugerimos aos/as autores/as que trouxessem a tona algo
do que fazem e estudam e que pode ser novidade, no sentido daquilo que movimentou e transtornou
0 habito, o costume, causando deslocamentos dos gestos educacionais corriqueiros. Tais terras,
antes de se abrirem ao que pode, sdo majoritariamente apropriadas por grandes sistemas de
plantacdes; estas esgotam os solos assim como fazem as grandes propostas educacionais atuais ao
garantirem uma educacdo pela via da escolarizacdo apenas. Desse esgotamento esperamos um novo
habitar dos territorios educacionais, como evidenciaram o0s/as autores/as em Seus textos ao
apresentarem movimentos de pesquisa, sinalizando que a terra arrasada ainda pode alguma coisa.

Gilles Deleuze (2010, p. 59)8 diz: “toda a questdo gira em torno do fato majoritario [...].
A maioria ndo designa uma quantidade maior, mas, antes de tudo, o padrdo em relacao ao qual
as outras quantidades, sejam elas quais forem, serdo consideradas menores” €, nesse sentido,
acreditamos na poténcia desses textos como ativadores de uma ideia de minoritario, a medida
que as problematicas neles desenvolvidas desviam-se de modelos generalistas relacionados a
educacdo. O que justifica nossa juncdo, bem como a dos/as autores/as diz respeito a aposta:
para pensar em educacdo € preciso transtornar habitos e acostumamentos. Operar com 0
minoritario trata-se de produzir desvios nos modelos; escavar algo que ja estava la no intersticio
do solo ou de uma dada ambiéncia educacional. Escavar ndo no sentido de descobrir algo novo,
mas de atualizar o que brota das fraturas nos espacos, que “nunca ocultou os outros do mundo”
(GODOQY, 2013, p. 221)°.

A educacao no contexto desse dossié € concebida menos com o que se passa em contextos
escolares, e mais com as possibilidades que escapam aos contornos e controles do que é
escolarizante. Educar é tudo aquilo que transforma o pensamento, fazendo-o variar para além
do convencionalmente dado como direcdo Unica. Esses textos, assim, esgotam o possivel do
que esta dado e entram num campo de exaurir as palavras na forja de possibilidades outras,
nosso mote aqui: trazer com os textos uma forca que se avizinha do impossivel em terras onde
quase nada mais parece possivel. O que pode uma terra arrasada?

Trabalhamos com a hipotese de que ha importancia na atualidade — tendo em vista as
criticas feitas a escola e aos saberes que ali circulam, no nosso caso o saber como informacéo
apenas — de uma analitica de situacdes educacionais cotidianas como subsidios a formacao de

" GUATTARI, Félix. Préticas ecoséficas e restauracéo da cidade subjetiva. Revista Tempo Brasileiro, v. 1, n. 1,
p. 9-25, 1962.

8 DELEUZE, Gilles. Sobre o teatro: um manifesto de menos; o esgotado. Tradugdo de Fatima Saadi, Roberto
Machado e Ovidio de Abreu Filho. Rio de Janeiro, RJ: Jorge Zahar, 2010.

® GODOQY, Ana. Midia, imagens, espago: notas sobre uma poética e uma politica como dramatizacdo geografica.
In: CAZETTA, Valéria; OLIVEIRA JR., Wenceslao M. (Org.). Grafias do espa¢o: imagens da educagdo
geografica contemporanea. Campinas, SP: Alinea Editora, 2013. p. 209-222.
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educadores/as na contemporaneidade. Pensamos, desde nossos estudos e andancas pelo
contexto académico, que a organizacdo desse dossié alcangara outros/as pesquisadores/as que
ja estdo no percurso exaustivo da composi¢do com as terras arrasadas, movimentando, desse
modo, problematicas educacionais vivas que podem catapultar potenciais forcas de composicéao
com nosso mundo.

Apresentemos, entdo, cada um dos textos.

Cartografias e literatura fantastica: leituras outras na educacao geografica, de Deyse
C. B. Fabricio e Valéria Cazetta, versa acerca de estudo no ambito da cartografia escolar,
especialmente, mapas historicos e literatura épica no contexto de aulas de geografia para o
Ensino Médio da Educacdo Basica. Mapas de mundos imaginados e ficticios sdo frequentes,
inclusive quando se acessa o sitio Youtube com videos e tutoriais acerca da confeccao de mapas
com tematicas épicas, 0s quais ndo sdo concebidos por profissionais da cartografia
institucionalizada, asseveram as autoras. Ademais, 0 aumento na publicacdo de livros e jogos
infantojuvenis fez com que o interesse desse publico para a tematica épica, permeada pelas
cartografias de mundos ficticios, também fosse ampliada. O eixo empirico do estudo, delineado
por meio de atividades educativas, foi pensado com a finalidade de implicar os/as estudantes
para a literatura épica e os mapas historicos, resultando em mapas elaborados por eles/as, 0s
quais possibilitaram conhecer as carto-falas que os/as impeliram a produzi-los. Esse tipo de
cartografia atesta para a diversificacdo dos atores que realizam mapeamentos no mundo
contemporaneo, dialogando com mapas escolares que apresentam ideias muito padronizadas do
que é cartografia. Os mapas de mundos ficticios confeccionados pelos/as estudantes,
demonstraram um repertdrio cartografico bem mais vasto do que aquele comumente imaginado
por nos, trazendo maior amplitude a cartografia escolar, quando se leva em consideracdo o que
pode a cartografia no encontro entre a cartografia convencional e a literatura épica.

Em Geografias do artista quando coisa: marcelo moscheta e manoel de barros como
intercessores geograficos, Wenceslao Machado de Oliveira Janior e Gisele Girardi
problematizam que tanto gedgrafos/as como professores/as de geografia perceberam, ja hd algum
tempo, na arte e nos artistas, poténcias para o fazer e o pensar geograficos. Ao partirem do
entendimento do processo criativo de artistas, quando apropriam-se dos produtos da ciéncia como
materias-primas para produzirem suas proprias obras, Oliveira Junior e Girardi argumentaram:
obras de arte que tomaram produtos da ciéncia, no caso a “geografica” e a “cartografica” como
elemento de composicao, conduziram o pensamento cientifico (geografico) a mover-se, a pensar
na diferenca e, quicd, em outras politicas e poéticas espaciais. Para compor pensamentos e
argumentos sobre educacdo, linguagens e geografias a partir do campo problematico esbocado,
0s autores empregaram obras do artista Marcelo Moscheta como forcas intercessoras, pois nelas
sdo recorrentes temas do escopo cientifico da geografia: terra, fronteira, espaco, territorio,
paisagem e imagens cartograficas. Moscheta articula, assim, fazeres classicos das mediacGes da
ciéncia geografica com o real na composicao de suas obras, tais como: mapas, imagens de satélite,
fotos de paisagens, perfis topograficos, colecdes, trabalhos de campo. Tais fazeres sdo
reconheciveis e desestabilizados a um sO tempo, abertos que estdo a outras possibilidades
expressivas. Nesse jogo de intercessores mutuos, entre ciéncia e arte, Oliveira Junior e Girardi
buscaram matéria-prima para conversar sobre como habitos geogréaficos-cientificos, ao virarem
matéria-prima de obras de arte, podem transtornar habitos educativos e expandir as possibilidades
para a Geografia, a partir das linguagens audiovisual e cartogréafica.

Oficinas comecam a maneira de ruderais intitula-se o texto de Danilo Stank Ribeiro e
Ana M. H. Preve, no qual abordam a oficina na diade: lugar fisico ou ficticio e forma de ocupar
um dado territério educativo, implicado com 0 modo de habita-lo, de fazer algo nele por meio
do encontro - com o outro, com uma ideia, com um material -, que é sua poténcia. Ao
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conceberem a oficina dessa maneira, ou seja, como lugar e forma de realizacdo dos encontros
educativos, Ribeiro e Preve operam com a ideia de ninho ou toca para pensar as caracteristicas
do lugar onde a oficina acontece, tida como territério movel, feito com materiais muito simples,
e que “brotam” a maneira das erva-daninhas. O escopo empirico do estudo foi circunscrito por
uma experiéncia audiovisual, na busca de dar a ver modos de habitar um lugar: do fazer, da
atencdo, do interceder, do olhar, do colher e do recolher. Variagfes de um lugar: para vé-lo de
outra maneira, para dizer de outro modo, para habita-lo na semeadura, mesmo correndo o risco
de sucumbir a estas mesmas terras, outrora arrasadas.

Em Mapas de um espacgo-tempo: uma cartografia do territério escolar na sociedade de
controle, Mirele Corréa e Giceli Cervi problematizam as potencialidades do corpo em espaco
de escolarizacdo, objetivando discutir a relacdo entre corpo, curriculo e territorio escolar na
atual sociedade de controle descrita por Gilles Deleuze. Por meio da cartografia, entendida pelas
autoras como reversao metodoldgica ao consistir numa experimentacdo do pensamento e no
acompanhamento de processos inventivos, o texto aborda as experiéncias realizadas numa
escola pablica estadual do municipio de Blumenau (SC) e falas de professores/as e estudantes
que fazem parte de um curriculo especifico conhecido como Ensino Médio Inovador - politica
publica de educacdo em tempo integral, instituida pela Portaria n°. 971, de 09/10/2009
(BRASIL, 2009). Corréa e Cervi também analisam os documentos regulamentadores da
operacionalidade desse curriculo na instituicdo pesquisada.

Guilherme Carlos Corréa, Fernanda Rigue e Tascieli Feltrin abordam n’A formacéo de
professores no Brasil e sua mecanica de subjetivacao, a emergéncia da Quimica como disciplina
escolar, bem como sua consolidacdo e permanéncia no Sistema Nacional de Educacdo. Nesse
estudo, 0 autor e as autoras realizam um panorama sobre o percurso de instauracdo da Quimica
escolar, desde o periodo colonial até a Ditadura Militar, e, a partir dessa linha cronolégica movedica,
apresentam o jogo de forcas que configurou os cursos de formacéo de professores nos dias atuais.
O ensino de Quimica no contexto escolar constituiu-se a partir de um conjunto de saberes
desarticulado, que, com a vinda da Familia Real para o Brasil, passou a ser enunciado sob a chancela
cientifica, ganhando importancia estratégica no campo educacional devido a sua relevancia em
decisBes econbmicas, sociais e militares de todos os paises considerados desenvolvidos, os quais
forneceram o0 modelo de desenvolvimento adotado pelo Brasil.

Em Hans Bellmer & David Nebreda: 6rgdos desterritorializados, Jonathan Mendes
Tavares apresenta dois conjuntos de objetos artisticos: um produzido pelo escultor aleméo Hans
Bellmer (1902 — 1975), e o outro de autoria do fotdgrafo espanhol David Nebreda de Nicolas
(1952). Buscando estabelecer meios de compreender a mutacdo fisica efetuada nos corpos,
Tavares usa as obras dos respectivos artistas para pensar quando um corpo deixa de se adequar
ao modelo de organizacdo anatomo-cientifica. Para Tavares 0s corpos criados por Bellmer e
Nicolas pervertem a anatomia organica para extrair dela, ndo suas formas, mas as forcas capazes
de perturbar defini¢des ordinarias que se dedicam a estratificar o corpo nas formas provisorias
por meios das quais é apresentado. As obras desses dois artistas foram tomadas pelo autor como
“evidéncias” de regimes visuais artisticos que se opdem a estratificacdo do corpo produzida
pela imagem anatdbmica - apoiada no decalque de formas sedentarizadas passiveis de se
efetuarem via matéria morta.

Sobre projecionistas, imagens e educa¢ao: movimentos cartograficos do pensamento em
um jogo de dados educacional, Ingrid Rodrigues Gongalves aborda o trabalho dos operadores
cinematogréaficos (ou projecionistas), no contexto de transicdo do suporte padrdo de exibicdo
cinematogréafica das peliculas filmicas para os formatos digitais. Ao serem tomados de assalto
por demandas operacionais relacionadas ao aparato tecnoldgico de projetores e players digitais,
dezenas de projecionistas perderam seus empregos, descompassados na operacdo das novas
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maquinas e, envoltos numa especie de delay, pois seu movimento de partilha de saberes nao
acompanhou o ritmo das novas demandas. Entre 2009 e 2016, Gongalves realizou diversas
entrevistas com projecionistas como parte de um processo de pesquisa vinculado ao seu
Trabalho de Conclusédo de Curso da graduacdo; e, por conta de vivéncias na Cinemateca
Brasileira, entre 2009 e 2013, conviveu e trabalhou com os operadores cinematograficos. Nesse
processo, apostou hum modo de pesquisar cartografico, compreendendo o método como parte
do percurso, ou seja, as decisdes ndo estdo dadas a priori, mas, construidas ad hoc, de modo
gue 0s movimentos e as rupturas foram tomados como imanentes ao processo da pesquisa. Em
sua analise, apropriou-se da ideia de ondas de destruicéo do critico francés Raymond Borde,
com a finalidade de discutir como as mudancas tecnoldgicas afetaram historicamente as
decis0es relativas ao descarte dos materiais filmicos e como os operadores cinematograficos se
inserem em tal contexto. Por fim, a analise desdobra-se no que a autora denomina de um jogo
de dados educacional, no qual expde detalhamentos e diferencas percebidas nos modos de
conducdo das conversacdes com 0s projecionistas.

No texto Processos de construcdo do espaco e do corpo brincante: recepcao,
contaminacéo e aprendizagem na festa do coco, fruto da dissertagdo de mestrado de Peticia
Carvalho de Moraes, aborda-se a Festa do coco, que acontece todo ultimo sabado de cada més
nas comunidades quilombolas do Ipiranga e Gurugi, localizadas no municipio paraibano do
Conde. O foco da autora é discutir as relaces de aprendizado entre os brincantes no decorrer
da festa; aprendizado denominado por ela de contaminagéo, que se inicia quando o brincante
entra na roda desejando aprender a execucdo do passo basico: o participante observa os
movimentos das pessoas na brincadeira e contamina-se das caracteristicas desses movimentos.
Por meio da Estética da Recepcdo de Hans Robert Jauss, a autora argumenta que os lideres da
Festa do Coco encontraram, ndo por orientacdo pedagogica, mas pela Idgica da propria
brincadeira, um caminho para produzir arte.

Em Olhar, movimento, Gavin Adams apresenta a construcao de sujeitos observadores e
sua relacdo com a realidade das imagens a partir de provocac@es suscitadas por um artigo de
Jan Masschelein (E-ducando o olhar: a necessidade de uma pedagogia pobre); construcdo esta
cruzada com elementos de seus estudos sobre a estereoscopia. Partindo de “trés tipos de
sujeito”, Adams esboca uma interagdo destes com o problema do sujeito observador no contexto
dos estudos estereoscopicos. A busca de autores como Masschelein e Frederic Gros (Caminhar,
uma filosofia) envolve a critica de um tipo de olhar que mira uma realidade dada e definida a
sua revelia, com separacdo entre sujeito e objeto, entre observador e observado. Ao ponderar
como definir o movimento sem incorrer em espacialidade, isto €, como (re)definir o movimento
sem recorrer a ideia de espaco previamente dado, o autor sustenta que precisaremos definir o
movimento ndo como ‘“uma sucessdo de posi¢cdes no espago”. Nesse sentido, o tipo de
observador que realiza parcialmente este tipo de incorporacdo € o observador binocular
(estereoscopico), e 0 presente texto busca aproximacdes entre o observador estereoscopico e o
olhar “em movimento” de Masschlein.

Esse dossié resulta, portanto, de tentativas, a maneira de ervas daninhas que crescem
esparramando-se, transtornar habitos educativos para repensar e recriar praticas educacionais,
transformando problemas em novas situac@es ou, melhor, transformando problemas em outros
problemas e questionando seus/nossos olhares com o intuito de compor possibilidades de
deslocamento na experiéncia da docéncia e da pesquisa de cada um/a.
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CARTOGRAFIAS E CRIACAO DE MUNDOS FICTICIOS: LEITURAS
OUTRAS NA EDUCACAO GEOGRAFICA

Deyse Cristina Brito Fabricio®
Valéria Cazetta?

Apresentacao

As aulas de Geografia na educacéo basica geralmente lidam com a cartografia a partir de
enfoques que primam por quantificacdes e posicionamentos, como célculos de escala e
coordenadas de latitude e longitude. Esse tipo de abordagem, que abarca a cartografia cartesiana
(SEEMANN, 2011, p. 165), evidencia determinado aspecto das praticas cartograficas, deixando
como legado imaginacfes espaciais (MASSEY, 2008) que estabelecem relacdes diretas e
“transparentes” entre espago e representagao.

A necessaria e importante abordagem da cartografia pelo viés cartesiano, no entanto,
carece de elementos que insiram a criacdo de mapas em contexto escolar e trabalhem aspectos
processuais ligados aos fazeres artistico e performatico. Os/as alunos/as estdo inseridos no
contexto do ciberespaco, em que cada vez mais 0s mapas sao confeccionados por diversos
atores, trazendo a possibilidade de estudantes-mapeadores (SEEMANN, 2013, p. 102).

A partir da colaboracdo de mapeamentos online, de intervencdes artisticas, dos jogos de
interpretacdo de personagens etc., todos podem ser cartografos. Nessa circunstancia, Wood
(2003) escreve acerca da extingdo do cartografo, tal como comumente o0 conhecemos: um
especialista detentor do saber sobre a confeccdo de mapas, geralmente defendendo os interesses
estatais de apropriacdo e conhecimento do territorio.

Este texto parte da premissa de que os mapas se diversificaram e estdo no contexto dos/as
estudantes da educacao basica. Verifica-se que ha outras cartografias aléem daquela tradicional
encontrada em contexto escolar, como os mapas de jogos e livros relacionados aos mundos
ficticios. Por isso, o cotidiano dos/as estudantes é permeado por mapas ndo convencionais, que
podem ser inseridos nas atividades de Geografia.

As representacdes do espaco abarcam, também, o espaco imaginado. No caso de nossa
pesquisa, mapas de jogos estiveram intensamente ligados ao cotidiano dos estudantes, em que a
criacdo de mundos ficticios é recorrente. Na atualidade ha uma série de livros na modalidade da
fantasia épica*, provocando um boom nas livrarias, principalmente na secéo de livros estrangeiros,
cujas tematicas mesclam “trilogias mitoldgicas, vampiros e bruxos” (CURIA, 2012, p. 2).

Nesse arcaboucgo, os mapas sobre fantasia épica muitas vezes fazem parte do cotidiano
dos/as estudantes, a partir de jogos, livros e filmes teenagers (OLIVEIRA, 2016, p. 86), mas

I Instituto de Geociéncias/ Universidade Estadual de Campinas. E-mail: deysecbf@gmail.com.

2 Escola de Artes, Ciéncias e Humanidades/Universidade de Sao Paulo. E-mail: vcazetta@usp.br.

3 A ideia de “transparéncia” nas representagdes cartograficas esta ligada aos objetivos de mapeamento do Estado,
configurados na Modernidade. Bauman (1999, p. 38) nomeia esse processo de “guerra pelo espago” ao ressaltar a
busca por objetividade e padronizagdo na cartografia, que se atrelaria as finalidades utilitarias do Estado, levando
a certa “desqualificagdo” da variedade de mapas confeccionados no periodo chamado pré-moderno.

4 A “fantasia épica” é considerada um subgénero literario, tendo como precursor 0 escritor romantico William
Morris, que exerceu influéncia nas obras de John Ronald Reuel Tolkien. Segundo Souza (2013, p. 64), o subgénero
mencionado pode ser caracterizado pelas historias “impregnadas por um tom grandiloquente, em que hé a presenca
de grandes forcas malignas, que precisam ser combatidas pelos herdis guerreiros, em grandiosas batalhas e
corajosas facanhas”.
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acabam sendo desconsiderados a partir de uma Unica concepcao de cartografia, que prioriza 0s
mapas convencionais escolares, encontrados geralmente em livros didaticos. A tarefa de
integrar vivéncias fora da sala de aula as rotinas escolares € um desafio que pode permear as
“praticas cotidianas” (ESNAOLA, 2006, p. 12).

Por que nao assumir os mapas de mundos ficticios também como a “realidade do aluno”,
entendendo que podem estar ligados as experiéncias dos estudantes? O Outro, e aqui incluo os
estudantes de educagao basica, nao pode ser “alijado do direito ao estabelecimento de leituras acerca
das espacialidades vividas” (KATUTA, 2005, p. 7241). Dessa maneira, pretendiamos extrapolar a
cartografia como “técnica inutil e distante da nossa realidade” (SEEMANN, 2012, p. 29) a partir da
confeccdo de mapas pelos/as estudantes de uma escola pablica de Campinas-SP.

Realizamos uma serie de atividades voltadas ao primeiro ano do Ensino Médio da
Educacao Basica, inserindo mapas de mundos ficticios. Para reflexdes sobre as atividades junto
aos/as alunos/as, estabelecemos entrevistas, delineadas enquanto carto-falas (SEEMANN,
2013). Para este texto escolhemos alguns mapas confeccionados, com suas carto-falas, como
forma de apresentacdo das atividades desenvolvidas, a partir do critério da aderéncia aos jogos
e as formas de narrativa verificadas na atualidade, visando o estabelecimento de um panorama
do repertorio e do contexto vivenciados pela turma de estudantes.

Também faremos apontamentos sobre o conceito de medievalidade (MACEDO, 2009),
por estar relacionado a algumas noc¢des que os/as alunos/as tém sobre a Idade Média, periodo
inserido na ambientacdo de varios filmes, jogos e livros, que se relacionam a cartografia na
criacdo de mundos e enredos ficticios.

Carto-falas e narrativas ndo-lineares

As atividades descritas neste texto contaram com trés momentos. Primeiramente
apresentamos aos estudantes a proposta de confeccéo de mapas a partir da mostra de videos e mapas
relacionados a criacdo de mundos ficticios, com base na saga “O Senhor dos Anéis” (TOLKIEN,
2001). Como a tarefa da confeccdo de mapas ndo € recorrente, principalmente no Ensino Médio, os
videos e mapas auxiliaram na clareza da proposta perante os/as estudantes. No segundo momento
contamos com a confeccdo de mapas de mundos ficticios pelos/as estudantes, tendo como base
folhas em tamanho A4, com uso lapis de cor e giz de cera. Apos essa atividade, os/as estudantes
foram entrevistados/as a partir da ideia de carto-falas (SEEMANN, 2013).

As carto-falas sdo abordadas enquanto “sério objeto de pesquisa” (SEEMANN, 2013, p.
101), visando captar narrativas estabelecidas a partir da confeccdo de mapas e criacdo de
mundos ficticios pelos/as estudantes. Como as narrativas sdo abertas e multiplas, no ambito das
carto-falas, Seemann (2013, p. 88) utiliza o termo “historias da cartografia” propositadamente
no plural, afirmando que se referem aos “contetdos narrativos que chegam a luz do dia nos
processos de producao e uso de mapas. ” O autor acrescenta: “ndo existe uma unica versao
possivel ou uma metanarrativa sobre a cartografia, mas ha a coexisténcia de muitas histérias
que se completam, complementam ou contradizem” (SEEMANN, 2013, p. 88).

E justamente a multiplicidade de narrativas estabelecidas que abre espaco para
reflexdes sobre a forma como se delineia a criacdo de histdrias na atualidade. A tecnologia
possibilita uma série de narrativas, caracterizadas por Esnaola (2006, p. 72) como
“multiformes”, ou seja, que rompem com a linearidade de uma leitura “monolitica e
hegemonica da realidade”, através de hipertextos.

A linearidade que nasceu com a escrita teve papel determinante no
pensamento ocidental e tem, nesta nova realidade em que vivemos, o
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momento de seu declinio, agora que os artefatos tecnoldgicos - 0s games -
permitem mergulhar nas malhas da rede, perder-se e libertar-se dos caminhos
proibidos. (MOITA, 2007, p. 58).

Wertheim (2001, p. 163 e seguintes) explica como as concepgdes de espaco e as relacdes
sociais tendem a sofrer modificages com o advento do ciberespaco, incluindo a criacdo de mundos
ficticios. O ciberespaco potencializou a criacdo desses mundos a partir de jogos online conhecidos
como multiuser domains (MUD). Diferente da leitura de um romance, em que o leitor “encontra
um mundo plenamente formado pelo escritor”, nos jogos online ha um envolvimento ativo dos
jogadores “num processo de fabricagdo de mundo” (WERTHEIM, 2001, p. 171).

Claval (2010, p. 61) escreve: “a atitude que permite construir outros mundos, além deste
que ¢ visivel, ¢ fundamental para compreender a vida dos grupos”. A potencialidade do
ciberespaco na criacdo de mundos virtuais atesta para uma linha mais ténue separando o real e
0 imaginado, pois jogadores dos MUD adquirem papéis de atores, criando situacdes, cenarios,
e alter egos (WERTHEIM, 2001, p. 175). “Denominar ¢ criar, € nos mundos MUD o simples
ato de denominar e descrever é tudo que é preciso para gerar um novo alter ego ou ‘cibereu’”
(WERTHEIM, 2001, p. 171).

Verificamos narrativas multiformes em historias e textos produzidos e compartilhados
viaweb (MURRAY, 2003) e, nessas novas abordagens para a literatura, os jogos colaborativos,
principalmente aqueles de Role Playing Games (RPG)®, ganharam outras dimensdes
qualitativas pelas facilidades no estabelecimento de conexdes com outros/as jogadores/as,
proporcionadas pelo ciberespaco.

As conex0es das narrativas ndo-lineares ficam claras quando os mapas acabam assumindo
papel importante na concepgdo dos jogos eletronicos, que compartilham histérias criadas
coletivamente, geralmente pelos proprios jogadores. Por isso, citando os jogos do tipo RPG,
além da possibilidade de criacdo de alter egos, com interacfes a partir da interpretacdo de
personagens, esses jogos atribuem ao espac¢o papel fundamental, inclusive no design dos jogos
virtuais, ao “definir a forma e o enquadramento da experiéncia narrativa” (GUERREIRO, 2014,
p. 12). Semelhante ideia é proposta por Pearce (2002, apud MUSSA, 2011, p. 2) e Jenkins
(2004, apud MUSSA, 2011, p. 2), trazendo a importancia do espago para “arquitetar narrativas”
(MUSSA, 2011, p. 2) no sentido da criacdo de histdrias nas quais o0 espaco participa ativamente,
assumindo papel dindmico (MUSSA, 2011, p. 5). Além disso, podem existir mapas de tesouros
ou representacfes destes mundos ficticios, gerando maiores interacfes dos jogadores com o
espaco, engendrado em determinado enredo:

[...] um jogo pode conter informagdes “escondidas”, tesouros enterrados que
se espalham pelos seus diversos mapas e que, quando descobertos ou
decifrados, podem vir a acrescentar uma informacdo a mais sobre aquele
mundo, ou apenas despertar mais dividas, mas, ainda assim, tendem a
significar algo para a estrutura interna do seu universo. (MUSSA, 2011, p. 6).

Essas questBes tedricas irdo se conectar ao ensino de Geografia, no &mbito da cartografia
escolar, indicando elementos que podem estar em transformac&o no cenario contemporaneo, como
a recorréncia de mapas no cotidiano dos/as estudantes, referentes a criacdo de mundos ficticios.

® A sigla inglesa RPG (Role Playing Games), pode ser traduzida como "jogo de interpretacdo de personagens".
Esse tipo de jogo cria interagdo entre personagens num cenario ficticio, privilegiando a tematica da “fantasia
medieval” (CARDOSO, 2008, p. 78).
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Ao propormos a criacdo de mapas de mundos ficticios em contexto escolar, utilizamos o
recurso das entrevistas enquanto narrativas, em que 0s estudantes relataram o processo da
confeccdo de seus préprios mapas, abrangendo as carto-falas. Apresentaremos, a seguir, dois
tipos de recorréncia nas entrevistas: 0s mapeamentos em jogos e as tematicas medievais.

Carto-falas sobre mapeamentos em jogos

O aluno José® estabeleceu carto-falas, dizendo que seu mapa foi confeccionado com base
no jogo de videogame Destiny’ (Figura 1):

“José: — O meu [mapa] foi mais inspirado num jogo que eu jogo com meu
pai... Por exemplo este Castelo Desperto € o reino deles...[inaudivel] A llha
Decaida é onde eles vdo para salvar as pessoas... Porque la tem um bicho... e
eles recebem um tipo de chamado para salvar essas pessoas...

Mario: — E um Reino de Protecio?

José: — Sim... tem essa Ilha Cacadora, Terra de Titas...[inaudivel]
Pesquisadora: — S&o jogos de videogame?

José: — Esse jogo é de videogame e se chama Destiny...

Pesquisar: — Outras pessoas da classe conhecem esse jogo?

José: — Tem um grande grupo jovem jogando Destiny e pessoas mais velhas...

tipo 0 meu pai e os amigos dele... Um amigo do meu pai 14 do Destiny tem 58
anos (grifos nossos) .

® Os nomes dos/as estudantes sio ficticios.

"0 jogo Destiny foi desenvolvido pela Bungie, com lancamento em 2014. Abrange versdes para jogos online e
videogame. A ambientacdo do jogo, em linhas gerais, contempla a criagdo de um universo de fic¢do cientifica.
Fonte: <http://www.techtudo.com.br/tudo-sobre/destiny.html>. Acesso em 17 ago. 2016.
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Figura 1 - Mapa do aluno José: “A terra Destinada”

Como ¢ verificado nos jogos online, José confecciona seu mapa a partir de um conjunto
de hiperlinks, passiveis de acesso. Como ja comentado, o ciberespaco possibilita certa
variedade de narrativas, inclusive aquelas consideradas ndo-lineares, inseridas em hiperlinks.

Alves (2005 apud Moita 2007, p. 58) escreve sobre a ndo-linearidade da narrativa
configurada em experiéncias de jogos eletrénicos que compdem narrativas inseridas em
hipertextos. Xavier (2007, p. 107) estuda esse fendmeno como parte de um “género da literatura
eletronico-digital”, nomeada Ficcdo Hipertextual. A ideia basica é o rompimento com
narrativas lineares por meio do acesso online a varios links de forma concomitante, além da
fabricacéo de enredos e o controle de personagens (XAVIER, 2007, p. 108).

Ele [hiperleitor] topologicamente escolhe os links pelos quais deseja se
mover, saltando de um lugar a outro no espaco digital da web, transitando
livremente pela narrativa hipertextual de estrutura aberta. Flutuando sobre o
hipertexto ficcional, o hiperleitor organiza o enredo de acordo com suas
vontades e expectativas, consolidando sua participacdo real no desvelar da
trama virtual. (XAVIER, 2007, p. 107, grifos nossos).

Dando continuidade as carto-falas e aos mapas resultantes das atividades em contexto
escolar, passaremos para a apresentacdo e discussao de enredos com tematicas medievais,
caracteristicos de muitos jogos online.

Medievalidade e cartografia

Quando os/as alunos/as passaram a exprimir suas ideias acerca da criagdo de mundos
ficticios, a referéncia de parte da turma foi a Idade Média, vista como época de herais, princesas,
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castelos e aventuras épicas. Essas nogdes sobre 0 medievo se conectam a prépria historia dos
jogos eletronicos, principalmente quando inseridos no contexto da interpretacdo de
personagens, com a cria¢do de enredos e mapas.

Dessa maneira, Jenkins (2004, apud MUSSA, 2011, p. 6) escreve sobre jogos que
possuem histdrias “evocativas”, inspiradas em livros ou filmes. Acrescentamos que, muitas
vezes, essas historias sdo ambientadas na Idade Média ou num mundo épico com caracteristicas
medievais. Embora na atualidade os ja citados MUDs apresentem diversas tematicas, esses
jogos se originaram na década de 1970 com clara ambiéncia medieval, a partir de Dungeons
and Dragons, um jogo de interpretacdo de personagens (WERTHEIM, 2001, p. 171).

Macedo (2009) segue linha de pensamento semelhante, enfatizando que essa ambiéncia
medieval tomou proeminéncia na década de 1980, época em que “diversos jogos executados
em videogames incorporam formas pretensamente medievais aos guerreiros que combatem em
reinos distantes, as fortalezas, templos e paldcios habitados por guerreiros, magos e feiticeiros”
(MACEDO, 2009, p. 17-18).

Com referéncias da semidtica, Vasconcellos (2005, p. 1) escreve que os ‘“signos
medievais” engendrados a partir de filmes e jogos, herdam elementos do medievo a partir da
Otica romantica, como ocorre com a tematica de “O Senhor dos Anéis” (TOLKIEN, 2001).
Alias, o universo criado por Tolkien serd considerado uma inspiracdo para outros jogos,
principalmente aqueles que apresentam drag6es e monstros no enredo (MACEDO, 2009, p. 18).
Dessa maneira, a “fantasia medieval” ou os mundos medievais virtuais, apresentam leituras
romanticas da Idade Média.

Macedo (2009, p. 14) distingue o estudo da Idade Meédia, concebido a partir dos
medievalistas, daquelas ideias gerais, muitas vezes confirmadas pelo senso comum, que colocam o
medievo “em retrospectiva”, como o cinema. Desta ultima abordagem o autor caracteriza o termo
“medievalidade” (MACEDO, 2009, p. 15), englobando os filmes e jogos que inserem a tematica
medieval apenas como referéncia, muitas vezes ndo apresentando rigor histérico.

Nesse sentido, o aluno Mario estabeleceu carto-falas em que a ideia de “medievalidade”
esta presente:

“Mario: — O meu mapa [Figura 2] ia ficar bonito, sabia? la ficar bonito, s6
gue eu ndo terminei... O meu mapa, por exemplo, eu me inspirei em um dos
mapas que voceé tinha mostrado e é uma mistura das coisas que eu assisto, tal.
Eu ndo consegui terminar mas estava pensando em fazer um reino, estilo uma
mistura de Game of Thrones® com outras coisas mais antigas, uma coisa
mais... medieval”.

8 Alusdo a homoénima producéo televisiva norte-americana, baseada na série de fantasia épica “As Cronicas de
Gelo e Fogo”, escrita por George R. R. Martin. No site http://wiki.gameofthronesbr.com/index.php/Geografia é
possivel visualizar a espacializa¢do do mundo ficticio proposto pela série. Acesso em 25 out. 2016.
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Figura 2 - Mapa do aluno Mario: “Pico do Dragdo”

SUPERNATURAL

Figura 3: Mapa da aluna Luisa — “Supernatural”
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Outro mapa, “Supernatural” (Figura 3), trabalhava com elementos medievais, como Céu,
Inferno e Purgatério®. Seguem, abaixo, as carto-falas estabelecidas pela aluna Luisa, autora do mapa.

“Luisa: — Eu fiz isso porgue segundo a crenga do mapa antigo o céu e o inferno
ficavam na Terra. Ai eu desenhei isso porque eu acho que talvez possa ser que
fique mesmo e também como esse negdcio de navegacdes porque 0s mapas
serviam para 0s navegadores saberem o que e onde ficava cada coisa mais ou
menos e o que eles iam enfrentar”.

Os mapas apresentados sdo amostras das atividades estabelecidas em contexto escolar e
apontam para outras formas de abordagem da cartografia, potencializadas pela insercdo de
elementos do cotidiano dos/as estudantes. As vivéncias cotidianas sdo marcadas, geralmente,
pela imersédo em jogos e videos ligados as narrativas nao-lineares, proporcionados em grande
medida pelo ciberespaco. As tematicas encontradas envolvem também elementos do medievo,
por uma Otica muitas vezes ligada ao romantismo. Dessa maneira, as possibilidades em relacédo
as aulas de cartografia na educacdo basica se ampliam, incluindo outros tipos de abordagem
gue merecem mais estudos, como as intervencgdes artisticas e a confec¢do de mapeamentos
colaborativos online (LEIRIAS, 2012).

Consideracoes finais

A imaginacao geogréafica vai além da ideia de realidade explicada hegemonicamente pela
precisao geométrica, que atribui carater de “transparéncia” a cartografia. O ciberespago
promove uma ampla gama de atores fazedores de mapas, potencializando a cria¢do de historias
e mundos imaginados coletivamente. Ao longo de nossas atividades na escola ficou nitido o
contexto compartilhado pelos/as estudantes, inseridos no ciberespacgo. As formas de narrativas
ndo lineares estabelecidas na contemporaneidade podem suscitar outros olhares para a
cartografia escolar, com base em hiperlinks, o que traz ao espaco ludico dos jogos eletrdnicos
um papel ativo nas criacdes de cenarios e enredos.
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GEOGRAFIAS DO ARTISTA QUANDO COISA. MARCELO MOSCHETA E
MANOEL DE BARROS COMO INTERCESSORES GEOGRAFICOS

Wenceslao Machado de Oliveira Janior!
Gisele Girardi?

Introducéo

Coisa... palavra bonita! Habitualmente a utilizamos quando ndo encontramos outra
(talvez porque ainda ndo tenha sido inventada) para dizer aquilo que estamos pensando, ou
sentindo, ou fazendo... Ela tanto pode funcionar como uma condi¢dao ou estado, como pode
funcionar como um verbo. Aqui escapamos do uso dessa palavra pela tradicdo marxista, que
atribui a “coisificagdo” a perda de valores, da “esséncia” e transformacdo em mercadoria.
Interessa-nos a indiscernibilidade ou instabilidade daquilo que se quer expressar, apostando que
€ nesse movimento que a criacdo pode acontecer. Pois é esse 0 sentido com que Manoel de
Barros em sua obra, mais especificamente no livro que inspira o titulo desse texto, “Retrato do
artista quando coisa”, nos brinda, e que Souza (2010) nomina de “poética do deslimite”.

“Artista quando coisa”, tanto pode remeter a condi¢ao de somente mais um ser no mundo,
dentre tantos outros, e a compor vida com eles, como a um fazer que néo € possivel descrever com
rigor, posto que hibrido, fluido. Devir. Nossa questdo é como o artista, quando coisa, produz
geografias e compde com geografias. E preciso, ent&o, de inicio, situar o trabalho com obras de arte
como um “encontro de trajetorias até aqui” (Massey, 2008): a trajetoria da obra como multiplicidade
de trajetdrias — do artista, das condicionantes institucionais, dos recursos materiais, da...; a trajetoria
do mirador da obra como multiplicidade de trajetorias — do corpo que olha, do pesquisador que
estuda, da mae que educa, da..., fazendo desse encontro o objeto da investigacdo, ou seja, uma
trajetdria funcionando como intercessores da outra, metamorfoseando-a.

Tomamos como intercessor, para compor pensamentos e argumentos sobre educagao,
linguagens e geografias, o artista Marcelo Moscheta, pois em sua vasta obra® sdo recorrentes
temas do escopo cientifico da geografia, como terra, fronteira, espaco, territério, paisagem e
também imagens cartogréaficas. A ciéncia funciona como intercessora para sua arte e vice-versa.
Moschetta articula fazeres classicos das mediacGes da ciéncia geografica com o real na
composicdo de suas obras: mapas, imagens de satélite, fotos de paisagens, perfis topograficos,
colecdes, trabalhos de campo. Tais fazeres sao reconheciveis e desestabilizados a um s6 tempo,
aparecendo-nos abertos a outras possibilidades expressivas. E, portanto, nesse jogo de
intercessores mutuos, entre ciéncia e arte, que buscamos matéria-prima para conversar sobre
como habitos geograficos-cientificos, ao virarem matéria-prima de obras de arte, podem
transtornar habitos educativos e expandir as possibilidades para a Geografia, a partir das
linguagens audiovisual e cartografica.

Em outros termos, poderiamos perguntar: como trabalhar com obras de arte constituidas
por e com linguagens imagéticas habituais da Geografia, e como fazé-lo sem esvaziar da obra
sua poténcia poética, sem captura-la nos esquemas representacionais/iconograficos que
induzem a situar as imagens em Geografia somente no conjunto das fontes documentais?

Acompanhar o0 processo criativo de artistas e 0 pensamento sobre o espaco nele articulado
pode nos dar pistas para algumas respostas ou, pelo menos (e talvez, melhor) expandir perguntas.

1 Universidade Estadual de Campinas — UNICAMP. E-mail: wenceslao.oliveira@gmail.com.

2 Universidade Federal do Espirito Santo — UFES. E-mail: gicele.cervi@gmail.com.

8 Cf. http://www.marcelomoscheta.art.br, http://galerialeme.com/artist/marcelo-moscheta/, MOSCHETA, M.
Marcelo Moscheta. Sdo Paulo: Ed. Bei, 2010 e MOSCHETA, M. Norte. Rio de Janeiro: Ed. im4, 2013.
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Desrepresentar

Mais do gque negar ou significar uma privacao,
“des” expressa potencializag¢do:

um “transfazer” da coisa em outra.

Elton Luiz Leite de Souza acerca do prefixo “des” na
poesia de Manoel de Barros

Faz algum tempo, alguns gedgrafos e professores de geografia notaram na arte e nos
artistas poténcias para o fazer e o pensar geograficos. Atualmente, as publicacdes que
relacionam arte e geografia* se multiplicam na medida mesma que as poténcias de funcionarem
como intercessoras uma da outra se fazem mais nitidas entre os profissionais da ciéncia como
ja haviam se tornado entre os artistas®.

No caso dos autores desse texto, os intercessores tém sido, também, os autores da
chamada Filosofia da Diferenca, em especial Gilles Deleuze. O préprio conceito de
intercessores nos chegou da obra desse fildsofo, em parceria com Félix Guattari. Intercessores
(sempre no plural) (Deleuze, 1992; 2007; Deleuze; Guattari, 1992) refere-se a corpos (humanos,
ndo humanos, materiais, imateriais) em evolucdo a-paralela que, agenciados, entram em
conexdo. Intercessores andam ao lado, pois nunca seguem ou sdo seguidos, funcionam como
aliados do estranhar-se ¢ é assim que produzem um “entre” no qual se da a criagdo. Ao
trabalharmos com obras de arte e obras geograficas como intercessoras umas das outras,
estamos a situar possibilidades de criacao no “entre” estes dois termos.

Para Deleuze e Guattari (1992), ha trés caoides, ou filhas do caos, sendo o caos o infinito
dos possiveis, e ndo uma desordem. Cada cadide corresponde a um modo do pensar: 1. a
filosofia cria conceitos, a partir de variacdes, atravessando o0 caos; 2. a ciéncia cria funcdes, a
partir de variaveis, recortando o caos e 3; a arte cria agregados sensiveis, por meio de
variedades, perpetuando o caos. Dai que sdo como intercessores e ndo como substituicdes que
esses modos de pensar afetam uns aos outros.

A criacdo de agregados sensiveis, por artistas, comporta uma infinidade de possibilidades
técnicas, conceituais, conjunturais, etc. A poética da obra, no entanto, estd em fazer com que nada
se estabilize (esse € o sentido da perpetuacdo do caos) e sempre se abram, através dela, novos
possiveis. O entendimento do processo criativo de artistas, das forcas que atuaram e que
mobilizaram na criacdo de obras que, por sua vez, tomaram produtos da ciéncia como suas matérias-
primas, e como foram se dando os tensionamentos nesse “entre”, ¢ o que nos interessa. A aposta ¢
que obras de arte que tomaram produtos da ciéncia, no caso a “geografica” e a “cartografica” como
elemento de composic¢do, podem produzir acasos manipulados, obrigando o pensamento cientifico
(geografico) a mover-se, a pensar na diferenca (em outras politicas e poéticas espaciais?).

4 E notdria a ampliag&o, nos dltimos anos, de trabalhos em eventos cientificos da Geografia que abordam a relagéo
da geografia com a arte, ainda que neles se observe certa tendéncia de captura das obras de arte como fonte
documental. Ainda sdo mais comuns trabalhos com a literatura (romances, poesias, letras de musica) e com
pinturas de paisagens. Sugerimos consultar as producdes dos eventos “Geografia, Literatura e Arte”, “Simposio
Espago & Cultura” e “Coloquio A Educagdo pelas imagens e suas geografias”, bem como Grupos de Trabalhos
especificos nos eventos “Encontro Nacional de Gedgrafos”, “Encontro Nacional de Pratica de Ensino da
Geografia” e “Encontro Nacional da Associagdo de P6s-Graduag@o em Geografia”.

> A titulo de exemplo, citamos o coletivo de artistas participantes da 82 Bienal do Mercosul, que teve como tema “Ensaios
de Geopoética” (Bienal do Mercosul, Porto Alegre-ES, 2011) e as exposicoes ou mostras coletivas: “Por aqui” (Galeria
Vermelho, S&o Paulo-SP, 2009); “Geografias — Antologia de Omissdes ¢ Desvelos” (Sesc, Jundiai-SP, 2016) “Tempo,
Espaco e Lugar” (MACC, Campinas-SP, 2016); “Geografia do atopos” (Galeria Alfinete, Brasilia-DF, 2016);
“Geografias —nosso lugar ¢ o caminho” (Sesc, Santos-SP, 2017); “Imaginar Geografias” (Sesc, Vitoria-ES, 2016).
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Acaso manipulado € uma ideia apresentada por Deleuze (2007) no livro “Francis Bacon:
Logica da Sensagdo”, quando este toma a obra de Francis Bacon, acompanhando as forgas que
atuaram nos processos criativos do artista, fazendo delas intercessoras de seu pensamento
filosofico. A estratégia de “acaso manipulado” de Francis Bacon ¢ considerada por Deleuze
como meio de limpar a tela em branco, como meio de escapar dos clichés ja postos antes mesmo
do pintor comegar a pintar. Tais clichés podem ser entendidos como a for¢a do representacional
ou do decalque, ideias sedimentadas, que criam limitacdes para a emergéncia do novo. Para
fugir das imagens ja presentes antes de pintar, por exemplo, um rosto, Francis Bacon
“chicoteava” a tela em branco com uma toalha embebida em tinta. Esse “acaso” (as marcas da
tinta) € que definia onde, por exemplo, estariam os olhos, obrigando-o a reinventar modos de
pintar rostos. Esse traco do processo criativo de Francis Bacon, Deleuze converte em poténcias
para o producéo de conceitos filosoficos. Obrigar o pensamento a pensar com a diferenca é que
faz, para Deleuze, a arte funcionar como intercessores da filosofia.

Em nosso caso, a arte produzida com elementos do universo discursivo e pratico da
geografia funciona como “acaso manipulado” na medida em que a tomamos como ponto de
partida para deslocar e desestabilizar o pensamento cientifico. Assim, mirando para 0S
intercessores ciéncia e arte, podemos tomar obras de arte compostas com tracos do universo da
ciéncia para expandir os proprios limites da ciéncia. E nessa perspectiva que abordamos
processos e obras do artista Marcelo Moscheta como intercessores para pensarmos as praticas
geograficas da representacdo do espaco através de duas linguagens muito frequentes na
Geografia: a cartografica e a audiovisual. O modo que esse artista lida com essas duas
linguagens, forca-nos a entrar em contato com aquilo que podemos chamar de desrepresentacéo
do espaco, tomando Manoel de Barros como filésofo que nos deu o conceito de “des”, o qual
pode ser visto operando no final de seu poema Retrato do artista quando coisa.

Agora s6 espero a despalavra: a palavra nascida
para o canto — desde 0s passaros.

A palavra sem prondncia, agrafa.

Quero 0 som gue ainda ndo deu liga.
Quero o som gotejante da viola de cocho.
A palavra que tenha um aroma ainda cego.
Até antes do murmadrio.

Que fosse nem um risco de voz.

Que s6 mostrasse a cintilancia dos escuros.
A palavra incapaz de ocupar o lugar

de uma imagem.

O antesmente verbal: a despalavra mesmo.
(Barros, 2010, p. 368)

A seguir buscaremos apontar como essa desrepresentacdo opera na obra de Marcelo
Moscheta em seu enfrentamento com os lugares e como esse processo pode nos abrir
possibilidades para transtornar habitos educativos na geografia.

O artista quando coisa geogréfica ou o artista quando coisa geografias

Numa entrevista acerca da Exposicdo Norte®, realizada em 2012 no Rio de Janeiro, Marcelo
Moscheta diz: “Eu quero ter um enfrentamento com o lugar, e quero que esse lugar me traga

6 https://www.youtube.com/watch?v=QORCKUHz4BO0.
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davidas”. Esse modus € reafirmado em um texto do artista produzido para um catalogo’: “Quero,
assim, abarcar todas as possibilidades de entender um local, ndo somente por meios sensiveis, como
0 desenho ou a fotografia, mas através de formas racionais de se entender o Lugar: latitude,
longitude, altitude, calculos matematicos ¢ referéncias técnico/cientificas”. Esse artista tem os
lugares e referenciais cientificos da Geografia como intercessores de sua obra, principalmente
aqueles muito distintos daquele em que vive®, como o arquipélago Svalbard que “¢ o ponto da Terra
permanentemente habitado mais proximo do Polo Norte™®, onde esteve por trés semanas numa
residéncia artistica em 2011, ou o deserto de Atacama, onde esteve por dez dias em residéncia
artistica em 2012, no &mbito do projeto “Plataforma Atacama: arte y lugar®”.
No primeiro paragrafo de sua “biografia oficial” pode-se ler:

Um fio condutor na obra de Moscheta é a grande fascinacdo que tem pela
natureza, assim como a sua disposi¢ao aberta a viagem e o enfrentamento com os
elementos retirados da paisagem. Essa experiéncia de viajar e conviver em
ambientes agrestes despertou seu interesse em retratar a memoria de um lugar,
elaborando um procedimento de classificagdo similar ao arqueoldgico e que
questiona, por meio da arte, as fronteiras do territorio, da geografia e da fisica.'*

Essa breve apresentacdo visa colocar diante dos leitores um artista que tem seu percurso
de criacdo atravessado por muitas praticas e preocupacdes que sdo também geograficas. Seu
processo de criacdo tem sido, cada vez mais, deixar-se solto para os encontros inusitados nos
lugares, aquilo que o faz deter-se em algo, como se ali se desse uma espécie de contagio com
aquilo que o estranha e surpreende. Nesse sentido, a criacdo associa-se a uma certa perda do
controle. Ao comentar sobre isso Marcelo Moscheta diz que gosta cada vez mais de ter

A oportunidade de me colocar em situagBes em que eu ndo tenha o controle,
uma falta de controle planejada, justamente para ser o contrario do atelié;
porque o atelié é esse lugar onde tudo ta no seu lugar, ta tudo aqui, tudo
arrumado. E isso tem me deixado cada vez mais aflito de ter o controle dessas
coisas, t6 buscando uma coisa até mais organica, mais solta, mais livre...'?

E completa dizendo:

Quanto mais eu tenho feito essas incursdes para fora do ateli&, mais tenho gostado
do que o lugar me propde; mais tenho me interessado por perder esse tipo de
controle. Ficar realmente numa situacao onde o lugar possa me dizer, porque pra
mim o mais interessante € isso. [...] O que me traz uma felicidade grande como
artista, como criador, é quando aquilo que vocé ta fazendo consegue criar um
dialogo com vocé e te falar o qué que... qual o caminho ai.*®

" http://www.marcelomoscheta.art.br/Anotacoes-Sobre-Desejos-Classificatorios-e-Outros-Incomodos-criativos.

8 Marcelo Moscheta mora em Campinas-SP.

% https://pt.wikipedia.org/wiki/Svalbard.

10 www.plataformaatacama.org/.

11 http://www.marcelomoscheta.art.br/BIO.

12 Trecho da entrevista realizada por Gisele Girardi e Wenceslao Machado de Oliveira Jdnior, em 25 de outubro
de 2013, no atelié do artista em Campinas-SP.

13 Trecho da entrevista realizada por Gisele Girardi e Wenceslao Machado de Oliveira Junior, em 25 de outubro
de 2013, no atelié do artista em Campinas-SP.
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Apesar das muitas semelhancas com os Trabalhos de Campo da formacdo cientifica em
Geografia ou com os Estudos do Meio da formag&o escolar nessa disciplina, o0 encontro com o lugar
se da justamente quando o artista perde o controle, quando o lugar se impde como algo que surpreende
e propde um novo olhar, um reparar nalgum detalhe que faga o corpo do artista vibrar de uma maneira
inusitada, seja exigindo paradas e contemplagdes, seja suscitando uma infima acdo naquele lugar,
sutilmente transformando-o em outro (ainda que provisoriamente). Nos dois casos o lugar ndo é
tomado como algo que é externo ao humano — como € habitual ocorrer nos Trabalhos de Campo e
Estudos do Meio, quando vai-se até um lugar para conhece-lo, descobrir como ele &, como algo ja
dado antes do humano que ali chega —, mas sim como algo que afeta o corpo (humano?),
configurando-o, assim como o lugar é configurado por ele (humano e inumano). Em outras palavras,
Marcelo Moscheta se expde aos lugares para deles extrair singularidades que passam a existir justo
no encontro entre artista e lugar. Como pergunta geogréafica e educativa que se desdobra, ndo seria
interessante que nos Trabalhos de Campo e Estudos do Meio fossem exploradas ndo somente as
regularidades das experiéncias vivenciadas em cada lugar, mas também as singularidades que se
configuraram nesse encontro? Tomar como matéria prima do conhecimento acerca do espago
também as diferencas que cada corpo apresenta ao expor-se a um lugar, bem como as sutis diferencas
que cada lugar incorpora ao suscitar pequenas agdes em cada corpo?

Para além das potencialidades para a educacao geografica que encontramos no proprio
processo de criacdo desse artista, apresentamos as potencialidades que as obras criadas por
Marcelo Moscheta podem assumir quando tomadas como possiveis grafias do espaco, geo-
grafias compostas por descartografias e desaudiovisualidades.

Descartografar

No que se refere especificamente aos mapas, Moscheta nos informou* que sempre tivera
um fascinio por mapas. Tem uma colecdo deles (seu atelié dispde de varias mapotecas) e fez
muito uso deles para o planejamento da execucdo de obras de arte. Contudo, s6 muito
recentemente descobrira que mapas eram também invencdes, interpretacfes sobre lugares e ndo
os lugares traduzidos no papel, e que comportariam poéticas. 1sso 0 que o instigou ndo so a usar
0s mapas em sua funcao ordindria (localizacao, marcacgéo de rotas, etc.), mas, também, a criar
obras a partir deles. “Void” e “Poténcias de 10” sao exemplos de como o universo cientifico da
cartografia (mapas e seus elementos) foi articulado pelo artista na composicao de suas obras.

Em “Void”?®, a criagdo implica em recortar da copia heliogréafica de um mapa topografico
todas as denominacg6es, 0s toponimos, os textos de legenda, titulo, etc. O mapa é colado em
uma superficie metalica e, portanto, reflete, nos vaos onde antes se situavam as palavras, a
imagem do observador da obra. Moscheta cala o mapa ao eliminar dele as denominacdes,
desfamiliariza o leitor com o sentido de mapa ja-dado e o faz parte do mapa, faz com que habite
0 mapa por meio de fragmentos de reflexos seus. O mapa esta la, mas aberto a outros sentidos
possiveis. Provoca 0 pensamento a pensar nas denominacdes como forcas de estabilizacédo e
controle dos lugares, seja o controle politico (aqui €), seja o controle cientifico.

Na obra “Poténcias de 107, sdo tomadas e desestabilizadas as nogdes de escala e de
tecnologias de visualizacdo. O artista fotografa cenas ordinarias (uma pequena area de uma
cal¢ada de pedra, uma mancha de café no chio da cozinha...), trata-as com zooms, filtros e Ihes
atribui escalas crescentes em poténcias do sistema métrico decimal (1:1; 1:10; 1:10.000 etc.).

14 Entrevista concedida pelo artista a Wenceslao Machado de Oliveira Junior e Gisele Girardi, em seu atelié de
Campinas-SP, em 25 de outubro de 2013.

15 https://daniname.wordpress.com/2010/10/19/pipa-marcelo-moscheta/.

16 http://www.museudeartedorio.org.br/pt-br/evento/potencias-de-10.
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A obra, um tabloide impresso, nos chega como um atlas que, a0 mesmo tempo em que nos
assegura a distancia da qual estamos vendo (o referencial de escala), promovendo um
deslocamento horizontal (2 semelhanga do que ¢ trabalhado no video “Power of ten”!’, que
inspira a obra), tira-nos completamente a certeza do que vemos. Um olho-cérebro de geografo
treinado em leituras de imagens aéreas (orbitais ou ndo) comumente buscaria na imagem
padrdes, texturas, etc., que indiciassem algum “lugar real”. Padrdes e texturas estdao 1a na obra
a seduzir justamente para esse movimento de descoberta, sem, contudo, dar qualquer certeza
que permita que se afirme que “lugar real” seria esse. Essa é a forca da obra: desafiar o que
vemos com as tecnologias do olhar, arrastando para a desestabilizacdo todas as certezas sobre
0 espaco com as quais nos habituamos ao olhar imagens aéreas.

Esses sdo breves exemplos dos modos como Moscheta cria descartografias, ja
explorados em outros escritos (Girardi, 2013; 2014). Nesse texto, exploraremos mais
detidamente obras da exposi¢ao “1000 km, 10.000 anos”, fruto da residéncia do artista no
ambito do Projeto Plataforma Atacama: Arte y lugar, realizada em 2012.

A residéncia de dez dias no deserto de Atacama significou o enfrentamento do artista
com o lugar. “As condigdes tanto geograficas como arqueoldgicas e astronOmicas com as quais
conta esta paisagem o incentivaram a desenvolver uma obra que estabelece a comunicacéo entre
0 aqui ¢ o infinito a partir de uma perspectiva historica” (Tala, 2013). 1000 km foi a extensao
percorrida nos deslocamentos feitos pelo artista na regido, registrada em mapa (Figura 1). Na
medida em que usa 0 mapa para registro de rotas e nele insere anotacGes que se reportam a
ideias, memodrias, etc., transforma o mapa, a um sé tempo, em dispositivo do extensivo (a
distancia percorrida) e do intensivo (a experimentacdo do/com o lugar). Deslocamentos
intensivos e extensivos que se imbricam na composi¢cdo de pensamentos que vao municiar a
criacdo e a producdo das obras.

4
A
o~

Figura 1 — Fonte: http://www.plataformaatacama.org/galeria_moscheta/mapal.jpg

Nessa experiéncia com o lugar, Moscheta toma contato com artefatos arqueoldgicos,
ferramentas paleoliticas datadas de 10.000 anos atrds, indicando a extensdo temporal da relacédo
de grupos humanos com aquele lugar. Do mesmo modo que o artista, habitante contemporaneo
do mundo, recebeu pistas da relacdo de grupos humanos do passado com o lugar, ele se
incumbe, também, da tarefa de deixar pistas para quem, no futuro, habitar esse mesmo lugar

" Filme de Ray e Charles Eames, de 1977. Disponivel em: <http://www.powersof10.com/film>.
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(BUENAVENTURA, 2013). Isso ¢ efetivado por meio de uma instalagdo no local, tomando a
nocdo de latitude, conceito do universo habitualmente entendido como geografico, como
articuladora. Moscheta empilhou rochas das proximidades, em um alinhamento de 15 metros,
exatamente na marca do Tropico de Capricornio, paralelo notavel que marca o limite sul da
zona tropical, o solsticio de verdo no hemisfério sul. Por essa caracteristica, a instalagédo local,
para ser compreendida, demandaria um tempo longo de observacéo: implicaria habitar o lugar,
pois somente em um dia do ano o empilhamento ndo produziria sombra, exatamente no dia do
solsticio, quando a incidéncia dos raios solares é perpendicular ao alinhamento no qual as
rochas foram arranjadas. (Figura 2).

Figura 2 — Fonte: Fotograma do video disponivel em: http:/Amww.plataformaatacama.org/proyecto_marcelo_moscheta4.php

Os deslocamentos, no espaco-tempo, traduziram-se no enfrentamento de Moscheta com o
lugar Atacama, convergindo para a composigdo da exposigdo “1000 km, 10.000 anos”. De inicio
nota-se a recorréncia dos referenciais cientificos e objetivos no préprio titulo da exposi¢éo, que,
assim como na obra “Poténcias de 10, enfatiza nimeros exatos com os quais nos habituamos a
pensar a partir da ado¢do ampla, em nivel mundial, do sistema decimal como parametro para
medidas de espaco (sistema métrico), de tempo em nivel macro (década, século, milénio), e muitos
outros. Outra pista que o titulo indica € a das variaveis tempo (anos) e espaco (km) absolutos. Se de
inicio essas notacGes fornecem um referencial seguro, rapidamente sdo desestabilizadas.

E sabido que o pensamento analitico torna-se mais e mais cego para a
totalidade do contexto quanto mais se aprofunda na tarefa de nomear e
estruturar particulas menores e mais recortadas da realidade concreta —
Marcelo Moscheta ndo corrige essa miopia, mas se aproveita dela para
trapacear no jogo do pensamento moderno e criar suas maquinas de sonho
presente (MYIADA, 2015).

A exposicao “1000 km, 10.000 anos” é composta por trés obras desdobradas das

experiéncias do artista na residéncia do Plataforma Atacama: “Linha:Tempo:Espago”,
“Timelapse” e “Atacama: 28.04-06.05/2012” (Figura 3).
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Figura 3 — Fonte: http://payload505.cargocollective.com/1/22/731896/12402058/atacama04 1920 670.jpg

Em Linha:Tempo:Espago, o artista simula a recriagdo do alinhamento de fragmentos de
rocha realizado no Atacama. No entanto, em vez de rochas, o alinhamento é feito de copias em
ceramica de uma das ferramentas paleoliticas encontradas no local. Sdo 2500 pegas idénticas,
cada uma delas amarrada a uma etiqueta de cobre com latitudes e longitudes dos pontos que
compuseram a rota de deslocamento do artista pelo deserto de Atacama (Figura 4).

Figura 4 — Fonte: http://payload505.cargocollective.com/1/22/731896/12402058/atacama05_ 1920 670.jpg

Timelapse (Figura 5) é constituida por uma pequena caixa metalica contendo solo e fragmentos
de rocha do deserto, fechada com uma tampa acrilica com grada¢Bes decimais nas bordas,
acompanhada por um mapa-mundi (dois hemisférios), pela data que marca a passagem dos primeiros
habitantes naquele lugar (10.800 B. C.) e pelos dizeres “Here men from the Planet Earth first set foot
upon the Earth. We came in peace for all mankind”. Segundo a curadora da exposi¢do, a obra
“estabelece uma comunicagao entre o passado, por meio das pegadas dos primeiros habitantes desta
terra, e o futuro, visto através da observacdo das estrelas como uma espécie de ponte entre 0 ontem e
0 amanhd, guardado, selado e registrado, desta vez pelo artista” (TALA, 2015).
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Figura 5 — Fonte: http://payload507.cargocollective.com/1/22/731896/12449094/atacamal? 1920 654.jpg

Finalmente, Atacama: 28.04-06.05/2012 é um mapa que visa apresentar a rota do
deslocamento pelo deserto. O mapa é realizado com uma técnica desenvolvida pelo artista que é a
cobertura de uma placa de PVC com grafite e criagdo de texturas, sombreamentos e outros
elementos habituais em fotografias aéreas, com uso de borrachas. Ou seja, a obra € produzida ndo
por inclusdo de coisas (tracos, formas, elementos graficos), mas por apagamentos (Figura 6).

Figura 6 — Fonte: http://payload507.cargocollective.com/1/22/731896/12449178/SK2A1697edt-Ricardo-Miyada 640.jpg

Tanto nas atividades desenvolvidas durante a residéncia como na composic¢ao das obras
que dela decorreram, é notavel como o artista toma os referenciais geograficos-cartogréaficos
como intercessores, em especial, aqueles habitualmente atribuidos a cartografia (mapas,
paralelos, coordenadas geograficas, imagens aéreas). A aproximagao com 0 processo criativo
de artistas que compde obras com elementos do universo geografico-cartografico € um caminho
metodoldgico possivel para lidar com arte e geocartografia, tomando-0s como intercessores uns
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dos outros. “Com” a obra e seu processo de criacdo buscamos pistas sobre como a imagem
cartografica compde o imaginario espacial — portanto politico — de artistas e como estes, ao se
apropriarem de linguagens para falar do espacial, colocam essas mesmas linguagens sob tenséo.

O entendimento do processo criativo das obras de Moscheta que compuseram a exposi¢do
“1000 km, 10.000 anos” nos provoca pensar algumas perguntas para a geografia e a educagao,
mais precisamente para o campo amplamente reconhecido como “cartografia escolar”. Esse
campo €, em geral, carregado de prescri¢des, de sentencas tais como “o mapa €” ou “o mapa
tem que ter”. Dentre estas, as coordenadas geograficas, as localizacbes absolutas. Na obra
“Linha:Tempo:Espago”, Moscheta toma essas nogdes como matéria-prima, materializa uma
fracdo da linha imaginaria Tropico de Capriconio por meio de empilhamento e alinhamento de
rochas in loco, e recria o alinhamento em galeria. Na galeria de arte, assim como em qualquer
mapa, aquilo é e ndo é o Tropico de Capricornio. Faz as vezes de, mas ndo carrega 0 mesmo
sentido do que a instalacdo no proprio Atacama.

O que mais, no mapa, é descolado da experiéncia do habitar para ser uma reproducéo de
prescricbes, mesmo que essa intencione subsidiar a producdo de outros conhecimentos? As
pecas que compdem o fragmento do Trépico de Capricérnio recriado na galeria sdo idénticas
em sua forma e material (séo réplicas em ceramica de um artefato paleolitico), mas cada uma
tem uma placa de identificagdo com uma coordenada geografica (latitude e longitude) distinta.
Nenhuma delas, alias, refere-se ao local de descoberta/coleta do artefato. Se a obra fosse
desmontada e as pecas levadas as suas respectivas coordenadas, ganhariam status de totem ou
marcacdo “Moscheta passou por aqui”; plotadas em mapa, transformar-se-iam em nos de uma
linha, dando a ver o percurso. Extensivamente, s6 isso significariam. Mas essa linha registrada
no mapa esconderia o0 tempo do percurso, a duracdo das paradas, a intensidade da experiéncia
do artista no enfrentamento com o lugar. Comumente, na cartografia escolar, essas variaveis
subjetivas s0 sd3o “permitidas” nos chamados mapas mentais. NoS demais, somente
objetividades sdo aceitaveis. E possivel, sim, como faz Moscheta e como fazem varios usuérios
de mapas virtuais, abrir o mapa para que comportem subjetividades. Por que, entdo, insistimos
nessas distin¢Bes entre mapas convencionais e mapas mentais como se tratasse de hierarquias
de mapas (o segundo como “pré-mapa” ou “desenho cartografico™)?

Da obra “Atacama: 28.04-06.05/2012” podemos também desdobrar uma série de perguntas
a cartografia escolar. Mas ficaremos com algumas: o que significaria em nossas estruturas de
pensamento a respeito do espacial criar mapas ndo por adi¢cdo, mas por apagamento? Quando
criamos mapas a partir de uma folha em branco, que clichés de mapas ja estdo presentes 1a? De que
parte de nosso repertorio cultural vieram essas imagens-cliché de mapas? Da cultura escolar, muito
provavelmente. Portanto, como poderiamos produzir novas culturas de mapa na escola, que
trabalnem na limpeza da tela em branco, no apagamento de elementos que ja preenchem o
imaginario sobre o que sdo imagens cartograficas, na desrepresentacdo, de modo a permitir a
emergéncia de outros modos de imaginar o espaco?

Desaudiovisualizar
Marcelo Moscheta mantém com o audiovisual uma relacdo ambigua.

Acho que o video tem esse apelo, que é um apelo de vocé ser pego pelo
negocio e vocé sentir que... que vocé ¢ levado a filmar! Vocé fala: “eu preciso
registrar isso, ¢ um momento unico”.

Eu ndo tenho a seguranca ainda de trabalhar na linguagem do video. Eu sei
usé-la como documento, entdo muitas vezes a uso documentando essas agdes,
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mas ndo me vejo ainda trabalhando com video como um videoartista, ou
usando a narrativa, usando roteiro.'

No entanto, ja exp0s obras realizadas nessa linguagem, como em “Hinc Sunt Leones”, exibido
na exposicio “Terra Incognita™®: “Todas as vezes que mostrei esse video [...] eu forrei o chdo com
grama, uma coisa integrada com o espago”?°, fazendo com que a projecao videografica compusesse
uma obra instalativa, ndo se configurando, na perspectiva do artista, como uma obra em video.

Nesse texto gostariamos de apontar essa ambiguidade?* como forca criadora nas conexdes
que Moscheta estabelece com as cameras de captura de imagens, sejam fotogréficas ou
videograficas. Focaremos na Exposicdo Norte, ja citada acima, mais especificamente nas obras
Maré (2009)?? e Atlantida.

Ambas as obras compuseram a referida exposicao, apesar de Maré (Figura 7) ser uma obra
anterior e nao estar relacionada a viagem ao Polo Norte. Ao referir-se a essa obra Moscheta diz:

Séo projetores de slides; a imagem é puramente estatica mas todo o sistema
balanca, assim como as imagens projetadas. Acho que ai esta o embrido de
uma linguagem, de uma imagem em movimento mas que é formalizado num
trabalho totalmente instalativo, ndo tem nada de video ai.*

Figura 7 — Fonte: http://www.marcelomoscheta.art.br/tide-vers-1-3

As imagens projetadas sdo sequéncias de fotografias que estdo em movimento: oscilam
verticalmente umas em relacdo as outras, em velocidades distintas. A conjugacdo do
movimento vertical diferenciado com a sequéncia fotografica, que altera todo o tempo a
visualidade do que ¢ visto, coloca o espectador diante de um “sistema de imagens em
movimento audiovisual” (Figura 8). Esse sistema mimetiza a oscilacdo oceanica das marés ao

18 Trechos da entrevista realizada por Gisele Girardi e Wenceslao Machado de Oliveira Junior, em 25 de outubro
de 2013, no atelié do artista em Campinas-SP.

19 http://www.marcelomoscheta.art.br/terra-incognita.

20 Trecho da entrevista realizada por Gisele Girardi e Wenceslao Machado de Oliveira Janior, em 25 de outubro
de 2013, no atelié do artista em Campinas-SP.

21«Acho que de certa forma meus trabalhos todos tém, sempre tiveram, um fator que é o da ambiguidade. E sempre
assim: €, mas poderia também ser outra coisa. Ou entdo é mas nao &, sabe, essas tensdes que existem que podem
enganar o observador e jogar o cara para outro lado”. Trecho da entrevista realizada por Gisele Girardi e Wenceslao
Machado de Oliveira Janior, em 25 de outubro de 2013, no atelié do artista em Campinas-SP.

22 Link para entrevista em que a obra é apresentada pelo proprio artista, disponivel em: <https://vimeo.com/58539606>.
23 Trecho da entrevista realizada por Gisele Girardi e Wenceslao Machado de Oliveira Janior, em 25 de outubro
de 2013, no atelié do artista em Campinas-SP.
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mesmo tempo que brinca com as experiéncias cinematografica e videografica fazendo-as
escapar do habitual, na medida mesma que 0 movimento das imagens ndo se encontra no
interior de um quadro fixo, mas num todo movente que, a despeito de ndo ser video ou filme,
provoca experiéncias audiovisuais.

Figura 8 — Fonte: Frame de video, disponivel em https://vimeo.com/marcelomoscheta

A obra Atlantida (Figuras 9 e 10)?* também n&o foi produzida a partir de imagens
originalmente audiovisuais. Assim como Maré, Atlantida tem sob sua experiéncia de
audiovisualidade um conjunto de fotografias tiradas pelo artista na “cidade fantasma” de
Pyramiden, no arquipélago Svalbard, durante a residéncia artistica la realizada em 2011.

Figura 9 — Fonte: Frame de video, disponivel em https://vimeo.com/marcelomoscheta

24 Link para entrevista em que a obra é apresentada pelo préprio artista, disponivel em: <https://vimeo.com/58391866>.
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Figura 10 — Fonte: http://casaclaudia.abril.com.br/profissionais/masp-apresenta-exposicao-com-grandes-nomes-
da-fotografia/

As palavras do artista sdo indicadoras de como a obra se configura num véo aberto em
meio a linguagem audiovisual, escapando a ela ao mesmo tempo que a expande, justamente por
n&o se pautar pelas formas habituais dessa linguagem.

Atlantida é uma videoinstalacdo onde oito canais de video sdo criados para
poder imitar uma camera de seguranca que foi deixada numa cidade
abandonada. N&o se vé nenhuma pessoa transitando, ndo se v& nenhum
movimento a ndo ser 0 movimento natural da precariedade das cAmeras. O
trabalho todo é falso, porque sdo monitores antigos de tevé, os computadores
sdo antigos também; ndo sdo videos, sdo fotos sequenciadas com efeitos de
video por cima.®

Eu sequenciei fotos e, usando efeitos do Final Cut, coloquei movimentos de
seguranca; imitando-as, coloquei um counter embaixo. Sé um counter
embaixo aplicado a uma fotografia ja transforma aquela fotografia em video.?®

O sentido de registro das imagens em video é alcancado através da fotografia, bem
como de todo um conjunto de materiais e formas antigos (atravessados por modernos
softwares), os quais dobram sobre as imagens temporalidades e espacialidades maltiplas,
forcando o registro a entrar em devir, a escapar de si proprio ao situa-lo em meio a diversos
“entre”: entre presente e passado e futuro, entre Pyramiden e Atlantida, entre ficcdo e
realidade, entre real e imaginério, entre submerso e emerso, entre fotografia e video, entre
registro e criacdo... Cada “entre” implicando metamorfoses na zona de vizinhanga ali criada,
cada parte devindo outra desde dentro de si mesma, desdobrada de si em meio ao contagio
de elementos da outra parte.

% Disponivel em: <https://vimeo.com/58391866>.
% Trecho da entrevista realizada por Gisele Girardi e Wenceslao Machado de Oliveira Janior, em 25 de outubro
de 2013, no atelié do artista em Campinas-SP.
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Devir ndo é atingir uma forma (identificagdo, imitacdo, Mimese), mas
encontrar a zona de vizinhanca, de indiscernibilidade ou de indiferenciacéo
tal que j& ndo seja possivel distinguir-se de uma mulher, de um animal ou
de uma molécula [de uma fotografia, de um video, de uma cidade...]: ndo
imprecisos nem gerais, mas imprevistos, ndo-preexistentes, tanto menos
determinados numa forma quanto se singularizam numa populacdo
(DELEUZE, 1997, p. 11).

Na “populagdo” dos registros em imagens, a obra Atlantida devém desregistro
audiovisual, pois inventa uma nova forma de realizar esse registro, ampliando, portanto, sua
potencialidade ao transfazé-lo em outro. Essa maneira de desregistrar um lugar faz fugir as
formas preexistentes de sentido dados as imagens ali captadas: presente que devém passado,
Pyramiden que devém Atlantida, realidade que devém ficcéo, fotografia que devém video,
etc. a0 mesmo tempo que o inverso é também verdadeiro: passado que devém presente,
Atlantida que devém Pyramiden, ficcdo que devém realidade, video que devém fotografia,
etc. Criando zonas de indiscernibilidade que engendram poténcias de arte e de pensamento,
ou melhor dizendo, de arte-pensamento, essa obra nos aponta outras potencialidades para
fotografias e videos em suas conexfes com praticas geograficas e educativas,
potencialidades essas que nos parecem tanto mais interessantes quanto mais essas
estratégias artisticas possam ampliar as estratégias expressivas dos estudantes ao facilitar
criarem producdes — obras de arte? — que alcancem dobrar sobre as imagens o intensivo que
tiver atravessado seus corpos no contato com o extensivo do lugar.

Na entrevista j& citada acima em que fala sobre Atlantida, Marcelo Moscheta deixa
entrever o intensivo gque o atravessou em Pyramiden:

Cenério de hecatombe nuclear, onde vocé entra num espaco e tem a sensagdo
de que todo mundo morreu e sé vocé ficou. [...] Ao mesmo tempo existia uma
ternura de poder ver uma fotografia na parede de uma crianca que morou ali,
de poder ver um talher do lado de um prato de uma pessoa que saiu correndo
e deixou tudo na mesa como devia estar...?’

Sensacdes e imaginacdes reverberadas no contato com as trajetorias heterogéneas que
configuram aquela cidade abandonada. Contato que foi também contagio, uma vez que as
forcas que emergiram dessas trajetorias — vazio, talheres, fotografia na parede... — afetaram
o corpo do artista fazendo com que ele extraisse daquele lugar imagens fotograficas que nao
0 representam em si mesmo, exterior ao artista, mas sim o desrepresentam ao dobrar sobre
ele as sensacdes e imaginacdes que passaram a existir naguele corpo no momento mesmo
do contato. Um exemplo de como a arte pode ampliar um lugar e de como um lugar nédo é
sempre 0 mesmo se 0 pensarmos a partir das singularidades gestadas em cada encontro entre
um lugar e uma nova trajetoria de vida, que vem encontrar-se com as que ja o compdem em
sua heterogeneidade.

Ao buscar dar expressao para essas sensacdes e imaginaces, as fotografias de Moscheta
foram forgadas a entrarem em devir video para expressarem o lugar em alguns de seus infinitos
devires possiveis, aqueles que se configuraram na zona de vizinhanca indiferenciada entre
artista e lugar.

E angustiante olhar as imagens e ndo saber o que fazer com elas. Na verdade,
eu soube o que fazer, elas viraram outras coisas, elas se transformaram em

2" Trecho da entrevista com o artista sobre a obra. Disponivel em: <https://vimeo.com/58391866>.
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outras coisas — esse metamorfosear em outro —, mas o0 video, a captacdo desse
material bruto ndo virou um video no sentido tradicional como a gente
conhece, na linguagem do video.?®

Nesse sentido, parece-nos que a linguagem audiovisual se intromete nas acbes de
Moscheta como uma possibilidade de cria¢do, ainda que ndo se estabeleca no significado de
registro. Ao contrario, as imagens audiovisuais criadas por esse artista nas obras acima
comentadas, oscilam, resistem a se estabilizarem como mera representacdo de algo, forcam as
fronteiras do documento, arrastando o “conteudo” dessas imagens (as formas e tragos que
ficaram impressos nas fotografias e videos) para as margens da linguagem-obra de arte,
tornando esse “contetido registrado” mais explicitamente atravessado por aquilo que ndo
constitui esse “contetido” como forma visivel, mas como for¢as que atuam através dele
(sensacdes, imaginacoes, arrepios, sonhos, linguagens, tecnologias...).

E nesse sentido que o video ndo se encontra como material expressivo explicito na
Exposi¢do Norte, mas sim como for¢ca, a um s6 tempo, desestabilizadora e amparadora de
muitas das obras. Em grande medida isso se deve por ele ter sido um amparo — o suporte de
linguagem — na producdo de registros imagéticos do encontro entre artista e lugar-Polo Norte,
mas também, e principalmente, por ser uma forca que provoca desvios nestes mesmos registros,
retirando-os dessa condicdo Unica de documento do real espacial. Na exposi¢do Norte o video
pulsa, atravessa transversalmente aquilo que ali se expressa, pois tanto ele desaparece em outras
linguagens, metamorfoseado em fotografia ou desenhos que trazem fragmentos das capturas —
registros — feitas em video (enquadramentos, angulos, cores, contrastes, transparéncias, ideias...
mas nunca movimentos, como no caso das obras “Miragem” ou “A deriva”?®), quanto o video
aparece como artificio para dar movimento aquilo que, como registro fotogréafico, ndo registrava
movimento algum, como no caso da obra “Atlantida”.

Também em “Atlantida” notamos a estética-politica dos videos de vigilancia, tanto na
pouca defini¢do das imagens quanto na disposic¢éo das muitas telas numa espécie de grande tela
pandptica que daria a ver todos os cantos daquele lugar. A estética-politica dessa obra atua
como um acaso manipulado, fazendo com que os espectadores sejam lancados a estabelecer
aproximacdes entre a obra — um conjunto de telas proximas que podem ser vistas numa dnica
mirada a certa distancia — e as préticas de vigilancia dos lugares contemporaneos. A brincadeira
irbnica da obra se radicaliza no fato de que Pyramiden é desabitada, portanto ndo havendo
humanos a serem vigiados e, justo por isso, desloca a experiéncia da obra para as proximidades
das observacdes feitas em outros planetas ou em lugares inexistentes ou, melhor dizendo,
existentes somente em historias e imaginacfes, sem provas cientificas dessa existéncia.
“Atlantida” seria, portanto, um desregistro, algo que, nos termos de Manoel de Barros, arrasta
uma coisa para seus deslimites, abrindo outros possiveis nessa coisa.

Podemos desdobrar dessa obra algumas perguntas a geografia e a geografia escolar: ndo
seria assim também para os lugares que a ciéncia geografica diz existir e comprova com
inimeros registros — entre eles, fotograficos e videograficos — a sua “existéncia existente”? Ou
sera que a insistente repeticdo das imagens de um lugar — sempre o Cristo Redentor ou a Torre
Eiffel — buscam exatamente dar a sensacdo de que eles, a despeito de qualquer transformacao,
sd0 sempre 0S mesmos?

28 Trecho da entrevista realizada por Gisele Girardi e Wenceslao Machado de Oliveira Jinior, em 25 de outubro
de 2013, no atelié do artista em Campinas-SP.

2 Alguns dos registros em video feitos pelo artista no Pélo Norte podem ser vistos durante as entrevistas de
Marcelo Moscheta sobre essas obras em: https://vimeo.com/58542694 e https://vimeo.com/58389033.
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Palavras finais

Buscamos nesse artigo apontar elementos que perpassam a geografia de Marcelo
Moscheta quando coisa, indicar com que geografias ele compde e que geografias ele produz.
Poderiamos concluir que sdo geografias inventadas e elas o sdo. Mas qual geografia ndo o é?

Poderiamos dizer que essas invengdes de Moscheta tém forca de geografia porque grafam
0 espaco de alguma maneira. Poderiamos mesmo dizer que a principal maneira dele grafar o
espaco é cientifica: uma ciéncia rasurada em suas pretensdes de verdade assentadas na preciséo,
na documentacdo, nas provas irrefutaveis de que algo é, de que um lugar existe tal qual o
podemos ver em obras cartograficas e audiovisuais.

Nas obras aqui trazidas para compor nossa escrita essas mesmas obras cartograficas e
audiovisuais escapam dessa pretensdo de verdade cientifica sem escapar da ciéncia. Essa ultima
permanece nas obras como forca que as constitui de multiplas maneiras, mas nédo as conforma
em sentidos estaveis e previsiveis. Ao contrario, os elementos da ciéncia nelas presentes sao
também elementos que as potencializam em suas pretensGes de afetar o publico da arte:
propdem a ele que acredite ser possivel, através delas, acessar aqueles lugares... e assim ocorre...
mas ndo somente ao lugar enquanto coisa objetiva, mapeavel e filmavel, mas sobretudo ao lugar
enguanto coisa grafada, mapeada e filmada.

Entendemos que as geografias desse artista quando coisa tém forca para transtornar
habitos educativos na medida mesma em que elas fazem com que os lugares se desviem de seus
modos habituais de configurar os percursos e pensamentos geograficos, forcando-os a deriva
ao coloca-los a mercé das linguagens que os atravessam e os grafam de maultiplas maneiras,
tomando-0s como coisas: matérias vivas em suas proprias representacdes desrepresentadas. 1sso
se torna ainda mais potente quando Moscheta compde suas geografias justamente com as
linguagens que normalmente déo o suporte para que esses mesmos lugares existam enquanto
tais, em si, descolados das trajetorias-forcas humanas e inumanas que neles habitam e se
metamorfoseiam constantemente.

Ao aproximar improvaveis coisas, 0 artista evidencia-se como coisa entre elas: inventa
geografias e desafia alunos e professores a também inventa-las, “pois que inventar aumenta o
mundo” (Manoel de Barros, 2010, p. 362).
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Danilo Stank Ribeiro!
Ana Maria Hoepers Preve?

A maneira de um comeco

Ruderal: Diz-se de espécie ou vegetal que cresce
espontaneamente ao redor das habita¢cdes humanas,
em terrenos baldios, entre detritos, nas rachaduras
do cimento, buraco de muro. Planta que acompanha
0 homem. Nasce, espontéanea, onde nada mais parece
brotar. Ex: beldroega, serralha, emilia, picdo-roxo,
picdo-preto, picdo-branco, quebra-pedra...

Comecamos quase sempre de modo precario. Uma ideia, um pensamento que se apresenta
como ideia, um esboco de algo, qualquer coisa ou situacdo (uma aula, um relacionamento, uma
construcdo, um projeto, um texto, um trabalho). Caminhamos com esses projetos em busca de
finalidades, mas antes disso ha o meio, e nele algo de incerteza. Esses projetos de aula, de
relacionamento, de oficinas, de texto antes de tomarem corpo podem sofrer abalos e nada
comeca daquele jeito que achamos que uma coisa deve comecar. Dos abalos sobram restos dos
comecos que falharam, entdo comeca-se outra vez.

A ideia é seguirmos esses movimentos de comecar tipico das oficinas e perceber seus
funcionamentos na direcdo dos materiais reunidos. Interessa-nos tomar a nocao de oficina
e aproxima-la da questdo colocada por esse dossié: uma educacdo em terras arrasadas.
Arrasada, pois, seria qualquer coisa usada até o limite, quando nada mais brota, a ndo ser
talvez 0 mesmo. A Educacdo (referimo-nos a educacdo pelos processos de escolarizacao)
como terra arrasada pelas politicas educacionais, pela perseguicdo e censura que mistura
interesses religiosos, politicos, econémicos em proveito de uma neutralidade que visa
arruinar a alteridade; arrasada por aquilo que um dia pregaram como a mais nova solucao
para a sua perene crise, sejam 0s equipamentos tecnoldgicos ou as multiplas concepgoes
filosofico-pedagdgicas.

Um arrasamento que produz alguns efeitos: sensacdo de que tudo foi feito de mesmice,
de repeticdo, de cansaco, de soliddo, de impoténcia; uma falta de enraizamento, de lugar onde
se fixar, de uma base; reformas e diretrizes que cada vez mais dizem e regulam o quando e
como proceder; um animo seguido pela desconfianca em relacdo as solucdes que surgem e
prometem. Incorporadas, obliteram, preenchendo o futuro pela sempre anunciacdo da novidade,
do inovar, do empreender, do motivar e todos os verbos colocados como competéncias, que sdo
também um modo de projetarmos nossas crencgas e expectativas em um futuro incerto e que,
eventualmente, dao algum sentido ao que fazemos hoje.

Quiais seriam as formas de habitar esse territério chamado educacéo onde parece nao
haver mais nenhum recurso, saida, caminho ou, ao contrario, onde eles parecem existir,
porém ja demarcados, apontando quase sempre para uma mesma saida? Marcado pelo
excesso ou falta, habitar esse territdrio exigiria o qué? Ferramentas, recursos, materiais,
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competéncias, habilidades, planos, planejamentos, uma nova teoria, com novas palavras,
outra abordagem, uma nova metodologia, uma porcdo de conceitos... ou certo tipo de
relacdo com aquilo que ai esta?

Tentamos esbogar certa forma de ocupar esse “territorio educativo”, que tem a ver com a
forma de habitar um lugar, de fazer algo nele, a partir de uma nocao de oficina que tem no
encontro (com o outro, com uma ideia, com um material) sua poténcia. Entendemos a oficina
como lugar, as vezes fisico, outras ficticio da realizacdo de tais encontros.

Para isso, faremos um exercicio livre de circundar um tema ou ideia, mesmo aqueles ja
gastos, para fazé-los variar, para vé-los de outra maneira, para dizer de outro modo. Tomamos
uma ideia de Ferraz (2004) sobre composi¢do quando a aproxima do conceito de ritornelo de
Deleuze e Guattari.

Compor é como fazer uma casa. E desenhar um lugar. Os elementos para
esta operacdo, cada um os toma de um canto. [...] E com esses pequenos
elementos colocados em circulos que desenhamos um lugar. E como
desenhar um espago fisico, como demarcar um territério, um nicho.
Algumas folhas sdo reviradas, alguns gravetos sdo quebrados, faz-se xixi
em alguns cantos, espalha-se um cheiro pelas bordas do lugar, descascam-
se algumas arvores, desfolha-se alguns galhos, cavam-se alguns buracos.
[...] Fazer um territério, fazer uma casa ou nicho é como que deixar claro
que ali vive alguém, vive alguma coisa [...] E isto o ritornelo, ndo é apenas
voltar ao mesmo ponto, retomar do inicio, mas uma questado de territério,
de lugar. De escolher, fazer, sair e retomar este lugar [...]. “Falamos de
construir o lugar, de fazer um canto, de girar em torno de um centro, e tudo
isto sé surge porque, antes do lugar, esta a presenca constante das linhas
que me tiram do lugar” (FERRAZ, 2004, p. 33-34).

Um texto ensaiado, uma composicao textual. Perseguir um ponto, um tema, uma ideia,
girar em torno, aproximar, girar em volta, juntar umas coisas, ir fazendo um lugar, contornando,
até que ele pareca calmo, estavel, até que ele comece a querer ser verdade, e que tudo vibre em
uma certa repeticdo, quando entdo algo nos faz ir para fora, nos tira do eixo. Assim o lugar é
desfeito, desmanchando um territério, para repetir tudo outra vez entorno de outro eixo, talvez
de outra forma: uma errancia.

Errar, ou seja, circular de modo hesitante, sé é (til e profundamente humano
guando é feito em redor do que ndo tem resposta, do que ndo esta ainda
decidido, do que ainda nos espanta, do que ainda nos confronta, daquilo sobre
0 qual ainda se discute, argumenta, luta [...] O homem, na sua dignidade,
regressa a casa para o sem-resposta. (TAVARES, 2013, p. 28).

Circunscrever pontos, fazer e desfazer linhas, borrar e desmanchar contornos.
Aproximamos essa ideia de “compor” e “errar” com aquela de “arrasar” alguns elementos
estranhos a composi¢do (um ninho ou toca, uma experiéncia em video, um relato de
experiéncia) e assim tentamos arrasta-las para vibrar junto da ideia de oficina, para verificar
qual sonoridade produzem em conjunto.
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Da oficina: um lugar, um fazer

A oficina é um lugar. Por origem, ela é lugar da realizacdo de um oficio, e tudo que esta
atrelado a um determinado fazer que demanda ou constituiu um lugar para realizar-se. No seu
modo mais usual, faz referéncia a um local de trabalho, uma dependéncia para manutencéo ou
fabricacédo de algo, laboratdrio, onde coisas sao feitas geralmente de modo artesanal e laboral,
em oposicao a fabrica ou industria. Nao a toa, deriva da palavra latina opificis (artesdo), da
juncéo entre opus (meio para, poder, habilidade) e facere (fazer, realizar, operar, obrar),
guardando em si um modo de fazer, uma maneira. Podemos dizer que € um modo de fazer que
constitui um lugar para realizar-se. Juntam-se 0s materiais, as ferramentas, os utensilios, 0s
artefatos, “a matéria-prima que se manipulara, as ferramentas de que se dispora para a tarefa,
0S espacos em que o corpo se flexionara assumindo véarias formas para o uso da forca e da
delicadeza em diferentes medidas” (NETO, 2005, p. 250). E onde se exercita, com certa
lentid&o tipica dos modos artesanais de producéo; local da realizacdo pratica dos rituais de certo
oficio, criando “uma identidade entre os individuos e os objetos que estes manipulam, as
ferramentas que manuseiam, os processos com os quais interagem”. (NETO, 2005, p. 250).

Associados na préatica dos oficios, 0 homem pergunta e a ferramenta responde
— a ferramenta pergunta, o homem responde, no vasto processo de
modificacdo da natureza. Modificacdo da matéria e modifica¢do do espirito,
em uma interagdo entre o pensamento e a mao prolongada. H4& momentos
perfeitos no trabalho do homem onde é impossivel definir se é ele quem guia
a ferramenta ou a ferramenta move sua méo. (GRIPPO, 2006, p. 357).

As cavernas do paleolitico, uma pequena cabana ou uma clareira, as oficinas artisticas no
oriente antigo, o lugar dos copistas da era helenistica, as oficinas de palacio, os mosteiros, as
ferrarias, as carpintarias, as guildas e lojas, os ateliers, os laboratdrios, as salas de aula, 0s
escritérios, as academias, consultorios etc., sdo todos lugares atrelados, mas néo
imprescindiveis, a realizacdo de um certo oficio. Lugares da relacdo, do encontro, da
experimentacao, mas também da perpetuacdo, do ensino, do desenvolvimento de certo modos
de fazer. Lugar que se habita, se cria, se reivindica a existéncia.

Se seguimos pelo caminho do oficio, por conseguinte, a oficina tem a ver com um modo de
experimentar e desenvolver préaticas, técnicas e ferramentas para sua realizacdo, uma linguagem
que lhe é propria, para realizar-se e transmitir-se, e que constitui a singularidade de um certo modo
de fazer e daqueles que o partilham. Oficio tem algo que vai além de profissdo, algo como um modo
de fazer e um modo de vida que se constitui ao mesmo tempo que cria um lugar para realizar-se.

Mas voltemos. Arrastando a oficina para a Educacgéo, usualmente a encontraremos como
metodologia de ensino-aprendizagem, oficina pedagdgica, que tem, em geral, certa ligacdo com
uma forma de organizagdo ativa, pratica e grupal do fazer educativo. Remonta a ““aulas” nao
expositivas ou a trabalho relacionado a projetos, praticas manuais, ou seja, a formas de
organizar o fazer que tenham por caracteristicas gerais uma atividade em grupo, pouco ou nao
hierarquizada, ligada menos a uma disciplina especifica ou a um componente curricular, e mais
a um tema ou questdo que ndo se limitam a uma obrigatoriedade, sendo movidos por um desejo,
uma vontade, por situacdes, por problemas.

Na vertente das praticas pedagogicas, Ander-Egg (1991, p. 10) coloca que a oficina é
“[...] uma forma de ensinar e aprender mediante a realizacdo de algo, que se faz conjuntamente.
Um aprender fazendo em grupo”, e que, como modalidade de agdo, ela tem alguns principios
(aprender fazendo, metodologia participativa, pedagogia da pergunta, trabalho interdisciplinar,
uma tarefa comum, carater globalizante da pratica pedagdgica, trabalho grupal, permite
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integracdo docéncia, investigacdo e pratica) e uma forma de organizacdo que depende da
circunstancia, do local, do grupo etc. J& Cuberes (1989, p. 3) a caracteriza como tempo e espaco
para aprendizagem, processo ativo de transformacéo reciproca entre sujeito e objeto, que nos
aproxima, progressivamente, do objeto a conhecer, como forma dinamica de aprendizado.
Vieira (2002) pontua, entre outras coisas, que a oficina se caracteriza como uma realidade que
integra trés instancias do saber (pensar, agir, sentir), ou ainda, um processo pedagogico, o qual
supde intervencdes didaticas. Para o autor, ela possibilita a reflexdo tedrico-pratica, permitindo
por a teoria em acdo, a relacdo de interdisciplinaridade visando a unidade do saber, cujo fio
condutor € acdo, em que € possivel transformar o conhecimento cientifico em saber de ensino,
podendo ser organizada em trés etapas: contextualizacao, planificacéo e reflexao.

De outro modo, e na esteira em que segue a pesquisa da qual esse texto faz parte, o Nucleo
de Alfabetizagdo Técnica® (NAT-UFSC), salvo as singularidades de cada processo de pesquisa,
toma-se a oficina como modalidade educativa, como prética de liberdade, como ferramenta,
como estratégia alicercada em principios da Pedagogia Libertaria, que possibilita situacfes de
convivencialidade, de circulacdo de saberes, de auto-organizacdo, solidariedade e
dialogicidade, como construcéo coletiva do conhecimento (KASSICK, 2006 p. 2).

Na oficina, a pesquisa sobre um tema de importancia existencial para o oficineiro encontra o
outro e os saberes circulam, produzindo-se “um saber de resisténcia aos saberes disciplinares
transmitidos pelas institui¢des formais de ensino”. Um saber como vontade de saber, podendo ser:

[...] praticas de educacdo organizacional autogerida; de democracia direta; de
educacdo dialdgica; praticas vivenciais que desmistificam o contetdo curricular
disciplinar, enquanto trabalho do pensamento; praticas educacionais que
possibilitam repensar a distincdo entre ciéncia e saber, a relacdo instituido-
instituinte, poder-saber e saber-poder (PEY, 1997, p. 49-51).

Assim, a oficina pode ser tomada como trabalho circunstancial nos grupos pelos quais
passa, mas também, para o oficineiro, como trabalho permanente de reflexdo — um movimento
continuo que faz mover seu tema, sua pesquisa, a propria oficina

[...] quando aconteciam em diversos lugares, as oficinas levantavam débeis
abrigos, nem aqui nem ali, entre, pequenas floragGes de saber: invencgdes sem
efeito escolarizante [...] que aos poucos, foi dando consisténcia a uma espécie
de lugar, um territério novo que passou a ser o lugar de onde falavamos.”
(CORREA, 2006, p. 28, grifo nosso).

Corréa (2000) coloca que, de modo geral, e inicial, se pode assim delinear as acdes que
compdem esse processo: “decidir o tema de estudo”, “reunir todo material possivel”, “estudar”,
“desenvolver estratégias para poder dizer sobre o tema”. Tais a¢cdes ndo sdo etapas, mas ponto

inicial, momento em que a a¢do se concentra naquele que propde, no entanto, a medida que a oficina

% “Grupo que atuou entre final dos anos 80 até o anos 2000 no Centro de Educacio da Universidade Federal de Santa
Catarina (CED/UFSC), sob coordenacdo de Maria Oly Pey, professores universitario e alunos de pds-graduacéo e
graduac@o, ‘preocupados em aprofundar estudos relativos aos limites (organizacao hierarquica das fung¢des, das relagdes e
do conhecimento) impostos pela escolarizagdo, & compreensdo de mundo dos que sdo por ela formados’ (Kassick, 2006, p.
2). No NAT foram publicados e realizados encontro e debates académicos. Em sua realizacfes, o NAT “problematizou
estudos em torno da dialogicidade, da autogestdo, da néo-hierarquizacdo dos saberes, de questdes contemporaneas da
educaciio e das possibilidades de educagio fora do ambito da escolarizagio” (PREVE; CORREA, 20011, p. 196).
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circula, abrindo-se para a intervencdo, para o outro, borrando e desmanchando o contorno entre
quem ensina e quem aprende?, abrindo para aquilo que ela pode vir a ser, poténcia.

[A] oficina evolui como que para a sua desmaterializacdo, para um ponto
em que dela ndo seja mais desejavel dizer nada. Nao mais um sistema
identificavel, apreensivel, avalidvel, mas que seus efeitos se facam sentir
na intolerancia e na capacidade de identificar e desmontar tentativas de
docilizacdo para a producdo de homens (teis. [...] futuro mais belo que
pode estar reservado para as oficinas é o seu completo estilhacamento, a
sua total inutilidade enquanto aparelho ou sistema fechado (CORREA,
2000, p. 73-74).

Trata-se, portanto, de um modo que se fabrica ao mesmo tempo em que se realiza no encontro
Com 0 outro, N0 Processo mesmo que a constitui, e que tem relagdo com a maneira pela qual se
persegue um tema, uma ideia, com a maneira de dizer de uma pesquisa e de como se estuda.

Considerando isso, gostariamos de levantar alguns aspectos envolvidos no fazer oficina que
possibilita pensar em um tipo de Educacéo em relacdo com a ideia que orbita esse dossié. Partimos
de uma proposicdo, uma ideia que surge dessa relacdo: pensar a oficina como lugar nao fixo, que
precisa ser fabricado, que se da no e pelo encontro; um lugar do possivel, isto é, daquilo a que é
possivel fazer frente, dentro e com esses “arrasamentos” que nos atravessam no presente.

Um relato® ou dos possiveis modos de fazer

A partir do encontro com um amigo, que desenvolvia um trabalho com percepcéo e
sensacdo para o ensino de geografia, decidimos unir nossas atividades na forma de uma oficina,
uma vez que ja vinhamos fazendo algo que se aproximava disso. Comegamos a conversar sobre
uma possivel unido de nossas atividades na forma de uma oficina. Queriamos fazer algo que
envolvesse Geografia e Cartografia, percepgdo e sensagdo, e como essas nogdes costumam nao
se encontrar, fomos pesquisar materiais que nos ajudassem a compreender como essa ideia
poderia tomar forma num encontro. Assim, procuramos nos esotéricos, na fenomenologia, na
medicina, na biologia, na filosofia, na geografia, em qualquer lugar ou area, em que
vislumbrassemos uma possibilidade para pensar essa juncdo. VVoltamos para Geografia e nela
encontramos Tuan (1980) e seu Topofilia, comegamos estuda-lo, a pesquisar sobre percepgéo
ambiental, a questdo da experiéncia, e, deste modo, reunimos outras pesquisas, outros autores,
e uma vertente da Geografia que estudava fenbmenos como a percepc¢do, 0s sentidos, a
experiéncia no espaco, e que tem por nome Geografia Humanistica ou da Percepcéo. Da mistura
disso tudo, esbocamos uma oficina.

Depois de ler, de pesquisar e tentar fazer com que aquelas no¢bes que estudamos em
tantos lugares fossem tratadas em conjunto nos perguntamos por nossas questfes. Afinal,
que queriamos colocar em movimento ao juntar essas palavras e pensa-las como “algo
geografico” — a palavra experiéncia, a palavra Cartografia, a palavra Geografia, a palavra
Educacdo, a palavra Oficina, a palavra... — palavras que comecaram a aparecer conforme
iamos pesquisando e conversando. Desse modo, nos encharcamo-nos de palavras, de
conceitos, e do material que julgamos necessario nos aprofundar, para que pudéssemos “dar
conta” e entender onde se inseria aquilo que estdvamos tentando comegar, e claro, para dar

4 A esse respeito, ver Correa (2000) e Preve (1997, 2010).
5 Este relato foi adaptado de Ribeiro (2017).
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um certo embasamento tedrico ao que de saida, parecia ser uma verdadeira
Cheios de palavras, montamos uma oficina.

Durando aproximadamente uma tarde, a oficina comecaria com uma explicacéo sobre o
que iamos fazer, uma parte “tedrica”, fruto daquilo que lemos, e s6 depois vendariamos os
participantes e fariamos uma trilha por uma mata fechada proxima da Universidade do Estado
de Santa Catarina — UDESC. Na trilha, estariam amarrados fios de barbante para servir como
guia, algum incenso aceso, haveria um momento em que degustariam algumas frutas e folhas,
momentos que seriam intercalados por leituras pontuais de livros do Yu-Fu Tuan (1980). Por
fim, voltariamos para a sala, para uma conversa sobre 0 que ocorreu, e comegariamos entdo a
fazer os mapas. Tudo isso era um esboco aberto, para que pudéssemos improvisar. Nomeamos
a oficina como “Geografia Experimental do Corpo” (RIBEIRO, 2015).

No dia marcado, chegamos horas antes, amarramos os barbantes, fizemos a trilha algumas
vezes para verificar se estava tudo certo, puxamos uns galhos, subimos em arvores, carregamos
as cameras para que pudéessemos filmar, e juntamos todos 0s objetos que iriamos usar: saco
com frutas e folhas, pequenos instrumentos, um pote plastico com maria-mole, uns trés ou
quatro livros, algumas ervas. Ja na sala, decidimos copiar no quadro um esquema que retiramos
de Tuan (1980), para que pudéssemos explicar o que entendiamos por experiéncia, sua relacdo
com a emocao e 0 pensamento, e o lugar da percepgdo nisso tudo. Preparamos ainda uma
apresentacdo de slides com imagens, quatro ou cinco conceitos que, para nos, eram
fundamentais, duas definicGes, a bibliografia, e todas as razdes de estarmos propondo aquilo.
N&o mais que dez pessoas foram chegando e ocupando as carteiras. A maioria conhecidas do
curso que iriam nos ajudar na oficina. Entdo, ap6s uma apresentacdo rapida, comecamos a
explicar aquelas palavras, 0s conceitos que estavam no quadro. “Entendemos por Geografia...
a partir de, com base em...”. Tentamos explicar o “esquema” ¢ de onde tomamos a ideia de
experiéncia, talvez tenhamos dito algo do tipo “experiéncia engloba todo um conjunto de
emocdes e pensamentos, que estdo por sua vez ligadas as sensacgdes, que constituem formas
distintas de conhecer e fazem parte de um todo experimental, que cresce inversamente
proporcional... que... que”. Estdvamos seguindo nossos estudos teoricos.

Em algum momento, comecamos a nos enrolar com as palavras, a ndo saber muito bem
precisar 0s conceitos, e a nos entreolhar esperando que o outro continuasse com a explicacao que,
a certa altura, era um amontado de coisas que se repetiam, sem muito sentido. Parecia que todo o
nosso esforco em explicar aquilo que lemos, que era também uma forma de mostrar nosso
“dominio” sobre o assunto, transformava-se em um amontado de informacfes desnecessarias.
Como se, ao explicar o que era experiéncia, pudéssemos, em algum momento da “pratica”,
identificar aquele instante. Caimos em um excesso de informacdo, que era um dos nossos
incdmodos e motivo pelo qual estavamos propondo a oficina Geografia experimental do corpo.
Haviamos nos agarrado tanto aquelas palavras (percepcdo, sensacdo, experiéncia), no seu
significado para estes e aqueles autores, em parte também para mostrar que estudamos, e que nossa
proposta nao era uma “viagem”, que até esquecemos de estar ali, de nos abrir as experimentacoes.

Quando ja haviamos investido bastante tempo em explicac6es, decidimos partir para a a
trilha, deixando o resto da “teoria” para o final. Vendamos todos, e pegamos algumas coisas
que iriamos usar. Fizemos tudo as pressas, ja que muito do nosso tempo havia sido dado para a
teoria, e, por causa da correria, mesmo preparando tudo, esquecemos as cameras para a
filmagem, a sacola com coisas para degustar, o livro que iriamos ler, esquecemos de acender
os incensos, enfim, esquecemos tudo que achdvamos impotante para a “experiéncia” acontecer.
Durante a “parte pratica”, vez ou outra um de nds voltava correndo para pegar uma das coisas
esquecidas na sala; por vezes, alguém se enroscava ou batia a cabeca em um galho ou saia da
trilha, e quando ndo sabiamos o que viria depois, nds nos entreolhavamos perdidos e

‘viagem”.
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improvisdvamos alguma coisa. Assim a oficina foi acontecendo, com o imprevisto, sem as
coisas que pensavamos Ser essenciais, sem a preocupacgado constante com o registro em video.
Na realidade, nada era indispensavel, exceto a presenca, uma certa entrega, uma vontade. Mas
isso sO entendemos depois, quando tentamos pensar qual foi 0 momento em que esquecemos
que deviamos nos entregar, ao que acontecia. E essa entrega, que comecou a nos conduzir, fez
esquecer o tempo que tinhamos, “a teoria” que ficou para depois. O que marcou o fim dessa
parte da oficina foi um siléncio breve, ap6s todos tirarem as vendas e se sentarem no mato, a
beira de um rio ja poluido que corre atras da faculdade. Ao menos naquela hora, por um instante,
as palavras foram suspensas. Fizemos o resto da oficina sem muita pressa e pretensao. VVoltamos
observando por onde haviamos passado.

Na sala, apds um descanso, comegamos a fazer 0s mapas e a conversar sobre os momentos
marcantes. “E aquela hora que aconteceu isso...”, “E quanto passamos naquele lugar
abaixados”, “Me senti perdido”... EXpressdes como essas foram aparecendo. A proposta era
que pudéssemos explorar os modos como se apresentam essas sensagdes em um mapa, como
espacializar esses fendmenos? Colocamos algumas cartolinas no chéo, e cada um foi criando o
seu mapa, traco por traco, primeiro uns riscos, alguma cor, e algo foi tomando forma ali naquele
espaco branco. Como faz para colocar cheiro no espaco? E 0 medo? Ou a sensacéo de estar
perdido? Nao eram dados, mas formas de se relacionar e ser afetado pelo espaco. Qualquer
coisa valia, a cor escura, 0s tracos para dizer do caminho, o sol em um canto para dizer da
claridade ao abrir o olho. Depois, conversamos sobre os mapas, sobre aquilo que nele nao
aparece, sobre cartografia, sobre Geografia, sobre 0 que ndo estudavamos na faculdade, sobre
a vida... Haviamos comecado esta oficina escrevendo a palavra “experiéncia” bem grande no
quadro, achando que, talvez, explicando-a como um conceito fariamos entender o que tinhamos
pesquisado, 0 material que tinhamos estudado, como se isso funcionasse como justificativa para
0 que estdvamos propondo. Tinhamos, como garantia prévia, esquematizado a oficina,
pensando em cada etapa de sua realizagdo, ponto por ponto. Usariamos tal e tal objeto, leriamos
tal trecho do livro que, para noés, tinha relagdo com um momento “pratico” da oficina;
provocariamos uma experiéncia e nos aproximariamos do conceito que tentamos explicar no
inicio, como se, para por em funcionamento sua definicdo, fosse preciso explicar e demostrar
como funciona. Porém, ndo havia como precisar onde estava a experiéncia na variacao
sensacdo-pensamento que haviamos explicado de inicio, aquelas palavras, ali, ndo faziam
sentido, tudo acontecia ao mesmo tempo, a todo instante.

Quando tudo comecou, quando juntamos uma atividade que ja faziamos a partir de algo
gue era comum, um certo incobmodo, uma questao, procuramos onde isso aparecia, 0s conceitos,
as vertentes tedricas, quem dizia o qué. Pensamos em um modo de transforma-los em acdo, em
pratica e, reunindo um punhado de palavras, demos um nome, uma cara para esse fazer.
Pusemos isso a prova para ver se funcionava, se daria certo. No encontro, essa ideia virou outra
coisa. Alguma coisa falha, algo ndo dé certo, algo inesperado acontece. Primeiro a gente reluta,
teima, tenta fazer funcionar e usa todos os recursos para fazer aquilo dar certo, como se
houvesse um certo. Depois, vai-se abrindo méo de algumas coisas, nem tudo é imprescindivel
para o funcionamento (e isso serve para muita coisa, desde uma ideia, uma receita, a um
relacionamento), até que se aceite deixar aquilo ir, abdicando do controle, da autoria, para ver
0 que acontece, muita coisa se passa.

Entdo abracamos o imprevisto, comecamos a hotar como reagimos quando algo novo
surge, até que ponto tencionamos as coisas que agarramos. Quando termina, ndo sabemos muito
bem porque e quando comecou. Nossa oficina se apresenta meio em partes, nos seu pontos de
ruptura, de virada, e agora ja € outra coisa. Quase sempre comecamos de um jeito, falando sobre
alguma coisa, e terminamos em outra, completamente diferente. Claro, had sempre uma ideia em
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curso, e a gente, nesse passo, acompanha o curso da ideia e se mistura com o que faz. Nem a
ideia é fixa, nem nés. Tudo se da no encontro: acontecimento.

Um ninho ou toca: uma espécie de lugar

Um animal se aninha, entoca-se em um canto. Descansar, procriar, chocar, proteger,
aguardar..., sdo varias as necessidades que o fazem criar para si um canto. Para aqueles cujo
habito exige alguma espécie de deslocamento, um ninho ou toca Ihe serve de paragem (e uma
paragem tem quase sempre algo de familiar, algo de identificavel, algo comum, algo utilizavel).
Onde quase tudo € movimento (de fuga, de busca, de caca, de vida), um ninho ou toca € onde
se pode exercer certa lentidao (determinados habitos s6 sdo possiveis pois, em algum momento,
em que algo interrompe um movimento).

Assim, um ninho ou toca indica, em certa medida, um ponto de parada no meio de um
territorio constituido por fluxos incessantes do que passa, composto por movimentos,
deslocamentos, por um continuo de forcas. Ponto marcado por instantes de chegada e partida, um
ponto ao qual se vai e volta. Animais que aparentam deslocar-se o tempo inteiro em um largo
territério tém pontos mais ou menos demarcados de parada, de descanso, e seu territorio € tanto
demarcado por onde ele passa, por suas linhas de deslocamento, quanto por seus pontos de parada.

Um animal que se aninha esta quase sempre pronto para fugir ou brigar pelo lugar que
criou para si e sua prole. Um ninho ou toca também tem algo de protecéo, de abrigo, de uma
necessidade de proteger-se e abrigar-se, portanto, também tem algo de deixar algumas coisas
para fora. Ele é feito para que algumas coisas ndo entrem ali, seja por sua estrutura ou por sua
localizagdo.... Talvez por isso, a0 mesmo tempo em que remeta ao lugar ideal, familiar, de
protecdo, de acalanto, um tanto relacionado a infancia, também se pode pensa-lo como lugar
que tem certa tensdo, um lugar de atencéo.

Um ninho ou toca também diz muito por sua forma, que varia, pois tem relacdo com seu
uso (que indica habitos), com o tipo de animal (se é alado, terrestre, se vive sob o solo), se
choca, se é mamifero, se tem por habito a soliddo ou se vive em grandes grupos.

Bachelard (1993), ao tecer suas consideracdes deambulantes sobre o ninho, em dado
momento comenta sobre essa caracteristica mencionada por Michelet sobre a organicidade de
sua formacdo em relacdo ao espaco e ao corpo, em friccao:

Michelet nos sugere a casa construida para o corpo, pelo corpo, tomando sua
forma pelo interior, como uma concha, numa intimidade que trabalha
fisicamente. E o interior do ninho que impde sua forma. ‘No interior, o
instrumento que impde ao ninho sua forma circular ndo é outra coisa sendo o
corpo do péssaro. E pela acdo de virar-se constantemente e de recalcar as
paredes de todos os lados que ele chega a formar esse circulo.” A fémea, torno
Vivo, escava sua casa. O macho traz do exterior os materiais exéticos, as hastes
sOlidas. De tudo isso, por uma pressdo ativa, a fémea faz um estofamento
macio. (BACHELARD, 1993, p. 263).

O ninho apresenta ao menos duas ideias interessantes. Primeiro, ele se molda, toma a
forma do corpo de quem la adentra, tem a forma daquele que o habita. Por isso, um ninho tem
algo em sua forma que nédo diz respeito apenas aos materiais que se recolhe para fazé-lo, mas
também com o modo de se habitar um lugar. Nesse sentido, podemos pensar a oficina como
um ninho: uns gravetos, um toco de pedra, umas lascas de arvore, um pedaco de folha, felpa de
planta, um tanto de barro, pelo de bicho, uns capins, saliva. Um ninho ou toca pode ser um
buraco no chdo, numa arvore, estar no meio de pedras... Onde parece ndo haver nada, no canto
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mais insignificante, ha um bicho que fez dele “o seu pedaco”, ha uns de nds que fazem da
oficina um ch&o, um pedaco para o comeco de uma série de desdobramentos em torno de uma
questdo. Oficinas, tal qual Corréa (2000), novos territorios em educagéo.

Primeiro um bicho acha um canto, rodeia um pouco, perscruta ressabiado, se aproxima, se
esgueira, se apruma. Depois, ele junta uns tocos, uns ciscos, umas lascas, uns pedagos, umas felpas.
E dai ele compde, empilha, desmonta, entrelaca. O primeiro que ele faz, desaba, o outro, tem um
buraco no teto, 0 outro, voa com o vento. E assim ele experimenta, e descobre que certos materiais
fazem melhor chéo, outros teto, outros fazem bem a trama, e que certos lugares ndao carecem de
material algum... e nunca ficam totalmente prontos, pois um ninho tem algo de transitorio, algo de
incompleto: ha sempre umas frestas, umas gretas, uns buracos, que € por onde passa o ar, que € por
onde se pode olhar para fora, que € por onde se vé que ainda ha algo a fazer.

Depois do ninho, um animal continua seu movimento, segue para outra paragem, e 0 ninho
fica 14, esperando que o tempo o desfaga, que o transforme novamente em resto, em pedaco, em
folha, em felpa, em cisco — talvez, a marca sutil de sua passagem. Mas deixa-lo desmoronar também
constitui uma estratégia para aqueles em constante fuga, espécie de auto sabotagem, forma de
camuflar passagens, para que ninguém o siga, para que nada o capture, para que nada seja copia.

E certo também que um ninho ou uma toca ja tem sua forma toda povoada por ideias de
ninho e de toca, suscita imagens prontas de ninho e de toca, e talvez ndo haja nenhum espaco a
mais para entrar: uma ideia arrasada. Mas, a despeito disso, e talvez por isso, vale insistir que,
rodando em volta dele, sem nele entrar, dele se extraia algo além daquilo que se vé, daquilo que
ele é, sua definicdo, suas funcdes etc. N&@o se trata de buscar uma forma identificavel com
elementos familiares que permitam classifica-lo, nem de usa-lo como metéfora, dizendo que a
oficina € um ninho, e como ninho..., porém toméa-la como imagem, algo que mobiliza o
pensamento para trabalhar com coisas que ai estdo, para pensa-las de outra forma, outra
composicdo, outro arranjo. Literalmente, a oficina é um ninho, uma toca.

Trés minutos e onze segundos... quarenta e cinco vezes

Repetir, repetir - até ficar diferente - repetir é um
dom do estilo.
Manoel de Barros

Uma experiéncia em video para uma disciplina sobre oficina em um curso de mestrado®.
O exercicio era sobre fazer um video, de ndo mais que trés minutos, sobre o apanhado do
semestre, que mostrasse um pouco de uma oficina. “Trés minutos e onze segundos. Quarenta e
cinco vezes” (RIBEIRO, 2017) é um plano continuo. Uma camera fixa no mesmo nivel do chéo
cinza de cimento que compde metade do enquadramento, a outra metade se estende até um
muro com alguns vasos de plantas ao fundo. No centro do quadro, surge uma méo que coloca
uma colher de madeira. A méo tenta equilibra-Ila, dois dedos como uma pinga a seguram, tentam

6 “Oficinas: Educaciio como Prética de Liberdade”, disciplina eletiva ministrada por Ana Maria Preve no Programa
de P6s-graduacdo em Educacdo FAED-UDESC.
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ajeita-la retilinea e, quando parece estavel, ela solta. Por um breve instante, a colher de madeira
permanece em equilibrio, mas por causa do formato, arredondada nas extremidades, ela cai. A
mé&o pega a colher e novamente tenta equilibra-la, e novamente ela cai, agora para outro lado.
E assim mais uma vez, e outra, e mais outra. Trés minutos e onze segundos. Quarenta e cinco
vezes. A camera ficou ligada e, enquanto isso, um de nos tentou equilibrar uma colher. Assistido
0 video algumas vezes, fizemos uma brincadeira de elencar aquilo que achdvamos que dava
para pensar sobre oficina, uma lista do “tem a ver com”: tem a ver com fazer alguma coisa.
Tem a ver com apresentar alguma coisa. Tem a ver com colocar alguma coisa no meio. Tem a
ver com formas, tentar fazer algo com a forma. Tem a ver com trabalhar com as possibilidades
da forma. Tem a ver com repetir, teimar, insistir. Tem a ver com certa inutilidade, certa falta
de propésito claro. Tem a ver com fazer algo com as maos, algo manual, com manipular algo.
Tem a ver com se aproximar do chao, estar no mesmo nivel, olhar desde baixo. Tem a ver com
distancias, proximidades, com coisas pequenas. Tem a ver com coisas que Se passam ao mesmo
tempo, coisas ndo previstas. Tem a ver com colocar algo em movimento a partir de um eixo, e
ndo em equilibrio. Tem a ver com as varias formas ou varios lados para cair. Tem a ver com
possibilidades. Tem a ver com algumas coisas que fazem ou ndo sentido depois...

Rodear um pouco os exercicios de uma oficina

Fizemos esse exercicio: falamos desse lugar, delineamos suas caracteristicas ténues,
provisorias, algum contexto, modos de pensar e fazer. Dissemos que era um lugar onde certo
oficio acontece, e um modo de fazer e viver que lhe ¢é atrelado. Que nomeia certas praticas em
educacdo, que funda certa metodologia, modalidade de educacdo ativa, de ensino-
aprendizagem, juncdo teoria-pratica, pensar, sentir e agir. Mas também constitui um fazer de
um grupo, um nucleo, como préatica de libertade, de exercicio dialégico, de conhecer e
pensquisar com vontade. Um lugar de reflexdo permanente, sobre o que, como e quem faz. Um
lugar débil, um territdrio cujo futuro mais belo € seu total estilhacamento (Corréa, 2000) como
forma, mas que se faca sentir como pulsdo, como efeito.

Apresentamos, com o relato, uma possibilidade de ver como esse lugar funciona no seu
vai e vem, na sua preparacao, no seu estudo; como uma ideia € posta a prova, o que se faz com
iSS0, NO que se agarra, as tentativas de fazé-la funcionar como se previa. Brincamos de chamar
isso de ninho, fazendo paralelo com algumas caracteristicas desse lugar meio ficticio: lentidao,
atencdo, selecdo, algo que toma forma desde dentro, algo composto por diversos materiais meio
indteis, sempre uma tentativa, incompleta, que se desfaz. Tentamos, através de um experiéncia
em video, dizer de um outro modo de habitar, que tem a ver com algumas coisas: fazer,
apresentar, colocar algo no meio, repetir algo manual, trabalhar possibilidades da forma etc.

Assim, demos voltas nesse lugar. Tracamos uma Orbita possivel em seu entorno,
alargando-o brevemente, apresentando algumas possibilidades para pensa-la, ndo como
solucdo, como lugar confortavel, mas como um modo, uma maneira, uma estratégia em face
aos héabitos educativos em terras arrasadas. A oficina nossa forma de habitar territorios
arrasados, desgastado pelos excessos de informacéo, ou como coloca Preciosa (2010), procurar
estados de territorio, “como espacos que me fisgam pelo estranhamento de seus volumes,
formas, cores vivas, sua explicita plasticidade. E estou sempre 14, operando nessa coordenada
incerta, irreproduzivel graficamente, trafegando nesse espaco movente, silencioso,
incapturavel” (PRECIOSA, 2010, p. 37).

Nessa perspectiva, a oficina, pode ser qualquer lugar, pode ter o nome que for (uma
caverna, uma tenda, uma sala de aula, embaixo de uma arvore, um atelier, ou um pensamento,
umas ideias, um texto, uma escrita, pode nem existir materialmente etc.), pois ndo é ele, o lugar,
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que define um fazer, como um ponto fixo, mas o modo singular como cada qual, ao
experimentar, o constitui e o habita, desfazendo-o para refazé-lo em outro momento,
circustancia, espago’. Por isso também é um lugar dentro de outro, um enclave, lugar entre, no
meio de espacos “arrasados”, onde nada mais parece brotar, sempre em relagcao com aquilo que
0 cerca, e por vezes limita, trabalhando no e com esse limite

Brotar pelo meio é opor-se a um destino que progride em direcdo a algo, é
acariciar riscos, acumular éxitos e retumbantes fracassos, é se infiltrar por alguma
vizinhanca, fazendo conexdes, é povoar o cotidiano de incertezas, é recolher-se
numa tenda de siléncios, num gesto de delicadeza diante do que esta a se formar
e maturar diante de si. E fazer vingar um sujeito, cuja pupila arquiva imagens do
fora, recusando-se a fazé-las coincidir consigo mesmo. E aprender a avancar com
a fatal coragem de n&o saber o que esperar dos encontros. E desembarcar em terra
firme, aos berros, sem saber no que isso vai dar, apenas dobrando-se aos
imponderaveis da existéncia. (PRECIOSA, 2010, p. 30).

E... avancar com a fatal coragem de ndo saber o que esperar dos comegos. Assim,
retornamos para aquela imagem proposta no comego: uma terra arrasada. A Educa¢ao como “terra”
que se habita. Terra de ninguém, terra da qual ninguém tem a propriedade, mas que todos a
reinvindicam. De certo, loteada, composta por muitos nichos, vertentes, perspectivas, areas de
estudo e atuacdo, pequenos espacos que se defende e se alarga, e que raramente se fundem, uma
forma de tomar posse. Nesse jogo, cada qual ao seu modo, vamos ampliando a linha limitrofe
daquilo que é ou ndo é Educacéo, daquilo que pode ou ndo pode em Educacao, daquilo que se fez
ou ainda ndo se fez em Educacao. Dessa forma, delineia-se 0 modo como cada um habita, 0 modo
como cada um agrupa suas coisas, como cada um escolhe suas ferramentas, como cada um
seleciona suas palavras, seu modo de fazer, compondo um modo de estar e agir no mundo.

Em tal “terra”, onde ndo parece haver mais nada, nenhum abrigo, nada em que se segurar
ou onde se esconder, nada com o que construir, ou, ao contrario, como outra face desse
arrasamento, parece ndo haver mais espaco, tudo ja foi ocupado, preenchido por funcdes,
planos, regulamentos, normas, leis e condutas.

Continuar habitando esse lugar exige persistir enfrentando o risco de sucumbir ao mesmo
arrasamento, sem deixar esgotar ou capturar as forcas que nos fazem mover e nos mover. Talvez
seja preciso passar por uma situacao assim para, quem sabe, fazer sair das gretas, dos buracos,
alguma coisa feito “erva daninha”, que brota em qualquer lugar.
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... O que é preciso saber para mo(ver)-se

Deixa 0 espaco revelar a condi¢cao

E as palavras menos tortas fundirem os pensamentos
Difundirem claras nossas sombras,

nossas silhuetas desmontadas no todo

Sem comego nem fim previsivel

De lirismo (s)em verdade

[Claudia lara Vetter, 2011]

A escola esta em cada um de nés. Ela nos habita, porque nos a habitamos ao longo de
muitos anos. As marcas da escolarizacdo sao vividas e sentidas em nosso corpo. Todavia ao
adentrar este espaco enquanto pesquisadora®a sensagdo do que ora nos foi familiar se perde,
ganha outras dimensdes e o estranhamento sobrepuja. E das Unheimliche *freudiana que nos
suscita uma sensacdo de angustia e confusio aquilo que é desde a muito conhecido. E o estado
de estrangeiro em sua propria terra que com um olhar mais cauteloso, atencioso e preciso
comeca a perceber coisas que antes a ele eram banais. O estrangeiro imerso nesse movimento
deixa o espaco revelar as condi¢Oes e pousa sua atencdo aos detalhes sem projetar um comeco
nem fim previsivel. Ele adentra pelo meio e incorpora a postura agrimensora—que se perde, que
procura, que ndo imerge na burocracia do Castelo, que ndo mede (regiamente), mas apalpa
(nomadologicamente) o territério em seus caminhos e descaminhos —, 0 desconhecido nos toma
e 0 estranhamento ¢é inevitavel, o agrimensor, como se o disse, ndmade, é capaz de estranhar,
pois € sempre estrangeiro ao que agrimensura.

Tudo atrai seu olhar, as dire¢fes sao maltiplas, chamam atencéo, desafia o entendimento,
causa certa vertigem, aflicdo. As imagens trazidas na abertura da introducdo buscam de alguma
maneira dar lingua a expressdes que pedem passagem. Essa composicao de imagens é um mapa
de intensidades, que ndo necessitam de legendas®, porque comunicam por si s, falam com o
leitor, mobilizam para um didlogo que transita entre tedricos e poetas, poemas... convida a uma
entrada no mapa.

Mas para mo(ver)-se nesse mapa se faz necessario algumas coordenadas, ndo com a
intencdo de ordenar ou de conduzir, mas de ir com. Dando pistas, indicando alguns caminhos e
possibilidades. Assim, este artigo®se faz, objetivando discutir o territorio escolar na atual
sociedade de controle anunciada por Deleuze (2013). Territorio de disputas, repleto de

% Sobre a utilizacdo das pessoas gramaticais no artigo, seguimos o mesmo fluxo que Deleuze e Guattari (2011, p.
17), “Escrevemos o Anti-Edipo a dois. Como cada um de nds era varios, ja era muita gente. [...] Ndo chegar ao
ponto em que nédo se diz mais EU, mas ao ponto em que ja ndo tem qualquer importancia dizer ou ndo dizer EU.
Nao somos mais nds mesmos. [...] Cada um ¢é varios, cada um ja ¢ um “nds”.

4 Conferir o conceito de estranho-familiar em “O Inquietante” (FREUD, 1919).

S Conferir “Mapas, prisées e fugas. cartografias intensivas em educagdo” (PREVE, 2010), em que os mapas nio
precisam de legenda, mas precisam do processo para serem lidos.

® Recorte de uma pesquisa maior de mestrado que buscou cartografar as potencialidades do corpo em espago de
escolarizacdo. Conferir Corréa, 2017.

" Deleuze (2013, p. 220, grifos do original) afirma que “é certo que entramos em sociedades de ‘controle’, que ja
ndo sdo exatamente disciplinares. Foucault é com frequéncia considerado como o pensador das sociedades de
disciplina, e de sua técnica principal, o confinamento (ndo sé o hospital, e a prisdo, mas a escola, a fabrica, a
caserna). Porém, de fato, ele é um dos primeiros a dizer que as sociedades disciplinares sdo aquilo que estamos
deixando para tras, o que ja ndo somos. Estamos entrando nas sociedades de controle, que funcionam nédo mais
por confinamento, mas por controle continuo e comunicag¢ao instantanea”. As sociedades ndo somem ou se anulam,
elas vdo antes transitando de forma a reatualizar seus dispositivos de controle e regulagdo.
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ambiguidades e inquietagdes. Por meio de uma cartografia realizada numa escola publica
estadual do municipio de Blumenau-SC, no ano de 2016, o artigo cartografa, mapeia, habita
territdrios, problematiza as vivéncias e as falas de professores e estudantes que fazem parte de
um curriculo® especifico conhecido como Ensino Médio Inovador. Durante quatorze dias foram
realizadas observagdes em uma turma de 3° ano do Ensino Médio, composta de 8 estudantes.
Estas observacdes compuseram um diario de campo que também relata as vivéncias em uma
oficina cinematogréafica realizada com os estudantes.

Tomamos a cartografia como uma forma de se fazer pesquisa, que ndo exige um
método pré-determinado, mas que experimenta um exercicio do pensamento, a exemplo do
que propds Deleuze e Guattari. Conforme Passos, Kastrup e Escéssia (2009, p. 10) a
cartografia propde uma reversao metodologica, “um método nao para ser aplicado, mas para
ser experimentado e assumido como atitude”. A cartografia ¢ esse processo de desenhar
mapas, de tracar as linhas, de fazer conexdes que vdo se encontrando, se construindo, se
reinventando, territorios outros que vao se edificando. Ela tem o potencial de acompanhar
0 objeto durante o processo de pesquisa desemaranhando as linhas de um dispositivo,
desmontando-as, rachando-as, na tentativa de saber o que ali, por meio de uma
determinacdo, se esta produzindo. A cartografia permite 0 movimento.

Com a transicdo da sociedade disciplinar (FOUCAULT, 2010) a sociedade de
controle, compreende-se que as praticas disciplinares foram incorporadas outras tecnologias
de controle que possibilitam a escola na contemporaneidade estar em sintonia com as
exigéncias da economia neoliberal, operando na producdo de outros corpos para este tempo.
Como afirma Foucault (2010), o corpo pode ser transformado e aperfeicoado. A cartografia
realizada possibilitou compreender os movimentos de um curriculo especifico que tem uma
potencialidade bastante grande para despotencializar o corpo criativo e coloca-lo num fluxo
de uma sociedade que busca um corpo cada vez mais performatico, produtivo, ocupado, ao
mesmo gue participativo e vigilante. Vigia de si, policia dos outros (CERVI, 2013). Uma
sociedade que opera constantemente na regulacdo dos corpos... um corpo (con)formado a
uma logica de controle.

Para mo(ver)-se a escrita opera por fluxos do pensamento que se desdobra em outros,
com outros. Escrita que vai tragcando mapas de um espago que “se reinventa a cada dia e
que muda aqui e acola” (ROLNIK, 2014, p. 22), ganhando espessura conforme os afetos e
as intensidades de seu tempo. Mapas que se revelam pelas linhas escritas, mas também,
pelos desenhos que experimenta®. Escrita de mapas de um espagco-tempo. Escrita-mapa que
parte de alguns questionamentos: escola, que espaco é este? O gque se produz nesse tempo?
Problematicas estas que serdo dialogadas nos dois capitulos seguintes junto a alguns
tedricos pos-criticos e outros documentos legais que norteiam a politica curricular da
instituicdo escolar pesquisada. Vivéncias e andlises sdo trazidas emaranhadas numa
tessitura textual dialégica, onde a metodologia se faz entendida no processo da descri¢do
destas mesmas vivéncias. Procuraremos no fluxo da escrita contextualizar a escola desde
sua invencdo as modulacdes dos tempos atuais.

8 Curriculo entendido conforme as teorias pés-criticas é também uma questdo de poder e que esse poder esta
imbricado na produgdo das teorias, nas tentativas destas em determinar o que o curriculo é ou deve ser. Estas
teorias enxergam o curriculo como uma construgdo social, um territorio politico, onde o conhecimento ndo é
exterior ao poder e sim parte inerente a ele. As teorias pds-criticas rejeitam a nogdo de verdade e consciéncia e
desconfiam dos conceitos de alienacdo, emancipacéo, libertagdo, autonomia. Cf. SILVA, 2013.

% Ao final do seguinte capitulo sera apresentado um mapa, que fora desenhado como estratégia de fazer passar
intensidades ligadas a constituicdo do espago escolar durante a transi¢do das sociedades disciplinar e de controle.
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Mapas do espaco-tempo: da inven¢do da instituicdo escolar

A escola moderna, instituicdo inventada pela burguesia, que vai se estruturando no decorrer
dos séculos XVII, XVIII e XIX, seguia moldes de uma educacéo disciplinar ndo apenas passiva,
mas ativamente de forma a adestrar corpos e mentes para 0 novo sistema econémico que se
instalava. O corpo necessario para aquela época era o docil politicamente e Util economicamente.
Além de constituir o sujeito-fabrica, 0 homem-maquina, por meio de dispositivos disciplinares, na
escola passa a atuar, também, dispositivos de controle e regulacdo desses corpos, pois com 0
advento das ideias lluministas, a escola passa a ser responsabilidade do Estado, e este assume um
governo condutor sobre as massas — papel antes exercido pela Igreja®.

Esse governo condutor estatal procurou acima de tudo, conduzir as condugdes, como
explicam Caruso e Dussel (2003). Para que ele pudesse se efetivar foi preciso tornar a educacéo
obrigatoria e fazé-la relevante. A escola passou a ser o caminho que daria liberdade e autonomia
ao individuo, fazendo-o pensar que poderia conduzir-se sozinho, sentindo a sensacdo de
liberdade, a0 mesmo que estariam sob controle.

O governo ndo é sé para uma pessoa, mas para uma populacdo. Nesse viés, € sobretudo
por meio da escola que se vai reforcar um estado de governamentalidade, que permite que
sejamos governados. O espacgo escolar € uma maquinaria tdo bem articulada como dizem
Varela e Alvarez-Uria (1992), que consegue governar a massa, diferente do
enclausuramento que atuava sobre o corpo especifico, individual. A norma, a fragmentacao
do saber, a massificacdo do ensino, a seriacao, a estrutura panoptica de controle e vigilancia,
dispositivos que atuam de forma ténue e habitual, com a intencionalidade de produzir um
comportamento de auto-conducdo quase inato.

No interior do estabelecimento educativo tudo se deveria passar como se sobre
uma qualquer excitacdo habitual pudesse aos poucos ir crescendo um
movimento voluntario do interior, como se a mecanizacdo de processos
transformasse uma atencdo involuntaria numa atencdo livremente desejada
pelo aluno. [As] faculdades da alma e a propria liberdade da crianga seriam
desenvolvidas pelo instrumento mais poderoso que a educacdo tinha a seu
dispor: o habito. [Buisson] e os demais afirmavam que a regularidade, a
repeticdo e a disciplina, em horérios devidamente escalonados em ciclos
semanais, acabariam por configurar, com o desenrolar do tempo, um quadro
de existéncia (RAMOS DO O, 2003, p. 123, grifo do original).

Ao permanecer quieto, ficar sentado, ao copiar do quadro, formar filas, ao levantar o
dedo, fazer provas, entregar trabalhos, escrever o que o outro quer, repetir, reproduzir,
responder, todos os dias, cotidianamente, constituimos pela escola um corpo disciplinado
passivel de ser governado. Conforme Foucault (2010), as disciplinas séo técnicas para assegurar
a ordenacéo das multiplicidades humanas e garantir um territorio seguro ao Estado!!. Ademais,
0 habito que é consequéncia de atividades repetitivas, produz uma mente incapaz de pensar para

10 A Igreja cristd desempenhou um papel marcante na arte do conduzir os individuos e a coletividade por meio do
poder pastoral. Poder este, segundo Foucault, que se configurou na arte de todas as artes, no saber de todos os
saberes pelos quais as pessoas se deixam governar por alguém. A pastoral se organizou em torno de quatro
fundamentos, na qual o pastor tem por responsabilidade conduzir suas ovelhas e zelar por cada uma delas, sao
estes: a responsabilidade, a obediéncia e submissdo, a forma de conhecimento e a renincia do mundo e de si
mesmo. Cf. FOUCAULT, 2008.

11 Sobre isso Cf. FOUCAULT, 2008.
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além da representacdo'?. Um sujeito que aprendeu a vida toda a copiar textos do quadro,
dificilmente conseguira escrever seu préoprio texto. Uma pessoa cujos desenhos que pintava
durante a infancia eram copias estereotipadas, muito provavelmente ndo conseguira produzir
suas proprias obras de arte. Quando se ensina uma crianca que ela deve permanecer quatro
horas sentada numa cadeira, custosamente ela conseguira realizar uma atividade sentada no
chéo. A representacao se pauta num modelo, num padréo, e forca o pensamento no sentido de
chegar sempre a uma mesma forma, a um padréo. Carvalho e Gallo (2010) argumentam que a
representacdo € uma maquina binaria, que

[opera] no fluxo do significado-significante, angariando padrées, deslocando
0s pensamentos, as acdes, 0s desejos, as condutas, por intermédio de
finalizacGes e de sentidos que sdo avalizados pela reproducdo do Mesmo. A
representacdo pauta-se pela intensificacdo da experiéncia qualitativa;
aprofunda-se em um sentido proposto a partir de uma forca que se impGe e
gue também se verticalizard; da as costas para quantidades de experiéncias
gue ameacem quebrar o seu aprofundamento linear na relagcdo do que esta
representado. Ndo sem sentido, toda representacdo generaliza-se no habito
(CARVALHO, GALLO, 2010, p. 284).

A escola se pauta na representacdo, pois esta € a forma com que ela consegue medir seus
resultados e avaliar suas praticas. Ela conduz o pensamento. Parte de um ponto determinado
“x” para chegar num ponto “y” e tudo que foge, que escapa ou percorre outro caminho dessa
linha que é dura e imparcial, ja ndo corresponde ao que ela espera. Assim, todo desvio é tido
como transgressor, pois opera em outra ldgica que resiste ao controle da mesma, que escapa a
sua conducdo, fugindo da norma. Contudo, esse binarismo entre representacdo-criacdo ou
podemos tomar o conceito a exemplo de Deleuze (2006), representagdo-diferenca®®, ndo séo
linhas opostas, contraposi¢des, divergéncias, sdo linhas antes paralelas, convergentes, que
seguem na mesma direcdo, estdo num mesmo plano e que tem um potencial de transicdo. E
possivel transitar, cambiar de uma linha a outra. Essas linhas sdo dispositivos que operam na
escola, por mais que a escola se paute ou transite numa linha representativa, de segmentaridade,
as linhas paralelas da diferenca estéo la.

A escola dentro da ld6gica da representacdo — oriunda de uma sociedade disciplinar
(FOUCAULT, 2010) — vai cumprindo sua funcdo. Desde 1918 com a publicacao do livro The
Curriculum!4, escrito por Bobbit, os objetivos do mesmo consistiam em conduzir o corpo em
que fosse possivel medir os resultados, tal qual a produtividade fabril. Este curriculo emergiu
das teorias administrativas para pensar numa organizacdo que abarcasse as massas (SILVA,

12 A representacgédo aqui é tomada no sentido deleuziano, onde esta se apoia no reconhecimento ou num principio
de identidade. Reconhecer nada tem a ver com pensar, representar é antes uma funcdo recognitiva. Conforme
Schopke, (2012, p. 39, grifo do original) “o termo ‘representagdo’ ¢ um vocabulo de origem medieval que indica
a imagem ou a ideia (ou ambas as coisas) de um objeto de conhecimento qualquer. Num certo sentido, representar
é por sob os olhos alguma coisa, mas é também, tornar presente ao espirito algo que ja esteve presente aos nossos
sentidos”. Cf. DELEUZE, 2000.

13 A questdo da diferenca é o ponto central da filosofia deleuziana. Toda sua obra é direcionada na tentativa de
romper com a representacao classica do pensamento, pois sé por meio dessa ruptura o pensamento € liberado de
sua funcgdo recognitiva e potencializado de maneira criadora. A diferenga condiz com a singularidade do ser e ndo
pode ser estabelecida quando obedece critérios representativos. Sobre o conceito Cf. DELEUZE, 2000 e
SCHOPKE, 2012.

14 Conforme Silva (2013, p. 22) “o livro de Bobbitt é escrito num momento crucial da histéria da educagéo
estadunidense, num momento em que diferentes forgas econdmicas, politicas e culturais procuravam moldar os
objetivos e as formas da educagdo de massas de acordo com suas diferentes e particulares visdes”, buscando
encontrar a finalidade da educacéo.
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2013). N&o por acaso, curriculum em latim significa “pista de corrida” e, para percorrer essa
pista é preciso de uma conducdo, conducdo que leva a um saber, saber que produz efeitos de
verdade: ao selecionar uns saberes, excluem-se outros, ao definir um conhecimento como mais
importante, define-se um tipo de pessoa ideal e/ou desejavel para a sociedade. “Afinal, um
curriculo busca precisamente modificar as pessoas que vao ‘seguir’ aquele curriculo” (SILVA,
2013, p. 15). O curriculo esta imbricado de relagdes de poder-saber que produzem afeccdes nos
corpos dos que ali habitam. Estas afeccdes, por conseguinte, sdo responsaveis em determinar
as poténcias de ser e agir desses corpos.

Com a transicdo da sociedade disciplinar a sociedade de controle o curriculo escolar
foi cada vez mais se atualizando, reformulando, aprimorando suas ferramentas de controle
e regulacdo. Alguns especialistas tendem a denunciar uma crise escolar na
contemporaneidade, entrementes, essa instituicdo nunca esteve tdo bem ancorada,
alicercada e articulada ao sistema econdmico neoliberal, produzindo o que dela exige a
sociedade. A escola, conforme Cervi (2013, p. 46),

[estd] planejada para produzir necessidades e sujeitos necessitados a fim de
justificar sua existéncia, permanéncia, ampliacdo e reforma. A escola no
século XXI continua reeducando e produzindo os “homens utilizdveis”.
Ensina muito! Inclui todos ou quase todos! Acentua a diferenca! Produz
violéncia! Anestesia! Normaliza! Apazigua! Conserva! Monitora! Trata! Uma
maquinaria, um grande negdcio.

Seguindo o fluxo das linhas que véo tragando e atravessando 0 mapa, nos propomos no
capitulo seguinte dar visibilidade a escola pesquisada, percebé-la em seus movimentos,
compassos e descompassos, pois 0 mundo se percebe, como afirma Skliar (2014), ndo se
conceitua. A intencionalidade é dar lingua aos afetos que foram cartografados, deixar passar as
expressdes do cotidiano escolar que atravessam 0s sujeitos desse territdrio e mostrar a partir
desse mapeamento como a escola vai se (con)formando a uma logica politico-econdmica.
Antes, porém, tencionamos as linhas ligando-as a um mapa artistico-poético-politico dessa
reatualizacao da sociedade.
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FONTE: Obra desenvolvida pela pesquisadora Mirele Corréa.
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Mapas do espaco-tempo: da institui¢céo escolar pesquisada

A escola-campo-de-pesquisa € um exemplo de escola que opera com éxito nessa
sociedade. Fundada em 1913, é uma das mais conceituadas escolas publicas estaduais do
municipio, justamente pelos resultados que alcanca nos indices que medem a qualidade do
ensino. Apesar de manter ainda muitos aspectos da escola disciplinar, foram apresentandas no
decorrer das observacgdes algumas reatualizaces que condizem com a sociedade de controle.

Durante a pesquisa, mantive mais contato com um dos assessores que era responsavel
pelas demandas do Ensino Médio Inovador e somente com alguns professores da turma do 3°
ano “1”, onde fui trocando conversas, curiosidades, duvidas sobre a organizac¢do da escola e
sobre a turma pesquisada. Nessas conversas e nas observacdes que se deram o que se destacava
era uma postura séria e engajada desses profissionais, na qual a preocupacdo sempre se pautava
com os resultados do ENEM e as praticas pedagdgicas desenvolvidas em sala configuravam-se
quase um treinamento para o vestibular, seguia-se o fluxo da linha representativa. Entretanto, a
maioria dos professores apresentavam-se bem qualificados e nas aulas observadas era possivel
perceber o dominio do conteudo ensinado.

Por mais que os professores fossem abertos as discussdes e sugestdes dos protagonistas?®,
percebeu-se 0 estabelecimento de uma relacéo de distanciamento entre professor e aluno. Alguns
professores impunham uma postura daquele que detém o saber e 0s estudantes assumem a postura
daquele que recebe, o que conduz e o que é conduzido. Foi possivel presenciar falas como: “eu
ainda sou a professora dessa sala”; “mais respeito com quem esta aqui na frente”; ‘“‘vocés
precisam estudar muito para questionar minha prdtica *®, demonstrando a manutengdo de uma
escola na qual cada um possui seu papel determinado dentro do sistema de ensino, atuando no seu
lugar de forma a respeitar as leis que regem suas atuacdes, evidenciando a manutencdo de uma
hierarquia nas relacbes de poder. Caruso e Dussel (2003, p. 37, grifo do original) explicam que
“uma vez que a situacdo de ensino implica uma complexa situacao de poder, consideremos que 0
ensino, como ‘condu¢do’ da sala de aula, pode ser analisado em relacdo a condugdo das
sociedades”. Essa relagdo era ainda mais forte entre estudantes e o diretor, que nunca aparecia para
conversar diretamente com os estudantes a ndo ser em homenagens civicas, eventos especificos ou
reunides previamente agendadas. Recados eram passados pelas caixas de som instaladas nas salas.
Observava-se uma direcédo distante, que nutria uma figura intangivel.

Além dessas relagdes interpessoais, a escola fisicamente esta estruturada nas bases da escola
moderna: estrutura quadricular, janelas altas que ndo permitem ver o exterior da instituicéo,
carteiras enfileiradas, sinal fragmentando o tempo e o saber, atividades civicas de marcha e canto
do hino nacional, uso do uniforme obrigatdrio, salas trancadas e s6 usadas com a autorizagdo e
acompanhamento do professor, enfim, o que se via na escola do século XVII ainda é possivel se
ver hoje na escola do século XXI, pois como escreve Passetti (2003), vivemos uma situacdo em que
a sociedade disciplinar ainda ndo foi superada, mas a sociedade de controle prospera. Esta estrutura
observada na escola, Foucault (1999) vai chamar de tecnologia disciplinar do trabalho, que permite
o controle e o reconhecimento de todos dentro do espaco.

15 Entende-se que a palavra “protagonista” estd na ordem do discurso da sociedade neoliberal. Por meio dessa
palavra da-se aos sujeitos uma suposta autonomia, colocando-0s como responsaveis sobre suas préprias vidas.
Entretanto, para esta pesquisa a palavra “protagonista” ¢ atribuida aos sujeitos pesquisados devido ao trabalho
feito com o uso das oficinas cinematograficas, cabendo a eles o papel principal de todo esse processo vivenciado.
Uma tentativa de operar por outros fluxos.

16 Na escola pesquisada ha em funcionamento somente duas turmas de EMI, uma do 3° ano, com oito alunos e
uma do 2° ano, com seis alunos. As demais turmas do Ensino Médio fazem parte do ensino regular.
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O espago disciplinar tende a se dividir em tantas parcelas quando corpos ou
elementos ha a repartir. E preciso anular os efeitos das reparticdes indecisas,
0 desaparecimento descontrolado dos individuos, sua circulacdo difusa, sua
coagulacdo inutilizavel e perigosa; tatica de antidesercdo, de antivadiagem, de
antiaglomeracdo. Importa estabelecer as presencas e as auséncias, saber onde
e como encontrar os individuos, instaurar as comunicagfes uteis, interromper
as outras, poder a cada instante vigiar o comportamento de cada um, aprecia-
lo, sanciona-lo, medir as qualidades ou os méritos. Procedimento, portanto,
para conhecer, dominar e utilizar. (FOUCAULT, 2010, p. 138)

O primeiro prédio da instituicao foi instalado na Praca Victor Konder, hoje sede da atual
Prefeitura Municipal de Blumenau. A partir de 16 de novembro de 1968, as instalac6es fisicas
foram transferidas para uma rua situada numa bifurcacdo bem no Centro da cidade. Por estar
estrategicamente localizada no centro, acaba por atender diversos bairros, com uma populacéo
bem diversificada em etnia, classe social, situacdo cultural, religiosa e etaria. Conta com um
total de aproximadamente 1.263 alunos, conforme estimativa de 2015, 79 funcionarios, dentre
eles 28 professores efetivos, 39 professores Admitidos em Carater Temporario (ACTSs), um
diretor e trés assessores.

A partir do ano de 2009, a Educacéo Infantil, pré-escolar, passou a ser administrada pela
Prefeitura Municipal de Blumenau, utilizando-se apenas do espaco fisico da escola-campo. Em
2010 foi implantado o Programa de Ensino Médio Inovador, instituido pela Portaria n°. 971, de
09/10/2009, no contra turno escolar do periodo diurno, visando desenvolver ac¢des voltadas a
melhoria do Ensino Médio, a superacdo das desigualdades de oportunidades educacionais, a
universalizacdo de acesso e permanéncia dos adolescentes (15 a 17 anos) no Ensino Médio e a
oferta de aprendizagem significativa a todos, articulado a um modelo de ensino com forte
enfoque no empreendedorismo, ensino de inglés e conhecimentos de informatica e cursos
técnicos (PPP, 2015, p. 11).

Em conversa com o assessor de direcdo, nos primeiros encontros que se deram sobre a
possibilidade de realizacdo da pesquisa na referida escola, foi-me informado que quando a
escola implantou o Programa Ensino Médio Inovador contava com turmas cheias e a procura
era alta. Entretanto, no ano de 20167, possuia somente 14 alunos integrados, 8 no terceiro ano
e 6 no segundo ano do Ensino Médio. Neste mesmo ano ndo foi cogitada a abertura de uma
nova turma por falta de demanda, tanto de alunos quanto de profissionais especializados para
trabalhar nas areas artisticas (musica e teatro) que fariam parte da grade curricular. Outro
entrave na continuidade do programa é que muitos alunos foram desistindo no decorrer do ano
por optarem por empregos remunerados em periodo comercial.

Durante as observacbes foram presenciados varios dilemas relacionados com o
fechamento ou ndo das turmas existentes. No 2° ano do EMI, dois estudantes queriam desistir
do programa, pois argumentavam estar sendo prejudicados por uma professora e corriam o risco
de reprovacao. Contudo, a desisténcia desses dois estudantes resultaria no fechamento da turma,
pois seria inviavel a manutencdo de uma turma somente com quatro estudantes. A questao
maior que se instalava era que isso implicaria diretamente na contratacdo e remuneracdo de
professores que perderiam suas aulas.

Na turma em que eu estava observando um caso parecido também repercutiu. Uma das
meninas da turma ndo estava mais se sentido “a vontade” naquele grupo. Queixava-se
frequentemente que era todo momento excluida das discussdes e decisdes, e que se perdia muito
tempo com ladainhas e superficialidades naquela sala. Com a intervencdo da mae, fora solicitado

17 Data de realizacédo da producéo dos dados.
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entdo, a troca da turma para uma regular. Entretanto, o problema foi se arrastando durante varios
dias na tentativa de convencé-la que o EMI tinha muito mais qualidade de ensino no sentido de
proporcionar maior atencao. Sem sucesso de convencimento, a aluna trocou de turma.

O Ensino Médio Inovador é uma politica de curriculo que integra as acdes do Plano de
Desenvolvimento da Educacdo (PDE), que foi instituida pelo Ministério da Educacdo do
Governo Federal no ano de 2009, pela portaria N° 971. Conforme Art. 1° (BRASIL, 2009), o
programa tem o objetivo de apoiar e fortalecer o desenvolvimento de propostas curriculares
inovadoras nas escolas de ensino médio ndo profissional. O programa deve dar énfase aos
projetos pedagogicos que promovam a educacdo cientifica e humanistica, a valorizagdo da
leitura, da cultura, o aprimoramento da relacdo teoria e pratica, da utilizacdo de novas
tecnologias e o desenvolvimento de metodologias criativas e emancipadoras (BRASIL, 20009,
Art. 2°). O programa estabelece alguns regulamentos, tais quais:

Carga horaria minima de 3.000 (trés mil horas), entendendo-se por 2.400 horas obrigatérias, acrescidas
de 600 horas a serem implantadas de forma gradativa;

Foco na leitura como elemento de interpretacdo e de ampliagdo da visdo de mundo, basilar para todas
as areas do conhecimento;

Atividades tedrico/préaticas apoiadas em laboratérios de ciéncias, matematica e outros que potencializem
aprendizagens nas diferentes areas do conhecimento;

Fomento as atividades de producdo artistica que promovam a ampliacdo do universo cultural do
estudante;

Fomento as atividades esportivas e corporais que promovam o desenvolvimento dos estudantes;
Fomento as atividades que envolvam comunicacdo e uso de midias e cultura digital, em todas as areas
do conhecimento;

Estimulo a atividade docente em dedicacdo integral a escola, com tempo efetivo para atividades de
planejamento pedagdgico, individuais e coletivas;

Incorporacdo das acBGes ao Projeto Politico-Pedagdgico implementado com participacdo efetiva da
Comunidade Escolar;

As escolas participantes deverdo promover a participa¢do dos alunos no Exame Nacional do Ensino
Médio — ENEM (BRASIL, 2014, p. 5).

Essas orientacOes estabelecem a permanéncia do estudante por um maior periodo de tempo
na escola. Na instituicdo pesquisada os estudantes do EMI tém aulas de segunda a sexta-feira das
7h30min as 11h30min no periodo matutino e no periodo vespertino de tercas as quintas-feiras das
13h30min as 16h45min. Nas segundas e sextas-feiras a tarde, os lideres das turmas se encontram
com os professores para realizar o planejamento pedagdgico coletivo e elaborar projetos que seriam
desenvolvidos no decorrer do ano articulado as tematicas do ENEM®8,

Nos dias de aula integral, os estudantes passam o periodo do almoc¢o na escola. Tém um
tempo para realizar suas refeicbes e depois podem usufruir de alguns espacos que ficam
disponiveis, tais quais: auditério, biblioteca, laboratério de quimica, ginasio, para colocar suas
atividades em dia, fazer tarefas, realizar os trabalhos solicitados pelos professores. Todavia, nos
dias observados, os estudantes ficavam em suas proprias salas de aula, descansando nos
colchonetes, assistindo a algum filme no auditorio, navegando na internet de seus celulares ou
jogando em algum aplicativo. Além de aproveitar esses momentos para descansar, também,
descontraiam-se realizando alguma atividade interativa e colocando os assuntos em dia. Passetti
(2003, p. 81), discorre que na sociedade de controle as pessoas recorrem as midias para saber
“o que ¢ arealidade, verdade, divertimento e para participar do mundo”. Nao basta ter somente

18 Esses encontros ndo foram acompanhados. Trago somente a existéncia desse periodo no PPP (2015) e seu
objetivo, mas ndo tenho competéncia para dizer se eles eram realmente efetivados e de que forma aconteciam.
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um tempo e um espaco de descanso, € preciso distragcdes e conexdes, “cada um se distrai, relaxa,
e se educa para a mente se ocupar com produtividade virtual”, porque o que interessa ¢ uma
mente ocupada e produtiva, mesmo nos periodos de descanso.

Outro aspecto a ser levantado, que se articula a esses momentos sao os que refletem as
sequintes falas: “eu queria estar em casa dormindo”’; “poderia ter so artes e educagdo fisica
atarde”; “estamos sempre cansadas depois do almogo”; “a gente produz tdo pouco a tarde”;
“quando estou aqui queria estar em casa, quando estou em casa queria estar aqui”. Tais falas
mostram que os estudantes ndo querem atividades que exijam esforco intelectual no periodo
vespertino. Demonstram exaustdo e cansaco com 0 excesso de atividades e reconhecem que
produzem mais pela manha. A sociedade de controle ao investir em ocupar, vai produzindo um
corpo que se controla, se conhece, se vigia para a produtividade. Eles sabem em que periodo
sao mais produtivos. Também, o fato de “produzir tdo pouco a tarde”, denuncia uma
improdutividade e uma insatisfacdo observada na vivéncia em que as falas foram ditas. Parece
que os estudantes, mesmo queixando-se das ocupagdes, lutam contra o cansaco, pois para esta
sociedade é preciso estar produzindo sempre, continuamente, € preciso estar no fluxo, mantendo
a mente sempre ativa. Ndo ha espaco para écio e quando ha uma possibilidade para este espaco,
ele é ocupado pelos meios midiaticos, como vimos acima.

A sociedade disciplinar foi cedendo a vez a uma sociedade de controle,
baseada na produtividade do corpo, ndo mais ancorada na mecanica e numa
disciplina em espacos, mas fazendo conhecer uma nova saude do corpo. Agora
0 que interessa é a mente e esta deve ser tratada de maneira diferenciada. Ela
deve ser ocupada de multiplas atividades que possam vir a ser potencializadas,
em um tempo de produtividade virtual individualmente, na qual o corpo como
um todo deixa de ter importancia. Agora sdo as partes que desempenham com
habilidade o que antes se exigia do todo (PASSETTI, 2003, p. 81).

A sociedade de controle ndo produz s6 uma cultura de gestdo e vigilancia de si voltada
para a produtividade, mas também, produz um corpo capaz de suportar as exigéncias dessa
sociedade, um corpo que suporta esse ritmo acelerado de producdo e que por mais fadigado
continua se mantendo no fluxo. Ao afirmar que “quando se esta em casa queria se estar na
escola”, evidencia-se uma vontade de estar naquele espaco independente do excesso de
atividades e afazeres. O que leva o estudante a querer estar 14, talvez, seja o fato de poder estar
na presenca de amigos. Ha queixa da ocupagdo, mas ao mesmo tempo, ndo se foge dela. O
corpo disciplinado por outras modulacdes.

Talvez, o fato de o EMI possuir alguns privilégios quanto ao uso da internet durante o
horario do almoco, supre esse cansaco e descontentamento, produzindo um sentimento de
apaziguamento e conforto por meio da distracdo e da atuacdo. Passetti (2003, p. 81) afirma que
estar conectado “constrdi a imagem de si como cidadao midiatico, participante de quaisquer
decisbes, sentindo-se livre para responder ao que lhe € solicitado e inserindo-se numa
discursividade que sublima as sensagdes de liberdade”. Na sociedade de controle ¢ importante
participar, atuar. S6 tem reconhecimento aquele que participa, que produz, que opina, que se
mostra, pois, “dizer nao pode representar o risco de ser pin¢ado para fora; é preciso estar dentro,
no video, na tela: disseminando-se a paranoia, confirmando-se as soliddes, as trapacas, 0s pulos
do gato” (PASSETTI, 2003, p. 250, grifo do original). E preciso dizer quem se ¢é e o que se
pensa, mesmo que “ndo ha aspiracdo sequer para a reflexdo, apenas o convite para participar e
se filiar a uma corrente de opinides” (PASSETTI, 2003, p. 272). As redes sociais, talvez, sejam
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as vitrines desta participacdo ou 0 novo pandptico'®, onde um vigia os outros, todos se vigiam,
de forma a buscar “anular as resisténcias pelos dispositivos de integragdo e consenso”
(PASSETTI, 2003, p. 271, grifo do original). Eu me mostro, por conseguinte, me identifico, me
localizo, possibilito o controle sobre mim, por meio de uma confissdo, um exame. Vive-se um
tempo de regulacédo do self, onde o conhecimento que é produzido e disseminado no @mbito
escolar vai determinando/constituindo/regulando nossa maneira de ser, agir e pensar no mundo.

Grande parte da vida moderna é preparada por sistemas de conhecimento
especializados que disciplinam a maneira como as pessoas participam e agem. De
modo geral, o conhecimento especializado modela o ‘nosso’ pensamento e a
‘nossa’ ac¢do sobre as calorias da nossa dieta, contribuindo para a nossa salde
pessoal; sobre a polui¢do no nosso ambiente, que afeta a nossa vida; sobre 0 nosso
COrpo e a nossa mente, como possuidores de estagios de desenvolvimento,
personalidade e processos de auto-realizacdo, e sobre nossas criangas, como
dotadas de inteligéncia, com um crescimento e uma infancia normais. Esses
pensamentos assumidos como naturais ndo sao naturais; sdo construidos a partir
de sistemas de conhecimento especializados. O poder desse conhecimento
especializado esta no fato de ndo ser apenas conhecimento. As ideias funcionam
para modelar a maneira como participamos como individuos ativos e
responsaveis. (POPKEWITZ, 2001, p. 13).

O regulamento do EMI trazido anteriormente, também estabelece projetos que fomentem
atividades esportivas e artisticas, assim sendo, na grade curricular da escola, além das aulas de
Ed. Fisica e de Artes, os estudantes ainda tinham um projeto paralelo de volei e possuiam aulas
de teatro. Dentre tantas disciplinas que seriam possiveis na composi¢do desse curriculo, estas
aparecem com a fun¢do de “cuidar do corpo trazendo-lhe salde, fazer produzir e conhecer
culturas” (PASSETTI, 2003, p. 58), afinal, “zelar pela satide do corpo produtivo ¢ também
administrar as doencas da economia” (PASSETTI, 2003, p. 241). E por meio do esporte que se
prolonga a satide do corpo, “equacionando-se doencas abreviadoras de impacto” (PASSETTI,
2003, 254). Preza-se pela saude e jovialidade do corpo, recomendando diversos cuidados,
praticas, acompanhamentos que recaem a outras areas do conhecimento, como a medicina, a
psicologia, a nutricdo, de forma a combater a precipitacdo da morte e instaurar um padréo
estético do que é ser saudavel. A instauracdo desse padrdo torna 0 corpo um investimento,
induzindo-o0 a uma busca incessante e continua pela manutencéo da vida, pois

Estas amostras de interceptacdes exemplares atingem o corpo em sua
produtividade intelectual, fundada na velocidade, acimulo de conhecimento,
tensdo, taticas e performances diplomaticas. A sociedade de controle nédo
precisa de forca mecanica, mas de forca eletrénica, intelectual, em fluxo
continuo (PASSETTI, 2003, p. 255, grifo do original).

As aulas de artes e de teatro vém desta maneira contribuir para o desenvolvimento desta
for¢a intelectual, uma vez que, “o corpo como potencial de vida também repercute em
evidéncias artisticas, criando condi¢des para a emergéncia de autorias que atuam modificando-
o circunstancialmente, para exp6-lo nos seus fragmentos” (PASSETTI, 2003, p. 255).

Ainda sobre comunicacédo e uso de midias e cultura digitais, o regulamento “F” reforca e
convoca todos a estarem conectados. Os protagonistas faziam uso do laboratério de informatica

19 Estrutura de vigilancia prisional concebida pelo fildsofo e jurista inglés Jeremy Benthan. Abordado no livro
Vigiar e Punir. Cf. FOUCAULT, 2010.
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por meio de diversas disciplinas na realizacdo de projetos de pesquisa. Este, também, era um
espaco que ficava disponivel nos horérios de almoco. Entretanto, pela precariedade dos
equipamentos de computacdo e internet, quase nao se fazia uso deste espago. Os protagonistas
preferiam utilizar seus proprios aparelhos celulares, que eram liberados pela instituicdo escolar.
Segundo o PPP (2015, p. 8) da escola, desde 2014 ha um projeto de incentivo ao uso do celular
como ferramenta pedagogica que contribui na aprendizagem.

Durante as perambulacdes que fazia pela escola percebia que quase todos os estudantes
andavam com seus fones de ouvido pendurados estrategicamente no uniforme escolar. Na turma
do 3° “1” todos os estudantes utilizavam seus celulares durante as aulas, ora para fazer
pesquisas, ora para passar o tempo, escutando musica, jogando, conversando no Whatsapp,
atualizando o Facebook e as informacdes. Fazia-se desnecessario chamar a atencdo quanto ao
uso indevido do aparelho, pois, aparentemente, todos sabiam o momento “apropriado” de
utilizacdo. As sociedades transitam, mas as marcas do disciplinamento ainda sdo visiveis e
sensiveis. Em provas ou em momentos de explicacdo dos contedos, o uso do aparelho era
proibido e os protagonistas automaticamente desligavam seus celulares sem que ninguém
precisasse 0s intimar. Veiga-Neto (2009) vai argumentar que o poder disciplinar surge como
uma invencao extremamente produtiva e econdmica, que com um minimo de investimento,
sofrimento e alarde, obtém-se resultados maximizados, duradouros e microfisicos e que quando
exercido de maneira eficiente e cuidadosa nao raro passa despercebido.

Em conversa com os estudantes, em uma das observacdes realizadas durante a aula de
Educacao Fisica, uma delas relatou-me que “a escola ja ndao pode mais proibir o uso do celular,
¢é preciso compreender que isto ja faz parte de nossas vidas”. Os problemas com o uso do
celular na instituicdo pesquisada, aparentemente ou temporariamente, foram solucionados. A
liberdade sempre vem acompanhada de certas restri¢des, pois, a tecnologia como sendo aquele
local que escapa da materialidade e que é atravessada por fluxos que permitem sabotagens ou
fugas, precisa ser legislada (PASSETTI, 2003). Nesse espaco, o uso do aparelho celular ja se
normalizou, é a sociedade de controle operando por fluxos que véo substituindo a estrutura
pandptica de controle e vigilancia por redes eletronicas de comunicacdo que atuam no
agenciamento dos desejos? exigindo sempre mais participacdo. Ficamos transparentes, alega
Passetti (2003, p. 129). O autor reitera ainda, que,

[0] investimento passou a ser no corpo sdo, nos fluxos inteligentes [...] e
conectados globalmente por redes eletrénicas de comunicagdo. O panoptico
tdo discutido a partir dos estudos de Foucault sobre as sociedades disciplinares
deixou de ser o dispositivo disciplinar preponderante. Agora, ndo estamos
mais em um mundo onde um olha para muitos, mas no seu reverso, no qual
muitos olham para o eletrénico, traduzido numa midiosfera governada por
sinopses, em que prevalece a televisdo, as sondagens, 0s programas de
computacdo e a Internet (PASSETTI, 2003, p. 13, grifo do original).

Outro projeto de relevancia, articulado ao Programa Inovador, € o chamado
Empreendedorismo. Projeto este que tem por objetivo:

20 O desejo consiste no movimento de afetos gerados no encontro dos corpos. Os agenciamentos séo forcas de
natureza heterogéneas que investem no desejo para produzir algo, pois, “o desejo é criagdo de mundo” como
assinala Rolnik (2014, p. 56) e diz mais, “ndo existe sociedade que ndo seja feita de investimentos de desejo nesta
ou naquela dire¢do, com esta ou aquela estratégia e, reciprocamente, ndo existem investimentos de desejo que nao
sejam 0s proprios movimentos de atualizagdo de um certo tipo de préatica e discurso, ou seja atualizagdo de um
certo tipo de sociedade” (ROLNIK, 2014, p. 56). “O desejo ¢ sempre agenciado, ele ¢ o que o agenciamento
determina que ele seja” (DELEUZE; GUATTARI, 2012, p. 122).
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1. Criar préticas de interacGes entre diversos atores: empresas, instituicdes de
pesquisa, universidades, agéncias de planejamento ou de fomento a inovacdo;

2. Desenvolver o senso critico, a percepcdo e identificacdo de estratégias

inovadoras, para a aplicacdo dos conhecimentos nos campos econémicos,

politico e/ou social,;

Estreitar as relacGes entre familia, escola e comunidade;

4. Proporcionar debates e reflexes sobre as atitudes de um empreendedor
(PPP, 2015, p. 42).

w

Criar, planejar, desenvolver, criticar, estrategizar, refletir, inovar. Inovar, nome dado ao
proprio curriculo: Ensino Médio Inovador. Palavra que do latim innovare, suscita renovacéo,
mudanca. Nada permanece, tudo se encontra em constante transmutacéo. Quando digitada no
provedor de pesquisa a palavra inovar aparece vinculada em artigos e reportagens das areas de
marketing, empreendedorismo empresarial, comércio, relacbes publicas, publicidade e
propaganda. Areas estas ligadas a um sistema econémico que busca por sujeitos capazes de
fazer essa economia proliferar, gerando sempre mais capital e sujeitos consumidores.

A fabrica cedeu lugar a empresa, e a escola passou a ser empresa também. Todas essas
estratégias de programas e projetos que compde o curriculo do Ensino Médio Inovador —
esporte, teatro, aulas de informatica, projetos de pesquisa, trabalhos em grupo, incentivo a
aprendizagem de linguas e ao empreendedorismo, ocupacdo, vieram para gerir mentes criativas,
participativas, inteligentes e saudaveis, afinal, nessa sociedade, “tudo depende do cérebro”
(PASSETTI, 2003, p. 260, grifo do original) e ndo da forca bracal. Diferente da sociedade
disciplinar, 0 que estd em jogo € reger um corpo Vvivo, produtivo e sdo, conforme salienta
Passetti (2002) e enfatizo: inteligente.

Se na sociedade disciplinar se investia no corpo enquanto forca produtiva, esta sociedade
investe na inteligéncia.

As partes inteligentes do corpo é que mandam; elas fazem existir, elas definem as
partes que privilegiam, uma sociedade em pedacos, do sexo em pedacos, da
fragmentacdo. Uma sociedade que dispensa a especializagao e que necessita cada
vez mais de trabalhadores polivalentes (PASSETTI, 2002, p. 100).

Elas definem as partes que privilegiam: a criatividade, a autonomia, a lideranca, a
sociabilidade, posturas que tais disciplinas mencionadas acima tém como objetivo desenvolver,
ndo mais um especialista, mas um trabalhador polivalente. Tdo polivalentes que, sdo 0s
estudantes do EMI os que mais produzem pesquisa na escola, pois estdo a todo 0 momento
desenvolvendo e articulando projetos interdisciplinares com saidas de campo, envolvendo a
comunidade escolar e outras turmas de forma a expor/apresentar esses projetos e prover
conscientizacdo com tematicas transversais. A participagdo ¢ a exigéncia do momento, “a
participacdo estimulada, reforcada e imperativa faz crer e faz produzir um individuo que precisa
mostrar que esta vivo" (PASSETTI, 2002). Em falas como: “o que seria dessa escola se ndo
fosse o EMI”; “tudo sobra pra gente”; “vamos la, encarar mais um projeto, no fim, alguma
coisa sempre se aprende”; “eu ndo sei o que eu estaria fazendo em casa, se eu ndo estivesse
no Inovador”’; a0 mesmo tempo em que evidenciam marcas de superioridade, meritocracia e
performatividade — a escola produz desigualdades, classifica e acentua/naturaliza as diferencas
—, estas falas também evidenciam uma constante ocupacao por via da participacdo. Mantém-se
0 estudante o tempo todo ocupado com a justificativa de que para serem os melhores é preciso
participar de todas as propostas de ensino-aprendizagem. Segundo Passetti (2003) o que
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interessa para esta sociedade é a mente e esta deve ser tratada de forma diferenciada, acusando
uma ocupagao constante:

Ela deve ser ocupada com mdltiplas atividades que possam vir a ser
potencializadas, em um tempo de produtividade virtual individualmente, na
qual o corpo como um todo deixa de ter importancia. Agora sao as partes que
desempenham com habilidade o que antes se exigia do todo. [...] Em tudo deve
haver mais trabalho e mente ocupada (PASSETTI, 2003, p. 81, grifo meu).

A sociedade de controle opera no agenciamento do desejo, quando se ouve: “eu ndo sei
0 que eu estaria fazendo em casa”, vé-se o dispositivo de captura produzir uma subjetividade
escolarizada, que subtrai as poténcias do corpo, anulando suas singularidades e seu
protagonismo em face a sociedade e a vida. Sdo os dispositivos de poder atuando, produzindo,
agenciando. O que se pretende ndo € alguém que fique em casa, improdutivo, ocioso, mas
alguém que ndo consiga ficar fora dos fluxos que atravessam esta sociedade de ocupacao
constante. Em um dos momentos em que aconteceram as oficinas, uma das estudantes levantou
a questdo de que “eu ndo gosto de me sentir inutil” e outra complementou, “eu ndo suporto
ficar em casa nas férias, porque me sinto inutil . Para esta sociedade é preciso estar produzindo
sempre, participando muito e se afirmando constantemente. E o corpo vivo que “permanece (til
e docil” (PASSETTI, 2003, p. 248). Um corpo que ndo gosta, que ndo suporta a falta de
ocupacdo, um corpo que sofre as afeccdes de micropoderes operando com éxito na producao —
de novo reitero — de necessidades e sujeitos necessitados (CERVI, 2013, p. 46). Para este tempo
é preciso, como diz uma das protagonistas: “fazer alguma coisa, qualquer coisa, s6 ndo ficar
parado num mesmo lugar”’. Manter-se na escola é a regra do jogo, formacao continua, ocupagao
sempre, mais e sempre mais escolarizacao. Fluxos que ndo param de produzir (CERVI, 2013).

Algumas saidas do mapa...

As coisas mudam no devagar depressa dos tempos.
[Guimardes Rosa]

Estes mapas do espaco-tempo da instituicdo escolar que foram tracados e apresentados
permitem-nos acompanhar a transicdo da sociedade disciplinar a sociedade de controle e as
modulacdes da escola nessa transi¢do. Permitem-nos também perceber que tanto na sociedade
disciplinar quanto na sociedade de controle, as for¢as sempre recaem sobre 0 corpo na tentativa
de potencializa-lo, torna-lo produtivo para o sistema politico-econdmico atuante. A questdo €
sempre 0 corpo e o que ele pode. Muda-se as estratégias, as ferramentas, os dispositivos, mas o
que se objetiva é sempre um corpo ativo e produtivo.

A cartografia possibilitou vivenciar uma politica de curriculo operando na escola que vem
ao encontro do que Lopes (2006) afirma sobre sua organizacdo: um curriculo com base nos
objetivos comportamentais, a estruturagdo curricular com base nas competéncias e o
planejamento do curriculo com base na divisdo de tarefas. Esta organizacdo pode ser vista no
estabelecimento de projetos voltados a atividades cientificas, matematicas, artisticas,
esportivas, culturais, fomentando e estimulando a participacao, comunicacgéo, ao uso das midias
e tecnologias digitais, integrando atividades coletivas e enfatizando o carater inovador.

Este curriculo que determina como carga horaria minima obrigatoria trés mil horas de
estudos e dedicacao anuais pode possibilitar a abertura para se pensar e criar outras coisas
dentro do espaco escolar. Entrementes, o que mais se pode verificar nesse tempo e espaco
pesquisado € um curriculo que alveja despotencializar o corpo criativo e coloca-lo num
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fluxo de uma sociedade que busca um corpo cada vez mais produtivo (PASSETTI, 2003) e
performatico (BALL, 2010). Um curriculo que além, de manter o corpo constantemente
regulado, o mantém cada vez mais ocupado. A sociedade de controle ao investir em ocupar
vai produzindo um corpo que se controla, se conhece, se vigia para a produtividade e o auto
desempenho dentro de uma cultura de gestdo e vigilancia de si (CERVI, 2013). O que
interessa para esse tempo € que cada um se constitua conforme o que Sennett (2006) vai
chamar de empresa de si, sustentando um corpo capaz de suportar as exigéncias dessa
sociedade, um corpo que se submete a um ritmo acelerado de producdo e que por mais
fadigado continua se mantendo no fluxo... Um corpo (con)formado a uma ldgica
neoliberalista, um corpo normalizado.

A politica de curriculo do Ensino Médio Inovador opera na escola como um dispositivo
de poder-saber na constituicdo do sujeito escolar e esta alinhada com a sociedade de controle.
Ela engendra mecanismos de regulacdo dos docentes e dos discentes, de forma a garantir a
eficiéncia e a eficacia dos sistemas de ensino, que ao contrario dos discursos do governo, nao
estdo em crise. Ela opera com sucesso ao ampliar o tempo de escolarizacdo, ao ampliar 0s
espacos, ao incluir todos, ao permitir a participacdo, ao reatualizar o curriculo e a legislagéo.
Ela produz o que dela se espera, como afirma Cervi (2013).

Diante disso, cabe a nds questionarmo-nos e buscarmos no mapa outros caminhos que
nos levem a outras saidas, fugas, possibilidades para a criacdo de novos tracos ou de rabiscos
que desobedecam a logica arborificada, mas que encontrem nas linhas do rizoma uma
possibilidade para outras estéticas do corpo e da existéncia. Pensar numa educacdo mais
subtraida da representacéo, da explicacdo, da ocupacao, da empresa em nds e potencializar uma
educagdo mais “a(r)tiva”... Viva, artistica, ativa. Uma educacdo para a criacdo, para a
emancipacao, para a experimentacdo. Seguir afetado pela provocacdo de Anitelli (2008): “Nao
acomodar com o que incomoda” e encontrar na escola um espago onde ¢ possivel brotar como
erva daninha, sempre fluida, dindmica e resistente. Pois, além da docilidade, utilidade,
participacdo e corpos performaticos, na escola pulsam energias e afetados também vamos nos
encontrando e usando as energias para praticas inventivas... Na escola também inventamos.
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A FORMAGCAO DE PROFESSORES NO BRASIL E SUA MECANICA DE
SUBJETIVACAO

Guilherme Corréat
Fernanda Monteiro Rigue?
Tascieli Feltrin®

Introducéo

Com base na publicacdo da Lei n° 9.394, de dezembro de 1996, é estabelecida a
obrigatoriedade do Ensino Médio a todo brasileiro, juntamente com o curriculo minimo, no
qual a Quimica insere-se ao montante de disciplinas da grade curricular. Antes dessa acao
legal, diversos foram 0s movimentos e investidas para que isso fosse possivel. As condicGes
de possibilidades internas e externas culminaram para a consolidacdo e permanéncia da
Quimica em um sistema nacional de escolarizacdo que se mantém obrigatorio até hoje e
produz efeitos diretos na vida de cada individuo. Ir a escola a partir dos cinco anos de idade,
andar em fileira, assistir aulas, manter o siléncio e a ordem, resolver exercicios, permanecer
em atencao, realizar provas frequentes, sdo exigéncias comuns e naturalizadas nas sessdes
educacionais promovidas pela escola.

Para entender a operacdo de forcas visando a consolidagcdo de um sistema nacional de
educacdo, este estudo realizou um panorama Genealogico (FOUCAULT, 1979) sobre o
percurso de instauracdo da Quimica como disciplina no Brasil, através dos seguintes
periodos: Colonial e Imperial; o Estado Novo e o “escolanovismo” até a Ditadura Militar.
A partir dessa linha é possivel apresentar o jogo de forgas que configura os cursos de
Formacdo de Professores no Brasil, na contemporaneidade. Para isso esse recurso a historia
do Ensino de Quimica é associado ao da ficcdo como meio para problematizar a terra
arrasada da Formacao de Professores.

1. Todos

A educacdo no Brasil se institucionaliza através dos ideais de uma Educacao publica
pelas vias da escolarizacdo. A obrigatoriedade do Ensino Médio foi oficializada em
dezembro de 1996, trazendo consigo fortes influéncias e motivacGes de cunho politico,
econdmico e militar. No seio do projeto de Educacdo Publica e do Ensino Médio se faz
presente a disciplina de Quimica.

A emergéncia do ensino de Quimica no Brasil constitui uma linha que inicia com
pontos esparsos e com poucas articulacdes entre si, que vdo sendo alargados com
consideraveis movimentos e forcas. Durante a chegada e permanéncia dos Jesuitas da
Companhia de Jesus, pequenos eram 0s pontos vinculados aos interesses da existéncia da
Quimica enquanto disciplina. Com a vinda da Familia Real para o Brasil, os pontos foram
ficando mais proximos e visiveis, em virtude da instalacdo da sede do antigo reino portugués
no Brasil (apds a concorréncia econémica e politica que o pais vinha sofrendo da Inglaterra
e da Franca na Europa); da forte atracdo e envolvimento do imperador Dom Pedro 1l pelas
Ciéncias Naturais, principalmente a Quimica; bem como a instrucdo que era oferecida aos
membros da Familia Real para que continuassem desenvolvendo atividades de cunho

1 Professor da Universidade Federal de Santa Maria — UFSM. E-mail: gcarloscorrea@gmail.com.
2 Universidade Federal de Santa Maria — UFSM. E-mail: fernanda_rigue@hotmail.com.
3 Universidade Federal de Santa Maria — UFSM. E-mail: tascifeltrin@gmail.com.
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cientifico, agora no Brasil. Com a vinda de Marqués de Pombal para o Brasil, 0os pontos
comecgam a ficar mais conectados na medida em que censuram os anseios religiosos dos
Jesuitas, e como atualizacdo dos ideais iluministas, servem aos interesses econémicos de
ascensdo da Corte Portuguesa.

O periodo Colonial brasileiro (1500-1822) e o periodo Imperial (1822-1889) foram marcados
fortemente por uma série de acdes realizadas em solo Portugués: a Reforma Pombalina (1772) e as
reformas ocorridas na Universidade de Coimbra (1772). Essas iniciativas realizadas em Portugal,
foram cruciais para as primeiras movimentacGes no Brasil referentes ao Ensino de Ciéncias
Naturais, tendo em vista a chegada dos portugueses no territorio brasileiro. A obra intitulada As
ciéncias em Portugal e no Brasil (1772-1822): o texto conflituoso da quimica, de Marcia Ferraz
(1997), foi a principal fonte de dados utilizada para esse periodo.

A Reforma Pombalina, com seu principal representante, Sebastido José de Carvalho e
Melo (Marqués de Pombal), inaugura a pratica do Ensino de Ciéncias vinculada aos
interesses econdmicos e politicos da Coroa Portuguesa. Operou uma série de Reformas na
Universidade de Coimbra, a partir da publicacdo dos Estatutos que culminariam com o
aparecimento do ensino das ditas novas ciéncias. A motivacdo para essas modificacGes
esteve relacionada com o humanismo crescente na Europa, bem como com as necessidades
de expansdo econémica de Portugal. Do mesmo modo, a preocupacdo com a insercdo das
Ciéncias Modernas, fortalecidas pelo movimento Illuminista e a énfase nas criticas
direcionadas aos Jesuitas, ddo motivacao para que nesse momento 0s pontos aparentemente
dispersos, mostrem sua tendéncia ao alinhamento.

A vinda do Marqués de Pombal em 1759 para o Brasil, implicou na expulsdo das
grandes referéncias em Educacdo aqui existentes-os padres da Companhia de Jesus,
representando um desmantelamento da educacédo da época. O crescimento das navegacoes
e das descobertas territoriais, moveu o foco das estruturas sociais, das letras e da retorica,
para os saberes da Matematica e das Ciéncias Naturais, provocando fortalecimento das
atividades econdmicas e mercantis da Col6nia. No Brasil, Pombal implementou as Aulas
Régias, que encontraram expressdo nos documentos oficiais, mas ndo foram implementadas
como pratica educacional.

A vinda da Corte Real para o Brasil trouxe consigo a efetivacdo de alguns Alvaras e
Regulamentacdes, tendo em vista 0 novo cenario que se instaurava no inicio do século XIX. Dom
Jodo VI foi responsavel pela abertura dos portos nacionais (28 de Janeiro de 1808), representando
o interesse em fortalecer as relagdes internacionais. Assim “a abertura dos portos as nacdes amigas
canalizou para o Brasil uma corrente de imigracdo, fraca em nimero, € verdade, mas consideravel
pelo mérito e pelo saber” (ALMEIDA, 2000, p. 55). Do mesmo modo, ainda no reinado de Dom
Jodo VI, houve a primeira tentativa para a institucionalizacdo das Ciéncias Naturais no Brasil,
criando-se o Laboratorio de Quimica no Rio de Janeiro, em 1811 (ALMEIDA, 2000, p. 42),
juntamente com a fundacdo da Academia Militar Real do Rio de Janeiro, no ano de 1810. Buscava-
se formalizar espacos de cunho cientifico, visto que na Europa isso ja vinha sendo feito com maior
intensidade, principalmente pela iniciativa dos Naturalistas.

Em 1817, foi criada na Bahia, uma cadeira de Quimica, sob a responsabilidade de
Sebastido Navarro de Andrade®. As instrugOes para o Curso previam que o professor deveria
fazer todas as atividades tedricas e praticas, proporcionando agilidade as operagdes quimicas
(FERRAZ, 1997). No mesmo ano “uma comissao de sabios austriacos e bavaros: Mikau, Pohl,
Spix, Martius e Raddi, acolhida regiamente por D. Jodo VI, percorreu o Brasil e estudou as
riquezas naturais” (ALMEIDA, 2000, p. 49).

4 Atuou como secretario da Faculdade de Filosofia. Estudou Medicina, Filosofia e Matematica.
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Com a necessidade de retornar a Portugal, Dom Jodo VI deixou no Brasil seu filho, o
Principe Regente, conhecido popularmente por Dom Pedro I. Dom Pedro I fundou a “Academia
das Belas-artes, nas bases estabelecidas pelo Decreto Real de 25 de novembro de 1820”
(ALMEIDA, 2000, p. 56). Poréem, suas acOes na esfera cientifica, com énfase nas Ciéncias
Naturais/Quimica, foram muito timidas, quando comparadas as de seu pai.

Mesmo com todo o aparelhamento cientifico trazido para o Brasil, a proposito da chegada
da Familia Real, s6 com Dom Pedro Il a Quimica foi objeto de investimentos mais amplos.
Aqui a Quimica ultrapassa os interesses econdmicos e politicos e passa a corresponder aos
anseios de uma Quimica voltada para Educacéo.

Dom Pedro 11, filho de Dom Pedro | e de Leopoldina, teve como tutor José Bonifacio;
sua Regéncia durou entre 1831 e 1889 e, apenas nesse periodo, foram criados subsidios para o
Ensino de Quimica no pais. Por meio de vérias viagens investigativas, conheceu personalidades
cientificas europeias, que foram base para o seu interesse consideravel pela pesquisa. Dom
Pedro I1, além de dedicar seu tempo ao estudo dos horizontes da pesquisa, visitava as escolas
existentes na época, buscando conhecé-las em todos 0s seus aspectos.

A influéncia dos seus professores, José Bonifacio e Alexandre Vandelli, fez com que o
soberano fosse um aluno dedicado aos estudos da Quimica, sendo quase constante sua presenca
em aulas, exames, encontros e discussdes cientificas na Europa. Sua casa ostentava um
laboratério de Quimica, no qual realizava experimentos e estudava obras de quimicos da
Europa, como Dalton e Laurent (FILGUEIRAS, 1988).

No ano de 1837, criou o Colégio D. Pedro Il. A partir do ano de 1856 a Quimica e a
Fisica comecaram a ser ministradas separadamente no colégio. Por meio de uma analise dos
livros didaticos dos anos de 1838, 1850 e 1856, pode-se perceber que o colégio de Dom
Pedro Il utilizava-se de apenas um livro para a abordagem da Fisica e da Quimica. O
Imperador se preocupava com a educacdo das filhas, sendo a Princesa Isabel a que mais
teve afeicdo pelos estudos cientificos. A publicacdo de Filgueiras (2004), intitulada: “A
Quimica na Educac¢ao da Princesa Isabel”, é fiel ao retratar os estudos da mesma, bem como
a insisténcia de D. Pedro Il em torna-la uma apaixonada pela Quimica. Além do mais, 0
imperador tinha uma preocupacdo crescente em contribuir para o desenvolvimento
intelectual da filha, visto que esta seria sua possivel sucessora no trono.

Com a queda do Império no Brasil em 1889, pode-se considerar que a forma do Ensino
de Quimica, no final desse periodo, esta totalmente relacionada com as a¢Ges de Dom Pedro
Il no Império. Embora existissem pouquissimos colégios distribuidos pelo solo brasileiro e
0 Colégio D. Pedro Il, por exemplo, seja um dos poucos ainda existentes-, houve uma
preocupacdo consideravel, bem como iniciativas de sucesso, para a consolidacdo da
instrucdo publica, juntamente com o Ensino de Quimica, embora discreto, nas suas
pesquisas cientificas individuais e familiares.

Enquanto isso o0 mundo sofre o impacto da | Guerra Mundial (1914-1918) que, ao seu
término, pde em circulacdo todo um novo aparato cientifico-tecnologico em gque tem destaque
a Quimica, principalmente no que diz respeito ao seu poder de producdo de novas e definitivas
armas, tais como a dinamite e 0s gases toxicos. As Ciéncias Naturais, a partir dai, se dividem
em Fisica, Quimica e Biologia. Disciplinas que se tornam importantes e decisivas em tempos
de guerra e que, paradoxalmente, renovam as promessas de paz.

Com a ascensdo da Era Vargas (1930 a 1945) e do periodo desenvolvimentista brasileiro
(1945 a 1961), o Ensino de Quimica embrionario é atravessado por diversas iniciativas
cientificas e tecnoldgicas, em funcdo da ampliacdo da producéo cientifica na area das Ciéncias
Naturais e da Medicina. Houve um forte empreendimento do governo para reformular a
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educacio vigente no pais, por meio de varias reformas®. A Reforma de Benjamin Constant®,
ocorrida em 1890, ¢ um dos exemplos desse empreendimento, a qual esteve empenhada em
modificar o Ensino Secundario no pais. A insercdo de uma disciplina englobando contetdos de
Quimica e Fisica Geral no 5° ano do Ensino Superior foi uma das novidades da Reforma de
Benjamin Constant. A Quimica, enquanto campo de conhecimento, comeca a dar 0s primeiros
sinais de sua tendéncia a se tornar uma ciéncia discreta. Juntamente com a Fisica e a Biologia
passa, progressivamente, a se diferenciar, uma vez que coexistiam indistintas, no campo
conhecido como Ciéncias Naturais.

No rastro da Reforma Benjamin Constant, com sua énfase positivista, destaca-se, aqui, a
atuacdo de Francisco Campos, o primeiro Ministro da Educacdo brasileira, apds a Revolucao
de 30, movido por ideais explicitamente fascistas’,

Foi responsavel pela primeira reforma educacional de carater nacional que se
estendia ao ensino secundario, comercial e superior [...] Seu trabalho no
Ministério representou a celebragdo de um pacto entre a Igreja, o governo de
Getllio Vargas e a simpatia deles todos ao fascismo europeu (CORREA,
2006, p. 55-56).

A preocupagéo de Francisco Campos, juntamente com outros interessados, esteve sempre
direcionada para,

Compor o coro dos que viam a estatizacdo como solucdo para o problema das
profundas desigualdades sociais, para manter os privilégios da burguesia
estabelecida, para conquistar lugar junto a essa burguesia, para instalar grupos
industriais estrangeiros (CORREA, 2006, p. 58).

Conforme o que nos diz Lauro de Oliveira Lima (LIMA, 1969, p. 120), Francisco Campos
“depois de uma revolucao vitoriosa, ¢ uma espécie de Benjamin Constante, que elaborou seu
projeto de reforma educacional em circunstancias semelhantes as do idedlogo do positivismo
(p. 120)”. Uma nova ordem foi articulada como estratégia para desenvolver uma cultura de
nacionalizacdo. A nacionalizacdo era uma via para dar coeréncia as iniciativas de formacéo de
cidaddos uteis que permitiriam a manutengao do Estado, “Campos percebia a educag¢ao nacional
como 0 mais importante apoio para a manutencdo do governo, uma questdo politica, sem
davida, mas também de administragdo estatal” (CORREA, 2006, p. 150). Por isso, as escolas
tiveram destaque na énfase ao espirito de nacionalizagdo e constituiram a base para a adequacao
do povo ao sistema de governo vigente.

A escola integra-se no sentido organico e construtivo da coletividade, ndo se
limitando ao simples fornecimento de conceitos e no¢des, mas abrangendo a

5 Dentre elas pode-se destacar: Reforma de Benjamin Constant (1980); Reforma Cddigo Epitacio Pessoa (1901),
que levou o nome do principal idealizador, o qual posteriormente tornou-se Presidente do pais, a énfase desse
cddigo esteve atrelado ao fortalecimento de questdes de cunho literdrio na Educacgdo/Ensino Secundéario; Reforma
Rivadavia Correa (1911), que popularmente ficou conhecida por desoficializar o ensino no Brasil; Reforma Carlos
Maximiliano (1915), a qual se preocupou em qualificar o Ensino Secundario, devido a falta de preparo dos alunos
que ingressavam na Educacdo/Ensino Superior; Reforma Jodo Luis Alves (1925), a qual foi crucial para a
consolidacdo e regulamentacéo da Educagdo/Ensino secundario brasileiro.

¢ Militar, com forte pendor positivista, o qual foi presidente do primeiro ministério (Ministério da Instrugdo Publica
e correios e telégrafos), encarregado de delinear a Educacéo publica.

" Segundo Corréa (2006, p.56), “Entusiasta do regime totalitario, Campos elaborou a Constituicdo de 1937, quando do
golpe militar que instituiu o Estado Novo”. Sobre a relacao de Francisco Campos e Fascismo cf. CAMPOS, 1940.
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formacdo dos novos cidaddos, de acordo com os verdadeiros interesses
nacionais. (...) O ensino é, assim, um instrumento em acdo para garantir a
continuidade da Patria e dos conceitos civicos e morais que nela se incorporam
(CAMPOS, 1940, p. 65-66).

Se, com Francisco Campos ja se sabia a finalidade de uma escola nacional e sua relacao
com um povo a ser formado, segundo os interesses nacionais, ele mesmo reconhecia a falta de
condicdes para o aparelhamento dessa estrutura quanto a metodos e necessidade de uma rede
fisica de escolas que abrangesse todo o territdrio nacional.

Acontece, no entanto, que essa é uma educacdo ainda a procura dos seus
métodos, - se é possivel, numa educagdo com problemas, encontrar-se um
método que ndo seja igualmente probleméatico. O fato é que os métodos
tradicionais foram posto de lado e que ainda ndo foram encontrados 0s novos
métodos. Estamos diante do problema de como tratar satisfatoriamente néo
problemas definidos, mas simplesmente problemas de que ndo podemos
antecipar os termos ou prever a configuracdo dos elementos. Esta sé pode ser,
evidentemente, a educacdo do futuro e para o futuro (CAMPQOS, 1940, p. 4).

Dentre as muitas facetas da educacao, neste periodo de intensa movimentacdo politica
que antecedeu a Ditadura Militar, a mais representativa - seja pela ampla circulacdo no meio
politico, seja pela defesa de ideais como autonomia e liberdade-, foi 0 movimento conhecido
como Escola Nova.

A Escola Nova estabeleceu-se no centro da polémica gerada pela sua defesa de uma
educacdo laica em uma sociedade em que a educacdo era praticamente assunto das ordens
religiosas, apoiadas pela robusta elite catdlica. Suas iniciativas renovadoras, todavia, eram
muito exigentes quanto a estrutura fisica da rede escolar e da formacao de professores, o que a
tornou uma influéncia muito mais restrita ao ambito do discurso, do que de uma efetiva
renovacao - para usar o termo com o qual ela mesma se designava.

Sua defesa da obrigatoriedade e da gratuidade do ensino constituiu, num mesmo
movimento, a propagacdo de ideais de liberdade e o pertencimento aos ideais de governo e
dominacdo das elites politicas.

Vé-se entdo, em torno desse esforco para o desenvolvimento das capacidades
e do interesse de cada um, a necessidade de uma estrutura tanto fisica, que
exigia uma cara remodelacéo e aparelhamento das escolas, quanto da difusdo
das ciéncias pedag6gicas auxiliares a essa abordagem cientifica da educacdo
escolar: a Biologia Educacional, a Histéria da Educacdo, a Pedagogia
Experimental, a Sociologia Educacional e, especialmente, a Psicologia,
desdobrada em denominacdes tais como Psicologia do Desenvolvimento,
Psicologia Educacional e Psicologia das Vocacées (CORREA, 2006, p. 63).

Um conjunto de artificios pedagogicos resultaram no “jogo das forcas convergentes ao
fortalecimento do Estado” (CORREA, 2006, p. 64) e a nogdo de cultura nacional. A presenca do
poder uniformizador representa um “conjunto de a¢Ges que ligam, num mesmo movimento,
existéncia autbnoma e pertencimento & ordem cientifico-politico-pedagogica do Estado”
(CORREA, 2006, p. 63-64). Essas marcas deixadas pela tentativa humanizadora do movimento
Escolanovista no Brasil, sdo atravessadas pelo contexto politico e militar das demais nagoes e, agora
“movimenta-se hum fluxo capaz de fazer acontecer do fascismo a social democracia — para ndo
dizer do sonho do socialismo estatal, uma assombrosa ditadura militar” (CORREA, 2006, p. 68).
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Com o término da Segunda Guerra Mundial, que durou do ano de 1939 até 1945, houve,
no cenario internacional, uma grande énfase nos processos de industrializacdo e de interesse
dos paises no aprimoramento das estratégias de defesa, pela via dos segredos tecnoldgicos e
militares. O Sputnik 1, satélite lancado pela antiga Unido Soviética, no ano de 1957, so foi
possivel pela iniciativa governamental de implementacdo de um curriculo escolar Unico, que
selecionasse as ditas melhores mentes do sistema escolar da época. Num periodo de dez anos
de planejamento, preparacdo e implementacdo, entrou em ac¢éo, na antiga Unido Soviética, um
curriculo que deu énfase e estabeleceu as disciplinas de Fisica, Quimica, Biologia e Matematica,
como as mais importantes para a defesa do Estado. Tratava-se de uma corrida espacial que se
instalava a propoésito da Guerra Fria (1947-1953), na qual Estados Unidos e Unido Soviética
tinham por intuito o melhoramento de arsenais militares.

Segundo Lima (1969, p. 137) “Em toda parte, a pratica pedagdgica oscila ao sabor das
doutrinas e das correntes de opinido (nos EUA, o esputinique soviético provocou uma revolucéo
pedagogica)”, assim, percebe-se, uma forte relacdo das praticas pedagdgicas com o0s
acontecimentos politicos € econdmicos, principalmente nos EUA. “O indice de adogdo de
inovacOes, em escolas pablicas de Nova York por exemplo, mais do que dobrou nos quinze
meses seguintes ao lancamento do Sputnik” (PFEIFFER, 1915, p. 8). E nesse cenario em que
se percebe a educagdo “medida em dolares e centavos, com a conclusdao de que a ampliacao e
o0 aperfeicoamento do ensino compensariam, porque se tratava do meio mais eficaz de elevar a
produtividade no pais” (PFEIFFER, 1915, p. 9). A compensa¢do econdmica, oriunda de
processos educacionais de massa, tragcou novos horizontes para o Estado e seus planejamentos
estratégicos. A nocao de defesa-ataque gerou planejamentos e fortes investimentos no sistema
de escolarizacdo, tendo em vista as estratégias politico-militares dos 6rgdos de defesa. Em todo
globo percebeu-se essas operacdes, tendo em vista a interferéncia norte-americana em diversos
paises, principalmente na América Latina e seus varios experimentos ditatoriais.

Em consonancia com as modificacBes econémicas vinculadas a iniciativas estratégico-
militares que marcaram a emergéncia da Guerra Fria, o Brasil inicia a Ditadura Militar (1964-
1985) sob o signo do desenvolvimentismo. Varios setores estratégicos sdo alvo de grande
investimento econémico e de propaganda: agricultura, industria farmacéutica, medicina,
industria armamentista, engenharia, urbanismo, etc. A educacdo tem, ai, lugar de destaque na
medida em que envolve a formagc&o de todo e qualquer habitante no territdrio nacional. E nessa
grande movimentacdo econdmica, politica e psicossocial, que a Quimica se instaura juntamente
com a Fisica e Biologia como ciéncia para formacao das massas.

A educacdo tomada como importante fator nas estratégias psicossociais enfatizadas pela
Politica de Seguranca Nacional® do Periodo Militar, era justificada por sua capacidade de
qualificar a forca de trabalho e de consumo, estendida a amplos setores da populacéo. Isso fez
surgir uma crucial justificativa em nivel de propaganda do Ensino de Ciéncias para todos. Nesse
contexto, o Brasil, sob influéncia das iniciativas curriculares dos Estados Unidos da América
(EUA), também se preocupou em projetar suas a¢cdes com base nos planos norte-americanos,
nas décadas de 1960 e 1970, buscando, através da implementacéo desses projetos, encontrar as
mais capacitadas “mentes” para aprimorar estratégias de cunho militar —acordos MEC/USAID
(Ministério da Educacdo — MEC e United States Agency for International Development —
USAID). Esses acordos foram cruciais e influenciam diretamente na nocdo de educacao-
escolarizada que existe hoje no Brasil e também fora dele.

Esse movimento para instauracdo de um Projeto de Educacdo para o pais, através da
escolarizacdo, esclarece ao final da Ditadura Militar que,

8 Sobre a relagdo entre a emergéncia de uma rede nacional de escolas voltada para a educacdo de todos 0s
brasileiros e a politica de Seguranca Nacional cf. GONCALVES, 2011.
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H& quem se alarme com a subita e recente reviravolta ideoldgica do “sistema”
escolar brasileiro que vai, segundo dizem [e ao que tudo indica], do
humanismo cléassico para radical “profissionalizacdo” [com suas primeiras
manifestacbes na Escola Nova]. Contudo, nada mais tradicional em nossa
estoria da educacdo que este pragmatismo: ndo esquecamos que fomos sempre
um “pais de trabalhadores™ tdo caracteristicamente voltados para a producao
que o nosso proprio nome gentilico (“brasileiro” — cortador de pau brasil) é o
nome de um profissional (pedreiro, ferreiro, bombeiro). (LIMA, 1969, p. 41).

Durante a Ditadura Militar aconteceu uma série de iniciativas a fim de propagar e divulgar
o desenvolvimento das Ciéncias Naturais, principalmente a Quimica. Varias obras de
divulgacdo cientifica voltadas basicamente a jovens e educadores foram publicadas, sendo
algumas delas: O Futuro ja comecou (JUNGK, 1962); O atomo: principios fundamentais da
ciéncia atdmica explicados para o cidaddo da era atdmica (KAHN, 1964); A matéria (LAPP,
1968); A Quimica Cria Novo Mundo (JAFFE, 1963)°.

E nessa perspectiva, ao final da Ditadura Militar no Brasil, que se estabelece um Ensino
de Quimica mais aproximado ao que se conhece nos dias atuais. Um ensino voltado para atender
a demanda do mercado tecnoldgico-cientifico-estratégico-militar, acompanhado de um discurso
de exercicio da educagdo Quimica focada na cidadania e o trabalho.

Ai estd um esboco das principais forcas que concorreram para o estabelecimento da
Quimica como ciéncia objeto de estudo das massas.

Desde os primeiros e esparsos indicios de um interesse cientifico na educacdo,
manifestados pelos Jesuitas, essa historia das Ciéncias Naturais, com énfase na emergéncia da
Quimica como disciplina obrigatdria para todos, atravessou praticamente toda a Historia do
Brasil e apresenta inUmeras procedéncias, entre as quais, se destacam 0s interesses econdmicos
dos governos, seus interesses de defesa e sua intrincada histéria econémica, marcada por
interesses corporativos que atravessam e sobrepassam 0 que veio a se constituir como um
planeta dividido em paises de constituicdo Estatal.

A vinda da Familia Real para o Brasil marcou o inicio de um novo modo de interesse
cientifico ndo mais restrito a curiosidade individual e ao génio, que caracterizou as poucos
iniciativas de estudo das ciéncias realizadas anteriormente. O iluminismo do Marqués de
Pombal propunha um desenvolvimento cientifico como indispensavel para a concorréncia
econbmica de Portugal junto, aos demais paises Europeus. Desde ai, com maior ou menor
énfase, as Ciéncias Naturais e seu desenvolvimento jamais deixaram de ser assunto de interesse
politico e econdmico de qualquer forma de governo em vigéncia no Brasil.

Desse modo, a linha de forgas e influéncias que resultou no oferecimento dos contetdos
de Quimica para todo jovem brasileiro, de maneira obrigatoria, pela via da escolarizacao, foi
tomando corpo e substancia. Do interesse romantico do Imperador pelas Ciéncias Naturais,
passando pela multiplicidade de producdes das duas grandes guerras (de mortos a inimaginaveis
avancos tecnoldgicos) e chegando a realizacao da ideologia do progresso do periodo ditatorial,
a Quimica, como argumento educacional, adquiriu um espaco garantido nos interesses de
Estado e na vida de qualquer um de nos.

Um ponto ainda obscuro dessa linha, diz respeito ao surgimento do pelotdo de professores
de Quimica, necessarios para suprir as exigéncias de Ensino de Quimica para todo jovem
brasileiro no Ensino Médio. O dia 11 de agosto de 1971 marcou a promulgacédo da Lei 5.692 e,

° A obra A Quimica Cria Novo Mundo (JAFFE, 1963), é um exemplo da emergente ciéncia atdmica em funcéo de
suas realizagdes tanto cientificas quanto bélicas.
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com ela, a obrigatoriedade do Ensino de Quimica em todas as escolas de Ensino Médio. De
onde e por meio de que estratégias foi possivel dispor de professores de Quimica para todas as
escolas de Ensino Médio do pais?

2. Cadaum

Né&o se pretende aqui, contar a historia da Formacéo de Professores no Brasil, nem uma
analise em extenséo e profundidade da mesma. O recurso de que lancamos méo é o da ficgéo.
E com ele que pretendemos fazer aparecer uma ténue fibra que compde a extensa linha da
Formacdo de Professores de Quimica no Brasil e que, imaginamos, pode apresentar direcoes e
modos para se pensar a mecanica da maquinaria escolar no Brasil contemporaneo.

2.1. Uma histéria como qualquer outra de formacao de professores

O dia da minha formatura como Licenciada em Quimica foi de muita alegria. Ele
representou para mim um ponto de chegada: o final do curso universitario. Parecia, realmente,
um final. A chegada de uma posi¢ao muito esperada e para qual fiz muito esforco. Eu tinha 21
anos e esse dia “encerrava” uma trajetoria escolar de mais de 16 anos. Minha forma¢ao como
professora de Quimica é devedora de todo trabalho escolar que antecedeu minha entrada no
curso de Licenciatura em Quimica.

Poucas lembrancas guardo dos primeiros anos de escola, talvez outros acontecimentos da
vida tenham sido mais fortes e marcantes do que o cotidiano da escola e sua regularidade. Desse
tempo guardo alguns retalhos esparsos de lembrancas, como o coleguinha que fez coc6 nas
calgas, pois queria ir ao banheiro quando “ndo era a hora de ir”. Alguma situagdo boba do
Ensino Fundamental € o trabalho que envolvia colher plantas, folhas e frutos e sua classificacéo
em folhas de papel. Na minha pastinha se encontravam varios tipos de plantas e ao recorda-la
desprenderam-se palavras como monocotiled6nea, dicotileddnea, pistilo, caule, célice... Além
disso, fica a rotina de ser avaliada, a disciplina rigida.

A entrada no Ensino Médio marcou uma adequacao mais acentuada a disciplina das aulas
e 0 estudo mais concentrado. J& me sentia avaliada, e todos me cobravam, pensamentos se
revoltavam dentro de mim: o vestibular estd chegando! O que eu quero fazer da minha vida?
Ser médica, farmacéutica, jornalista? E se eu ndo passar? E se s eu ndo passar? E se eu passar
e ndo tiver condi¢cdes para me manter em outra cidade? As tonalidades brilhantes dos anos de
Ensino Fundamental foram ficando para tras e a atmosfera comecgou a corresponder a sombra
da ideia do vestibular e tudo que seria necessaria para o ingresso na universidade.

Todos os esforcos eram, agora, destinados a obtencdo de notas para corresponder a um
objetivo que parecia meu, mas que hoje percebo que era também dos meus pais, dos meus
professores, dos colegas (e com esses eu competia). Dai estudar treze diferentes disciplinas
durante o dia no colégio e a noite viagem para a cidade vizinha para fazer cursinho preparatério
para o vestibular. Para isso abandonei tudo que eu mais gostava.

Ao final desse longo percurso prestei vestibular para varias universidades. Como
resultado fui aprovada em varios cursos: Licenciatura em Fisica, Licenciatura em Quimica,
Farmacia e Engenharia Quimica. A escolha de qual graduacéo iria cursar foi resultado de dois
fatores importantes: proximidade do curso da minha cidade natal e gastos com hospedagem e
alimentacdo. Como o curso de Licenciatura em Quimica se enquadrava nesses dois pontos,
acabei optando pelo ingresso no mesmo.

Agora matriculada nesse curso, extensa eram as disciplinas que se colocavam a minha
frente, agora com mais pré-requisitos do que em todo o Ensino Médio: Quimica Geral | e II;
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Quimica Analitica Qualitativa e Experimental | e Il; Quimica Analitica Quantitativa e
Experimental 1 e II; Calculo | e Calculo II; Fisica | e Fisica Il; Quimica Organica e Experimental
I e Il; Quimica Inorganica e Experimental | e Il; Fisico-Quimica | e Il; Fisico-Quimica
Experimental; Quimica Bioldgica | e 11; Toxicologia; Introducdo a Biologia; Matematica para
0 Ensino de Quimica. As disciplinas de carater pedagdgico iam sendo incorporadas a grade
curricular do curso, como se fossem um apéndice dos saberes necessarios ao quimico, hora
licenciado: Psicologia da Educacédo; Praticas Pedagdgicas | ao VII; Estagios Curriculares;
Metodologia do Ensino; Libras | e Il; Didatica; etc.

Vém-me a mente as primeiras provas, as temidas avaliagdes de Quimica Geral e
Experimental I, onde precisei rever toda minha forma de estudar do Ensino Médio, isso porque
ndo obtive uma nota satisfatoria na primeira prova. Ainda mais eu, que sempre fui uma
excelente aluna, que ndo sabia lidar com a angustia de ndo ser mais a melhor e néo ter as
melhores notas. Parece que foi ontem que precisava estudar horas e mais horas aquelas integrais
por partes e derivadas que eram exigidas pela professora de Matematica para o Ensino de
Quimica. Embora esse primeiro momento tenha me causado receio, com o passar das provas
comecei a tirar excelentes notas.

Com a proximidade dos estagios supervisionados no Ensino Fundamental e no Ensino Médio
encontrava-me muito preocupada e ansiosa com o que iria encontrar em sala de aula e como eu iria
reagir a nova postura “agora de professora”. Durante as disciplinas de Praticas Pedagogicas que
tinha na graduacdo a professora responsavel utilizava de artigos e revis@es bibliograficas como
estratégia para nos aproximar do que poderia ser encontrado durante os estagios. A construcéo de
planos de aula, relatorios e resenhas tomavam consideravel tempo das aulas e tinham como
finalidade avaliar se eu estava preparada para elaborar e ministrar aulas de Quimica.

O estagio no Ensino Fundamental realizado em uma turma de 82 série foi acessivel para que
eu desenvolvesse os planejamentos e as estratégias de ensino, isso porque 0s conteldos
programaticos destinados para essa turma eram referentes a Tabela Periddica, Semelhanca atbmica
e Ligacdes Quimicas. Minha opcdo em desenvolver o estagio nessa série esteve relacionada com o
dominio dos conhecimentos que eu tinha de Quimica para tal, tendo em vista que as demais séries
do Ensino de Ciéncias para o Ensino Fundamental tinham maior relagdo com os conhecimentos de
Biologia (os quais eu ndo dominava). Do mesmo modo, o0 estagio no Ensino Médio realizado em
uma turma do 3° ano, me exigia 0 entendimento de conceitos basicos de Quimica Organica
(nomenclatura, funcdes, etc.), nesse sentido ndo apresentei nenhuma dificuldade para que abordasse
os referidos temas. Todavia, 0 que vale destacar é a forte exigéncia, em ambos 0s estagios, por parte
dos professores responsaveis pela disciplina da graduacao, para que eu elaborasse um plano de aula,
para cada hora/aula que realizava. Logo no estagio do Ensino Médio, como ministrei 30 horas/aula,
precisei construir 30 planos de aula diferentes.

Mesmo ap0s todas as exigéncias dos estagios, as provas extensas, trabalhos e atividades
durante a graduacéo, conclui com muita alegria e sensacao de dever cumprido minha faculdade
de Licenciatura em Quimica. Foi, naquele instante, o término de uma trajetoria de longos quatro
anos e meio de estudo para que me tornasse professora de Quimica. Agora professora formada
tenho habilitacdo para orientar um trabalho com Ciéncias nos anos finais do Ensino
Fundamental e Quimica no Ensino Médio.

Ja com meu diploma em maos ndo me recordo de nenhuma aula de Ciéncias que tenha
vivenciado durante minha graduacdo, mas tenho a habilitacdo para desenvolver esse trabalho
com os alunos. Minha referéncia de saberes e conteidos de Ciéncias para trabalhar no Ensino
Fundamental estdo, esparsos, 14 na minha Educacdo Bésica. Por isso, pego-me pensando sera
que eu enguanto professora vou produzir nos meus alunos 0 mesmo efeito de ndo lembrar,
praticamente nada das aulas de Ciéncias que a minha professora me dava?
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Quando ingressei na Licenciatura em Quimica imaginei um professor de Quimica
enguanto aquele capaz de olhar para o0 mundo, coisas, fendmenos e acontecimentos do dia-a-
dia pelo viés da Quimica. Pensei eu que o professor de Quimica conseguiria intervir em
diferentes situacdes que exigissem um conhecimento quimico, mas percebo que eu engquanto
professora, ndo consigo fazer isso. Quando as criancas me perguntam: Como se formam as
nuvens? Porque nos peidamos? Existem extraterrestres? O que é a bomba atémica? Como se
faz uma bomba? Eu fico impressionada e ndo consigo, nem na melhor das hipoteses, me mover
para entender e problematizar esses questionamentos. Sera que eu nunca terei seguranca
suficiente para problematizar situacdes educacionais, além de resolver extensas listas de
exercicios com 0s alunos como preparacdo para as provas e exames? Serd que eu estou
condenada a fazer com os outros, o que fizeram comigo? Sera que ser professora de Quimica €
sO ensinar os alunos a resolver questdes? Sera que eu sou 0 agente daquela mesma sombra dos
meus professores da Educacdo Basica?

3. Todos e cada um

O panorama genealdgico das linhas de forcas que configuram o aparecimento dos cursos
de Formacéo de Professores no Brasil inicia com os padres da Companhia de Jesus e sua visdo
da educacdo como catequese e formacdo religiosa, e se estende até a Ditadura Militar e seu
interesse desenvolvimentista no qual a educacdo compunha o rol das estratégias psicossociais
concorrentes para a garantia da Seguranca Nacional. A emergéncia do Ensino de Quimica nas
escolas é devedora do empenho de homens como Marqués de Pombal (e sua institucionalizagédo
do lHuminismo), Dom Pedro Il (e sua paixdo pelas Ciéncias Naturais) e Francisco Campos (e
suas certezas fascistas), que concorreram para que a Quimica tivesse destaque na composi¢do
da tessitura do que veio a se tornar o projeto de Escolas para todos no Brasil.

O Ensino de Quimica teve um importante papel estratégico no campo educacional devido
a sua relevancia em decisfes econdmicas, sociais e militares de todos os paises considerados
desenvolvidos, paises que forneceram o modelo de desenvolvimento adotado pelo Brasil.
Assim, uma Genealogia da Formacao de Professores, no Brasil, pelo viés Ensino de Quimica,
permite perceber a composicdo de forcas e suas mdaltiplas proveniéncias. O trabalho
genealdgico encontra seu sentido na medida em que se apresenta como ‘historia do presente’.
A analitica aqui proposta teve como preocupacao compor num mesmo plano as linhas molares,
imensas e multiplas da histéria e a linha molecular, pequena, particular do processo de
subjetivacdo envolvido na formacao de um professor (qualquer professor) na atualidade.

E possivel perceber, com isso, 0 modo como operam 0s processos de subjetivacio
envolvidos no tratamento dispensado pelo sistema educacional e seu costume de formar
profissionais para 0 mercado de trabalho: o trabalho reduzido a trabalho assalariado enquadrado
na relacdo patrdo-empregado. A Formacdo de Professores aparece, entdo, diferentemente da
imagem que a associa a uma trajetdria de formacdo pela via do cumprimento de uma sequéncia
de disciplinas, como uma imensa maquina de subjetivacdo que responde a uma infinidade de
forcas. Forcas tdo multiplas quanto a guerra e suas tecnologias, 0s interesses dos Estados
manifestados em programas e campanhas, 0s ideais de paz e progresso, a crenca na
modificabilidade das criangas convergindo em cidadaos, o medo de ficar abaixo da média e
reprovar, o orgulho de ser o primeiro da turma, o constrangimento de fazer xixi na cal¢a quando
ainda néo era hora de ir ao banheiro.

E sempre pelas forcas que atingem o corpo que podemos ser transformados ou
modificados. Assim, a producdo de uma nacdo e seu povo em harmonia depende de programas,
campanhas e uma capacidade de atingir a todos. A educacdo escolar é dada essa tarefa de
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produzir um povo. Ela faz convergir as for¢as materializadas em exercicios, coer¢des e figuras
que moldam cada um de nds segundo a forma subjetiva do cidaddo comum. E na escola que se
processa a individualizagdo mais extrema cujo efeito é nossa indiferenciacdo em meio a todos.
Modificar cada um segundo 0 mesmo processo para todos.
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Jonathan Mendes Tavares?
A técnica anatdmica e a producéo do corpo organizado

No momento em que 0 corpo humano passou a ser enunciado como uma categoria, como
objeto de pesquisa pertencente a producéo do pensamento ocidental, sobretudo na modernidade,
ele também se tornou alvo de uma intensa proliferacdo discursiva viabilizada e efetuada em
funcdo da organizacdo do pensamento em areas de conhecimento (anatomia, biologia,
fisiologia, medicina), e que se dispdem a um incansavel exercicio por sua defini¢do e unificacdo
no campo da linguagem. Entre os séculos XVI e XVII, com o aparecimento de novas formas de
organizacdo e institucionalizacdo do saber por meio das disciplinas (FOUCAULT, 2004)
estabelece-se uma disputa por sua significacdo no campo conceitual. O discurso cientifico moderno
acerca do corpo humano encontra no desenvolvimento da anatomia moderna, assim como nas
demais disciplinas constituintes do saber biomédico importante base de sustentacdo e definicao; €
0 COrpo em sua consisténcia material que interessa ao conjunto das técnicas anatdmicas delimitar:
tedrica e empiricamente, e do mesmo modo, organiza-lo e por ele responder.

Significacdo recorrente veiculada por disciplinas como a Anatomia, a Fisiologia, a Citologia
e a Histologia, organizadoras dos saberes biomédicos € compreender o corpo como realidade
exclusivamente bioldgica. Estudam-se os tipos de células e a composicao histologica dos tecidos
formadores dos 0rgdos; estes possuem fungdes fisioldgicas responsaveis pelo funcionamento
saudavel dos vérios sistemas aos quais eles ddo origem: enddcrino, circulatério, nervoso,
cardiovascular, muscular, articular, esquelético, respiratorio, digestorio, etc. O conjunto desses
sistemas compostos por orgdos formardo um organismo, definido como qualquer espécie de ser
vivo. Extraimos dessa sentenca certa organizacdo permeada por uma ldgica hierdrquica de
acumulos sucessivos, amontoados celulares que formam estratos, camadas sobre camadas
(SPENCE, 1991). Desde uma perspectiva cientifica esse € um tipo de significacdo recorrente
guando se pensa em como um corpo € organizado; o corpo é definido a partir de sua origem
bioldgica, ancorada por um senso de normalidade, instituindo um padréo de ordem.

Uma definicdo cientifica ainda hoje utilizada em congressos internacionais de anatomia
refere-se a monstruosidade (SPENCE, 1991); termo utilizado na literatura especializada para
definir tudo aquilo que escapa a ordem do organismo, ou seja, para uma unidade celular se
tornar um organismo, € necessario percorrer a sentenca de acimulos sucessivos de amontoados
celulares numa l6gica de soma de estratos, que produza um montante de carne e sangue. Quando
essa sequéncia organica do organismo nao € cumprida, por exemplo, por uma patologia que
inviabiliza o desenvolvimento sadio de algum desses sistemas, causando prejuizo funcional ou
incompatibilidade com a vida, temos uma monstruosidade, ao invés de um corpo. O
desenvolvimento do saber anatbmico, portanto, ndo apenas esquadrinha o corpo para organiza-
lo e representa-lo em funcdo desse saber, como modela nossa compreensdo sobre sua
consisténcia material via regime visual. O entendimento e 0 uso que se faz de sua materialidade
certamente € orientado pela circulacdo desse aprendizado (ORTEGA, 2008).

O conhecimento cientifico geralmente configura-se como uma maquina enunciadora de
regimes de veridiccdo (FOUCAULT, 2004). Do acumulo de informacBes que subsidiam

! Escola de Artes, Ciéncias e Humanidades (EACH), da Universidade de Sdo Paulo (USP). E-mail:
jonathan.tavares@usp.br.
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determinadas comprovacdes, decorrentes da observacdo de uma realidade objetiva, formas fixas de
perceber e conhecer o corpo produzem modelos de normalidade que serdo replicados. A
assimilacdo e reproducéo desses modelos — e a consequente dentincia das “monstruosidades” —ndo
restringem-se apenas ao ambiente higiénico de laboratorios de anatomia; esta mesma coeréncia
normativa julgadora da organizagdo dos 6rgaos, a mesma gque submetera o comportamento humano
no campo social, interfere na produgdo dos modos como os individuos experimentam e fazem uso
de seus corpos no espaco.

Se 0 corpo e a propria vida sdo convertidos em objetos prioritarios para o
desenvolvimento da anatomia, interessa encontrar elementos que, porventura, fagam estremecer
sua primazia; abordagens capazes de abrir fendas na totalidade de seu discurso, revigorando-o
e retirando-o de uma imagem estratificada e organizada sob a condicdo de que sua prépria
matéria esteja afastada da vida. Assim, seria necessario despir 0 corpo de sua organizacao
fisioldgica, causando um curto circuito na biunivocidade érgdo-funcéo, arrancar o corpo de sua
anatomia organica, desterritorializar os 6rgdos e atird-los numa massa amorfa que ja nédo
reconhece utilitarismo pré-existente a acdo e que nao se adéqua mais, portanto, a qualquer
processo de instrumentalizacdo que capture sua poténcia de producao.

Hans Bellmer & David Nebreda: érgéaos desterritorializados

Os artistas Hans Bellmer (1902 — 1975) e David Nebreda de Nicolas (1952) produzem,
cada um a seu modo, um conjunto de trabalhos estéticos cuja atencéo recai sobre o corpo. N&do
se trata de séries imagéticas, representando um organismo em sua organizacéo fisioldgica; o
organismo € uma encenacao que nunca coincidiu com a vida e, no entanto buscou precisamente
na morte, sua condi¢édo de representacdo e captura. Os corpos criados por Hans Bellmer e David
Nebreda pervertem a anatomia organica para extrair dela, ndo suas formas, mas as forcas
capazes de perturbar definicdes ordinarias que se dedicam a estratificar o corpo exatamente nas
formas provisorias por meio das quais ele se apresenta. Tomamos, portanto, as obras desses
dois artistas como “evidéncias” de regimes visuais na arte que se opdem a estratificacdo do
corpo produzida pela imagem anatdémica.

O alem&o Hans Bellmer? produz um catalogo fotografico constituido por bonecas no qual
realiza um processo de montagem e desmontagem de pecas oriundas de corpos de bonecos e
bonecas; reelaboradas como anagramas, essas pecas possibilitam uma variedade de montagens,
conforme as figuras 1, 2 e 3.

Para ancorar sua producdo Bellmer cria o conceito de inconsciente fisico, ou seja, 0s
caminhos que o desejo percorre no corpo, mas que nao sdo visiveis (SOARES, 2016 apud
RAVELLI, 2016). Quando as pecas dos bonecos sdo remontadas e, portanto, suas anatomias
organicas sao pervertidas, tem-se o efeito da duracdo desse desejo — como varia¢ao anatémica,
ou ainda como anti-anatomia, percorrendo todo o corpo. Nesse sentido

As versdes posteriores da boneca acentuam o sistema operatdrio através do
qgual Bellmer desenvolve os principios de uma anatomia metamorfica
visionaria; isolar uma parte, desmembrar, mutilar, depois desarticular e
rearticular diferentemente, combinar ao infinito as montagens corporais
possiveis e impossiveis ou mesmo monstruosas” (MATESCO, 2009, p. 39).

2 Obras disponiveis no sitio do Museum of Modern Art (MoMa): <https://www.moma.org/artists/452> Acesso em:
10 Ago. 2017.
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Figura 1 - La poupée, 1935-1949
Fonte: https://br.pinterest.com/pin/436989970085952420

Figura 2 - La poupée (“The dool”), 1935
Fonte: https://www.artslant.com/sp/works/show/898871
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Figura 3: Doll, Paris (1936)
Fonte: http://www.moma.org/collection/works/81611?artist_id=452&locale=pt&page=1&sov_referrer=artist

Paralelo ao trabalho de Hans Bellmer, mas trilhando um trajeto distinto, o fotdgrafo
espanhol David Nebreda, diagnosticado com esquizofrenia aos 19 anos, faz de seu proprio
corpo um campo de batalha no qual desenvolve uma luta consigo mesmo. A relacdo
performativa mantida por Nebreda com seu corpo estabelece um plano de experimentacao
efetuado em sua prépria carne. Entre os procedimentos fisicos adotados ele submete-se a jejuns
severos que reelaboram as formas provisérias por meio das quais seu corpo é apresentado. Sua
anorexia ndo coincide com um disturbio categorizado pelo campo biomédico, mas como um
investimento sobre si, rejeitando a determinacéo disciplinada do organismo.

A anorexia é, talvez, aquilo de que se falou da pior maneira, sob a influéncia da
psicanalise, notadamente: o vazio, proprio ao corpo sem 6érgaos anoréxico, nao
tem nada a ver com uma falta, e faz parte da constituicdo do campo de desejo
percorrido de particulas e de fluxos. (DELEUZE; PARNET, 1998, p. 106).

Em Dialogos, Gilles Deleuze e Claire Parnet (1998) reelaboram o processo anoréxico
como fenbmeno ndo pertencente ao campo patoldgico, ao conceberem-no como um exercicio
pratico sobre si, capaz de problematizar a pré-determinacdo dos padrdes fisiologicos:

N&o se trata de uma recusa do corpo, trata-se de uma recusa do organismo, de

uma recusa do que o organismo faz o corpo sofrer. De modo algum regressao,
e sim involucg&o, corpo involuido. O vazio anoréxico ndo tem nada a ver com
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uma falta, é, ao contrario, uma maneira de escapar a determinagdo organica
da falta e da fome, a hora mecénica da refeicdo. Ha todo um plano de
composi¢do do anoréxico, para se fazer um corpo anorganico (0 que nao quer
dizer assenlado: ao contrario, devir-mulher de todo anoréxico). A anorexia é
uma politica, uma micro-politica: escapar as normas do consumo, para ndo ser
objeto de consumo. [...] O anoréxico é um apaixonado: ele vive de varias
maneiras a trai¢cdo ou o duplo desvio. Ele trai a fome, porgque a fome o trai,
sujeitando-o0 ao organismo; ele trai a familia porque a familia o trai sujeitando-
0 a refeicdo familiar e a toda uma politica da familia e do consumo (substituir
a isso um consumo interrompido, mas neutralizado, asseptizado); enfim, ele
trai 0 alimento, porque o alimento é traidor por natureza (idéia do anoréxico,
gue o alimento estd cheio de larvas e de venenos, vermes e bactérias,
essencialmente impuro, dai a necessidade de escolher e de extrair dele
particulas, ou de cuspi-las novamente). Estou morrendo de fome, diz ela,
precipitando-se sobre dois “yogurts dietéticos”. Engana-a-fome, engana-a-
familia, engana-o-alimento. Em suma, a anorexia é uma histéria de politica:
ser o involuido do organismo, da familia ou que uma sociedade de consumo.
[...] E verdade que a psiquiatria ou a psicanalise ndo compreendem, porque
elas rebatem tudo sobre um codigo neuro-organico, ou simbolico (“falta,
falta...”). Surge, entdo, outra questao: porque o agenciamento anorexico corre
o risco de descarrilhar, de tornar-se mortifero? Que perigos ele sempre beira,
e em quais ele cai? E uma questio que deve ser colocada de maneira diferente
de como a psicanalise a coloca: é preciso procurar quais sao 0s perigos que
ocorrem no meio de uma experimentacdo real, e ndo a falta que preside a uma
interpretacdo preestabelecida. (DELEUZE; PARNET, 1998, p. 127-129).

Para que 0 agenciamento anoréxico ndo se converta, entretanto, em uma experiéncia
mortifera, a prudéncia com esse modo de exercicio torna-se, neste caso, uma coerente condicao
para a experimentacdo corporea. Doses de prudéncia convertem-se em um amparo para 0 que
o proprio excesso ¢ a radicalidade da experimentagdo nao destrua o experimento: “Desfazer o
organismo nunca foi matar-se, mas abrir o corpo a conexdes que supde todo um agenciamento,
circuitos, conjungdes, superposi¢des, limiares, passagens.” (DELEUZE; GUATTARI, 2004, p.
21). David Nebreda, portanto, empreende, através da relacdo material com seu préoprio corpo e
0 agenciamento anoréxico, um plano de composi¢do decorrente da criacdo de uma estética que
recusa o organismo, para fazer do corpo um campo de variacdo no qual as formas anatémicas
se modificam em funcédo de cada experimentacao.
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Figura 5. Fotografia de David Nebreda

Fonte: https://lasociedadsupersecreta.files.wordpress.com/2014/02/david-nebreda?.jpg
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Figura 5. Fotografia de David Nebreda

Fonte: https://ic.pics.livejournal.com/dalaruan/13984359/34417/34417 original.jpg

Os trabalhos de Hans Bellmer e David Nebreda s&o possibilidades de evidenciar como a
rostificacdo exercida pela anatomia sobre o corpo pode ser desfeita por agenciamentos,
responsaveis por impelir esse mesmo corpo entrar em varia¢do continua ao ponto de fazé-lo perder
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0 organismo, entretanto, a mobilizacéo desses exemplos ndo tem como objetivo esgotar a discusséo
via comparacao entre as formas. Assim, ndo basta somente constatar como as formas do corpo de
David Nebreda ou as formas de corpo criadas por Hans Bellmer ndo coincidem com as formas do
corpo dissecado nos atlas anatdbmicos, mas perceber que a eficacia do trabalho de Nebreda reside
na forca dos agenciamentos de seu corpo, produzindo varia¢des sustentadas por ele.

A mobilizacdo de evidéncias a partir dos trabalhos dos dois artistas que fazem colidir o
imaginario anatémico, sera eficaz se considerada como discussdo das forcas composicionais
atuantes sobre esses corpos, dando a ver suas formas; processo este diferente da estratificacdo
anatbmica ancorada no decalque de formas sedentarizadas, possiveis se efetuarem por meio da
matéria morta. Por que as formas de corpo produzidas sob um regime artistico ndo coincidem com
as formas de corpo do regime anatdémico? No caso de Nebreda, porque € a partir da vida que um
corpo pode comportar um plano de composicao, permitindo-lhe produzir variacdes e fazer surgir
as formas; e, no caso de Bellmer, a auséncia de um plano de composicdo via interdi¢do da morte,
faz com que reste tao s6 a anatomia extrair do cadaver as formas a serem decalcadas: “o corpo sem
0rgdos ndo é um corpo morto, mas um corpo Vivo, e tao vivo e tdo fervilhante que ele expulsou o
organismo ¢ sua organiza¢ao” (DELEUZE; GUATTARI, 2009, p. 43).

E importante insistir nesse ponto, pois pouco adiantaria trazer esses exemplos do campo da arte
para simplesmente opor suas formas aquelas postas em jogo pela anatomia. As formas apresentadas
por esses corpos, vinculados ao regime da arte, somente podem surgir mediante um plano de
composicao, com seus agenciamentos inesperados e suas formas, dando a ver imediatamente seu
plano de composic¢ao: “Ha todo um plano de composicdo do anoréxico, para se fazer um corpo
anorganico” (DELEUZE; PARNET, 1998, p. 128), a0 passo que as formas apresentadas pelos corpos
da anatomia apenas podem surgir da auséncia da vida, da auséncia de um plano de composicao,
restando-lhe extrair as formas de uma matéria morta para constituir o organismo.

O organismo seria entdo a estratificacdo, a coagulacdo de formas cujo aparecimento é
viabilizado por um estado de morte: “buscar a vida na dissecagdo é perdé-la no momento da
acdo” (POPE apud LEWONTIN, 2002, p. 76), mas o plano de composicao € a condicao de todo
0 corpo Vvivo para intervir sobre si, inventando outros modos de vida nédo coincidentes com o
organismo. Esses planos de composi¢cdo podem se efetuar, como nos casos de Hans Bellmer e
David Nebreda, via um regime artistico desde o qual se agenciam fetiche e libido ou anorexia
e celibato, mas ndo se esgotam na arte.
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SOBRE PROJECIONISTAS, IMAGENS E EDUCACAO: MOVIMENTOS
CARTOGRAFICOS DO PENSAMENTO EM UM JOGO DE DADOS
EDUCACIONAL

Ingrid Rodrigues Gongalves!
Prévias

Para conhecer dos vaga-lumes, é preciso observa-los
no presente de sua sobrevivéncia: é preciso vé-los
dancar vivos no meio da noite, ainda que essa noite
seja varrida por alguns projetores ferozes
(DIDI-HUBERMAN, 2011, p. 52)

IMAGEM 1 — Mergulho na imagem-agua — Fonte: nosso acervo, 2016

Habitar uma sala de cinema ndo como um espectador, mas como quem se mistura aos corpos
filmicos, aos suportes que abrigam as emulsdes, aos pixels espraiando-se para além das telas.

O trabalho de operador cinematogréafico (ou projecionista), envolve a preparacéo prévia
e 0 manuseio dos materiais filmicos, em diferentes suportes (peliculas ou arquivos digitais),
para exibi¢ao ao vivo na sala de cinema. Ademais, seu oficio “esta no coragao da vida de uma
cinemateca” (AUGER, 2004), pois, de seus esfor¢os, dependem “a integridade fisica dos

1 Mestranda em Educacdo - Faculdade de Educacdo da Universidade de S&o Paulo - USP. Professora do curso de
Servicos Publicos - ETEC Cepam Gestdo Publica. E-mail: ingrid.goncalves@usp.br.
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materiais (frequentemente raros ou Unicos)” e, “uma proje¢ao de qualidade [...] obediente aos
diferentes padrdes (de bitola, velocidade, formato, tipo de som etc.)’2. Nessa toada, as imagens
sd0 a0 mesmo tempo o material e o resultado de seus lavores em todo o processo de vida dos
filmes na sala de cinema, desde quando os recebe enquanto imagem-suporte, passando pelo
espetaculo disparado na tela via imagem-projetada, até a desmontagem dos materiais e o zelo
fulcral com o maquinario que abrigara o traslado de tais corpos filmicos.

Dessarte, quando a preservacdo lidera a lista de objetivos ao invés do lucro das bilheterias do
circuito comercial, a responsabilidade aumenta, assim como a gama de conhecimentos necessarios
e a disposicéo para constante atualizagdo e pesquisa desse profissional, a quem “cabe resguardar os
agenciamentos entre os que ‘dangam sem sair do lugar’ e as imagens-projetadas”, de modo que,
“num contexto de proje¢des em filme fotoquimico”, um projecionista “precisa dispor de diversos
saberes para manejar uma cabine de projecao” (GONCALVES, 2016, p. 841).

A implantacdo do cinema digital alterou consideravelmente os modos de exibicdo.
Segundo dados divulgados pela Agéncia Nacional do Cinema (Ancine), em 2014 cerca de 40%
das salas brasileiras estavam digitalizadas; no final de 2015 o nimero ja chegava a 80%. No
ano seguinte, “de acordo com levantamento realizado junto aos exibidores em dezembro, o
parque exibidor brasileiro chegou ao final de 2016 com 3.148 salas digitalizadas, ou 99,6%”
(OCA/ANCINE, 2016, p. 25). O processo de digitalizacdo produz, dentre outras coisas:
alteracdes nas composicOes relacionais de expansdo do acesso e difusdo cinematogréafica no
territério nacional; inovagdes nos encaminhamentos logisticos; diminuicdo dos custos de
producdo das codpias; debates acerca dos novos modelos de negdcio; movimentacdes no
mercado interno; etc. Processo esse, deveras comemorado por diversos atores do setor. Aos
operadores cinematograficos, efeitos diversos.

Com a transi¢do do suporte padrdo da pelicula 35mm para arquivos digitais, além dos
saberes e conhecimentos relativos a projecdo analdgica, os projecionistas da chamada “velha
guarda”, especializados nas minucias e nuances da pelicula, foram tomados de assalto por linhas
disruptivas de um aparato tecnoldgico completamente novo: projetores e players arrastaram aos
porbes praticamente todo o maquinario de projecdo em pelicula, dragando ao descarte, a
miriade de conhecimentos outrora basilar a um operador.

Entre 2009 e 2016%, realizamos entrevistas com projecionistas imersos nesse contexto.
Nossa submersdo mais profunda ocorreu entre 2009 e 2013, periodo no qual trabalhamos nas
salas de cinema da Cinemateca Brasileira, em Sdo Paulo. Uma das peculiaridades dessa
profissdo no Brasil, reside no fato de inexistirem cursos profissionalizantes: a transmissao dos
modos de fazer ocorre de um para o outro. Dai o baralhar produzido pelos corpos-pixel
cinematogréaficos: uma vez que a projecao padrao passou a ser realizada com projetores digitais,
muitos profissionais perderam seus empregos, descompassados na operacdo das novas
maquinas e, envoltos numa espécie de delay, pois seu movimento de partilha de saberes ndo
acompanhou o ritmo das novas demandas.

Entre nGs e os operadores, 0 manejo de maquinas era comum pelo entrecruzamento de
saberes, pois eles tinham dominio técnico das projec@es, e nds da area técnica de audio. Dai as

2 Comentario que precede a tradugdo de AUGER (2004), disponibilizada no blog Preservacdo Audiovisual, de
Rafael de Luna Freire, disponivel em: <http://preservacaoaudiovisual.blogspot.com.br/2009/03/projecionista-de-
uma-cinemateca.html>.

% O espago que este texto busca habitar, diz respeito a desdobramentos de um processo de pesquisa vinculado ao
Trabalho de Conclusdo de Curso da graduacéo; a participagcdo no Miragem - Grupo de Pesquisa em Culturas
Visuais e Experimentacbes Geogréficas; e, as vivéncias na Cinemateca Brasileira entre 2009 e 2013,
especificamente, no que diz respeito a convivéncia com os operadores cinematograficos.
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trocas, pois eles sabiam manejar sessdes de filmes, mas titubeavam no controle dos microfones e
das gravaces de audio.

Nesse texto, pensamos com alguns desses entrelacamentos de nossas relagdes com 0s
projecionistas. Para isso, trabalharemos com a ideia de ondas de destruicdo do critico francés
Raymond Borde (1984), mirando como mudangas nos modos de fazer e pensar o cinema afetaram
historicamente a etapa de descarte dos materiais filmicos. A seguir, trataremos do movimento de
hodos-meta cartografico, tensor constante do caminhar da pesquisa no que diz respeito ao
acompanhamento dos processos, as transversalizagdes, ao funcionamento da atencéo, as vivéncias
de cada entrevista, as trocas, e, as relacbes de uma forca com outra, produzindo movimentos no
pensamento e jogos educacionais na afirmacdo de “sua propria diferenca”, regozijando-se “com
essa diferenga” (DELEUZE, 1976, p. 9). Dialogos em delay (AQUINO, 2016), os quais tantas vezes
ndo ruidavam palavras, mas agenciavam-se a manejos outros, imbricados em gestos, imagens e
sons: referenciais projetados numa mixordia organizada de tempos e intentos. Vicejos vitais, quica.

Ondas de destruicdo

A historia do cinema é (ou deveria ser) inicialmente a
desses momentos em que ver e poder se entrelacam
em um balé de catastrofe

(COMOLLLI, 2008, p. 16)

A digitalizacdo das salas de cinema brasileiras esta atrelada as movimenta¢cdes mundiais no
que se refere a adogdo do digital como suporte predominante tanto para a captacdo quanto para a
exibicdo, e também conecta-se a um processo particular, construido processualmente, de acordo
com o caminhar politico da cadeia audiovisual nacional ao longo dos anos. O ranco que existia entre
os profissionais da sétima arte e aqueles ligados a cadeia TV-Publicidade, desdobrou-se em
parcerias no periodo denominado de Cinema da Retomada. Ideais politicos e embates técnicos e
estéticos, deram lugar a insercéo dos profissionais em ambos os territorios. Discussdes visando uma
politica nacional do audiovisual mais solida, desembocaram, na “revisao do conceito de audiovisual
brasileiro, incorporando a informatica”, bem como no apoio a distribui¢ao e construcdo de novas
salas. (MARSON; MELEIRO, 2012, p. 153, grifo nosso).

Os fazeres audiovisuais dizem respeito tanto a producdes caseiras, experimentais e/ou
amadoras, as quais ndo tém no lucro o foco de seus esforcos, quanto as praticas
cinematogréaficas que conjuminam arte e industria, como duas forcas capazes de produzir
multiplas combinacBes. Além de estética e poética, também se trata de um negdcio, que
movimenta mecanismos técnicos, estéticos, comerciais, industriais e institucionais numa ampla
estrutura produtiva. Os efeitos desses modelos de negocio afetam diretamente os modos de
fazer e pensar o cinema, de modo que a mudanca do suporte padrdo cinematografico das
peliculas filmicas para os formatos digitais alterou significativamente toda a cadeia
cinematogréfica, desde a captacao até a preservacao dos materiais filmicos.

Intentando mirar as transformacdes tecnoldgicas na histéria do cinema desde o olhar da
preservacdo, Borde (1984) delineia historicamente trés momentos estratégicos nos quais
movimentos disruptivos afetaram massivamente a etapa de descarte de materiais filmicos. Para
o critico francés, um filme é tanto uma mercadoria quanto um bem cultural, portanto, como
mercadoria, estd sujeito ao desinteresse do publico e dos mercados, assim como, as
substituices de paradigmas tecnologicos e estéticos. No artigo “Avatares de un arte
vulnerable”, Raymond Borde trata das ondas de destruicdo (conceito importante para
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pensarmos as moveéncias estruturais do cinema na contemporaneidade), as quais ele descreve
terem ocorrido trés vezes ao longo da historia do cinema.

A primeira, quando hd um desinteresse pelo chamado cinema primitivo em meados de
1920, em prol de um cinema mais elaborado. Os materiais filmicos considerados como
antiquados, passam a ser descartados pelos distribuidores, de modo que, boa parte do
patriménio filmico desaparece. Ele cita como exemplo, que o “Instituto Norte-Americano de
Cinema avalia em 85% o percentual de obras desaparecidas do patrimdnio nacional entre 1895
e 1918” (BORDE, 1984, p. 4, tradugdo nossa®).

A segunda, ocorre em meados de 1930, na passagem do cinema mudo ao sonoro, com
uma alteracdo técnica significativa pois o tamanho da pelicula passa a ser padronizado com
35mm de largura, e, a imagem, a localizar-se de maneira mais estreita na fita para abrigar a
pista de som. Nesse rumo, as ondas sonoras estrondeiam a inddstria cinematografica: novos
equipamentos de projecédo, captacdo, bem como uma nova geracao de atores e a insercdo de
musicas mudam novamente o soprar dos ventos, demovendo os interesses pelos materiais
filmicos do cinema mudo, os quais passam a ser considerados desinteressantes e tém seu valor
comercial rebaixado. A taxa de filmes silenciosos perdidos “atinge 80% na Italia, 75% nos
Estados Unidos e 70% na Franca (Borde, 1984, p. 4, traduc&o nossa®). Como galarddo por tal
ceifa, cinematecas passaram a ser criadas, diante da necessidade de preservacdo de um
patrimoénio nacional.

A terceira onda de destruicdo ocorre na década de 1950, quando o suporte filmico é
substituido do nitrato para o0 acetato, tendo em vista a elevada inflamabilidade do primeiro, apesar
ser mais duravel que o segundo. Quantitativamente, as perdas giraram em torno de 50%.
Qualitativamente, muito da linguagem, corporificada com as nuances narrativas que o cinema
silencioso dava as coloragdes das peliculas, se perdeu, tendo em vista a urgéncia das copiagens em
massa, como nos explicou a pesquisadora de acervos audiovisuais Maria Fernanda Curado Coelho.

Na Europa especificamente, o ambiente era de pavor por tudo que é
explosivo, porque eles estdo saindo da 2% guerra [...] 0S arquivos
(instituicdes) que comecaram a nascer de uma maneira muito forte na
passagem do cinema mudo para 0 sonoro, se veem na segunda metade da
década de 50, optando por fazer copiagens em massa, para transferir os
filmes de nitrato para acetato. Nesse momento, a politica era: copia e
gueima! Mas, ao optar por uma migracdo em massa, ndo ha condi¢cbes de
fazer isso com detalhes. Ndo ha tempo de particularizar cada objeto para
conseguir fazer uma copiagem preciosa, ou seja, € preciso reduzir o nivel
de detalhe, para ter massa. Hoje sabemos gque aconteceram grandes perdas
relacionadas ao cinema silencioso, por exemplo, relacionadas ao
tingimento e as viragens, as cores que eram agregadas ao filme preto e
branco numa época do filme silencioso, e que eram um elemento narrativo
fundamental, tdo importante quanto qualquer outro. Elas davam a
ambientacdo da paixdo, da dor, da leveza... tinha um cuidado... catdlogos
com cores definidas, como o vermelho forte, vermelho suave, rosa e a
indicacdo de qual era a situagdo dramatica em que deviam ser usadas. Era
uma linguagem mesmo, que era utilizada. Quando os arquivos optam por
fazer uma copiagem em massa, eles ndo tém tempo de fazer esse tipo de
detalhamento. Entdo, as cores do cinema silencioso que vemos hoje sédo
descoradas... E os originais foram queimados! Contraditoriamente, por

4 “E] Instituto Norteamericano de Cine evalia en un 85% el porcentaje de obras desaparecidas del patrimonio
nacional entre 1895y 1918” (BORDE, 1984, p. 4).
% “Alcanza un 80% en Italia, un 75% en Estados Unidos y un 70% en Francia” (BORDE, 1984, p. 4).
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falta de recursos, 0s paises mais pobres nao fizeram essas transferéncias
em massa, entdo muitos nitratos sobreviveram nos paises mais pobres
porque eles ndo tiveram condicBes de passar para o acetato, e, portanto,
ndo queimaram o seu nitrato. Entdo, essa foi a terceira onda, hd uma grande
gueima em massa, uma grande perda de obras! (Trecho de entrevista com
Maria Fernanda Curado Coelho®)

Outros fatores de destruicdo apontados por Raymond Borde ao longo dos anos
relacionam-se a degradag@o quimica dos materiais filmicos. Adentrando nossos dias, na esteira
do arquivista espanhol Alfonso del Amo Garcia, Costa (2013) diz estarmos vivenciando a
quarta onda de destruicdo, na qual o suporte padréo passa da pelicula aos formatos digitais.

A quarta onda de destruicdo teve inicio em 1992, com o0 uso de sistemas
digitais nas pos-produgdes dos filmes. A chegada do “cinema digital” é uma
guestdo contemporanea que impulsiona uma mudanca de paradigmas na teoria
e na pratica da preservacao, como atestam: a fragmentacao da producéo e da
exibicdo dos filmes em multiplataformas (sala de cinema, televiso, internet,
celular etc.) e a apropriacdo da linguagem cinematogréafica pelo senso comum,
aprendendo-a no cotidiano, sem a necessidade de especializacdo para se obter
resultados satisfatérios (COSTA, 2013, p. 26).

Ora, se hodiernamente o interesse do publico e dos mercados pende para relacdes
mediadas por multiplas telas, e, ademais, com a producdo e o consumo de imagens
esparramando-se pelos mais variados dispositivos, seria de se esperar esse irremissivel
movimento de gradativa diminuicdo dos fazeres cinematograficos coligados as peliculas, ao
passo que os formatos digitais espraiaram-se, agenciando-se a nossos modos de vida. Pensando
novamente com Fernanda Coelho: “Temos todos os elementos. E uma mudanca tecnoldgica
profunda, o mercado esta buscando a imagem digital e desprezando a imagem fotoquimica,
com uma tecnologia que é mais fragil do que a anterior” .

Para os distribuidores, hd chamarizes atinentes a diminuicéo do custo das copias (de até
90%); assim como as facilidades logisticas, ja que um longa-metragem em pelicula costuma ser
dividido em vérias partes e ter volume e peso bem elevados, se comparados aos pequenos Hard
Disks que abrigam os arquivos digitais®.

Pensando com a perspectiva da preservacao, vislumbra-se um problema de gravidade
consideravel, pois ndo ha garantias de vida longa ao digital no longo prazo (AMPAS, 2009;
2015), tendo em vista que notorias rompeduras nos modos de fazer e pensar o cinema avessaram
movimentos outrora postos: ao invés de objetos filmicos, agora sdo os corpos-pixel que
solicitam morada aos acervos e, outrossim, aos nossos HDs domeésticos, cada vez mais
atochados de imagens (GONCALVES, 2016).

Nessa danga dos corpos filmicos, na qual “ver e poder se entrelacam em um balé de
catastrofe” (COMOLLI, 2008, p. 16), percebemos qudo rara é a participacdo dos operadores

6 Excerto obtido por meio de uma entrevista gravada em &udio no dia 11/11/2015, cujo entrevistado assinou termo
de concesséo.

" Excerto obtido por meio de uma entrevista gravada em audio no dia 11/11/2015, cujo entrevistado assinou termo
de concesséo.

8 “Para langar um filme em pelicula, o distribuidor gasta de R$ 3 mil a R$ 4 mil por cépia. Com a digitalizaco,
ele passa a gastar R$ 400 para transferir o filme para um HD, que pode ser utilizado em vérias salas e enviado por
correio. E, num futuro breve, nem haverd esse custo, porque os filmes poderdo ser transmitidos por satélite”
(MIRANDA, 2014). Disponivel em: <http://oglobo.globo.com/cultura/processo-de-modernizacao-dos-cinemas-
brasileiros-esta-atrasado-11216067>. Acesso em: 07 out. 2015.
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cinematogréaficos nas discussdes acerca da digitalizacdo das salas de cinema. Ademais, sua
organizacdo histdrica buscou crivar outras discussdes politicas, pautadas por exigéncias a
direitos trabalhistas, insercdo de legislacdo especifica para a profissdo nas leis vigentes,
condicGes de trabalho mais adequadas e salubres (como por exemplo a alta exposi¢éo a ruidagem
das cabines de projecéo e as lampadas xénon dos projetores de pelicula, fatores que se constituiam
em motivos de discussdo, por serem prejudiciais a salde desses profissionais), dentre outras
questdes. Ouvimos de empresarios e projecionistas, relatos de demissdes em massa em todo o
Brasil, bem como prenincios da possibilidade do fim da profissdo de projecionista como esta se
configurou ao longo dos anos, enquanto o suporte padrao para exibicdes era a pelicula.

Desse modo, por terem concentrado seus esforcos de dialogo em outras frentes, os
operadores cinematograficos raramente participam de discussdes acerca da transicao tecnologica
em questdo. Conforme o processo de digitalizacdo das salas de cinemas acontecia, diversos
operadores cinematograficos ndo conseguiram se adaptar aos novos procedimentos de trabalho
em tempo de permanecerem em seus empregos. De acordo com Jesus Barbosa, presidente do
Sindicato dos Operadores Cinematograficos do Estado de Sdo Paulo (Socesp), em algumas
empresas exibidoras a reducdo do quadro funcional chegou a atingir 80% dos operadores
cinematograficos®. Noutros fluxos, alguns projecionistas nem mesmo consideram a projecéo
digital como sendo “cinema” e questionam com frequéncia a validade dos novos procedimentos
de trabalho vigentes nas cabines digitalizadas.

Esse estranhamento diz respeito a uma outra légica de trabalho, um modo diferente de
experienciar a projecdo, consideravelmente descolado dos processos envoltos em uma projecdo
digital. Por se tratar de um arquivo de computador, comandado por softwares especificos e acionado
através de uma interface muito semelhante as playlists utilizadas em computadores domésticos, 0s
novos formatos de projecao digital tém alvorocado muitos operadores cinematograficos, pois as
novidades embutem em telas computadorizadas, diversas tarefas diarias realizadas pelos
projecionistas em um contexto de projecdo com peliculas. A multiplicidade de conhecimentos
exigidos anteriormente de um operador cinematografico (como nocBes de mecénica, Otica,
preservacdo, fotografia, eletricidade, dentre outros), saem da ordem do dia e sdo substituidos por
outras interacfes entre o0 operador, seu espaco de trabalho, a imagem-suporte e a imagem-
projetada’®.

Para lidar com essas diversas nuances e percepcGes da pesquisa, enfocamos nossos
esforcos no acompanhamento dos processos, repensando continuamente as metas da pesquisa
e (re)inventando o caminhar, de modo a possibilitar movimentacbes transversais do
pensamento, como nos ensinam algumas das pistas do movimento cartogréafico.

Do movimento cartogréafico

O processo relacional da realizacdo de entrevistas desta pesquisa, dialogou com a ideia
de um hddos-meta: pistas cartograficas orientando “o percurso da pesquisa sempre
considerando os efeitos do processo do pesquisar sobre o objeto da pesquisa, 0 pesquisador e
seus resultados” (PASSOS; BARROS, 2009, p. 17). Atentemos ao cuidado com a palavra
“método”, a qual deriva dos radicais gregos: meta (o objetivo, o fim) e hddos (o caminho).
Trabalhamos pois, com uma inversdo de meta e hddos (PASSOS, 2014, 12°40”), compondo
com um outro tipo de rigor, no primado da construcdo das metas conforme o caminhar da
pesquisa: “ndo se busca estabelecer um caminho linear para atingir um fim. A cartografia ¢

% Dados recebidos por e-mail em 15/01/2016.
0 Em Gongalves (2013), pensamos as relagdes entre operador cinematografico, cabine de projecdo, imagem-
suporte e imagem-projetada.
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sempre um método ad hoc” (KASTRUP, 2009, p. 33). Compreendendo que os caminhos ndo
estdo dados, sdo ad hoc, o cartografo “sabe que deve inventa-los em funcdo daquilo que pede o
contexto em que se encontra” (ROLNIK, 2014, p. 65-66).

Um exemplo é o trabalho Caminhando, de Lygia Clark (1963), o qual prima pelo ato
de criagdo participativo, pois a obra consiste no recorte de uma “fita de moebius”, com as
duas pontas coladas!!. “A auto decretada ndo-artista deu o objeto da arte na mio de seu
interlocutor [...] e estabeleceu que a ‘arte é o seu ato’”%. Dos diarios de Lygia, alguns
comentarios sobre essa ‘nao-obra’:

‘Caminhando’ ¢ o nome que dei a minha ultima proposi¢do. A partir dai,
atribuo uma importancia absoluta ao ato imanente realizado pelo participante.
O ‘Caminhando’ tem todas as possibilidades ligadas a acdo em si: ele permite
a escolha, o imprevisivel, a transformacdo de uma virtualidade em um
empreendimento concreto.

A obra é o seu ato. A medida em que se corta a fita, ela se afina e se desdobra
em entrelacamentos. No fim, o caminho é tdo estreito que ndo pode mais ser
aberto. E o fim do atalho.

Inicialmente, o ‘Caminhando’ é apenas uma potencialidade. Vocés ¢ ele
formardo uma realidade Unica, total, existencial. Nenhuma separacdo entre
sujeito-objeto. E um corpo-a-corpo, uma fusdo. As diversas respostas surgirdo
de sua escolha.*®

Uma ideia de método como percurso, no qual a definicdo das metas ocorre no proprio trajeto,
na imanéncia do encontro com 0s materiais. Trajetorias experienciadas no recortar da fita
(re)compbem a obra, efetivada no desenrolar do processo, ao passo de suas transformagdes inventivas.

Nesses rumos, também trafega a pesquisa cartografica, ao demandar um mergulho do
pesquisador num processo de aprendizado continuo, pois ‘“ndao da para fazer cartografia
rapidinho, passando questionario, ou fazendo uma entrevista rapida de 10 minutos no corredor,
ou pegando um testemunho [...] € uma outra temporalidade da pesquisa € um outro tipo de
disposicao” (HETEROTOPIAS, 2012, 1°47”), entrelagados a propria vida do pesquisador, pois
se trata de um aprendizado ininterrupto, sempre em andamento.

A cartografia concebe o ato de conhecer, como criador da realidade, e, para além dos
eixos vertical (hierarquizante) e horizontal (homogeneizante), a cartografia aposta em um
coletivo transversal, desestabilizador de fronteiras e representacfes. A divisao clara, que define
rigorosamente quem é (e o que €) o pesquisador e o pesquisado, desestrutura-se por meio da
ideia de coletivo. A transversalidade produz uma desestabilizacdo de fronteiras pré-
estabelecidas ao atravessar o eixo vertical, hierarquizador das diferencas, e, 0 horizontal, que
iguala e homogeneiza, produzindo assim, uma dimenséo coletiva da complexidade investigada,
potencializando saberes até entdo excluidos (KASTRUP; PASSOS, 2014). Assim, um plano
comum néo é simplesmente um conjunto, uma somatoria, ou uma reuniao de objetos e atores
em um espaco liso, homogéneo, operando relacdes identitarias, mas, noutros turnos, mescla
singularidades heterogéneas, num plano pré-individual e coletivo, como uma confluéncia de
vetores, ou, “um fundo virtual, apresentando-se como uma vitalidade social pré-individual, pura

1'Video com o processo do Caminhando, disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=3sP-uT5DQLM>.
Acesso em: 30 mar. 2018.

2.0 Mundo de Lygia Clark - Biografia. Disponivel em: <http://www.lygiaclark.org.br/biografiaPT.asp>. Acesso
em: 30 mar. 2018.

13 Dos trechos dos diarios de Lygia Clark, disponiveis em: <http://www.lygiaclark.org.br/biografia/xml.asp>.
Acesso em: 30 mar. 2018.
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heterogeneidade néo totalizavel [...] funciona como foco de resisténcia em relagdo a captura
pelas diferentes l6gicas homogeneizantes e totalizantes” (KASTRUP; PASSOS, 2014, p.16).

Pensando com a ideia de partilha do sensivel de Jacques Ranciére, entendemos 0 comum
como algo ao qual pertencemos e com o qual partilhamos. Um movimento transversal e politico
que destaca a importancia dos modos de fazer comunitarios, nos quais a partilha do sensivel se
efetiva por movimentos de coexisténcia em territorios e compartilhamentos de atividades e
modos de fazer. (KASTRUP; PASSOS, 2014, p.20-22).

Nesse caminhar, a construcéo e 0 acesso a um plano comum pode produzir movimentos
de transversalidade na pesquisa por trés niveis de inclusdo (KASTRUP; PASSOS, 2014):

1. Lateralizacdo (os sujeitos e objetos lado a lado): o pesquisador sai da
terceira pessoa em uma relacdo vertical. As experiéncias relacionais
passam a ser colheitas e trocas e ndo apenas coletas de dados. O
pesquisador constréi 0 manejo conforme o caminhar, e, as vivéncias
entre pesquisar e cuidar da experiéncia constituem-se como dimensdes
inseparaveis da entrevista e do processo de entrevista;

2. Analise dos pressupostos da pesquisa: esse movimento de lateralizacdo
promove tensdes e constantes movimentos de hodos-meta, demandando
do pesquisador frequentes questionamentos dos pressupostos da
pesquisa;

3. Movimentos coletivos: ao habitar o terceiro nivel inclusivo, um
movimento de experiéncia coletiva nas relacdes é efetivado, compondo
uma abertura para diferentes percepcbes entre pesquisador e
pesquisado(s), sendo necessaria uma “ampliagdo do padrao
comunicacional entre os grupos de interesse envolvidos” (KASTRUP;
PASSOS, 2014, p.33).

O comum, habita nas experiéncias, nas conexdes transversais em constante construcao,
afrouxa os limites, questiona as fronteiras, produz conexdes comuns e heterogéneas. A
producdo desse territorio também se da por meio da traducao, como encara Francois Jullien,
como “uma zona de aventura” (KASTRUP e PASSOS, 2014, p. 34), um movimento de transito
entre linguagens, porém sem uma lingua referencial. Nesse caminhando, estamos “sempre
numa lingua ou noutra, ndo ha uma lingua por tras que constitua um solo seguro gque garanta a
passagem de uma a outra” (p. 34). Ndo se trata de analogias, ou encaixes de formas e
representacdes pré-estabelecidas, mas sim de produ¢ao de equivalentes, como “sintonia no
plano de forgas” (p. 34), de compreensao e constru¢ao de cruzamentos possiveis entre duas
linguas, imbricando, para além “do reconhecimento das formas [...] vetores transversais que lhe
dao consisténcia, ou seja, atmosferas, ritmos, velocidades e intensidades que configuram a
dindmica das formas” (KASTRUP e PASSOS, 2014, p. 36).

Nesta senda, o texto A entrevista na pesquisa cartografica: a experiéncia do dizer, de
Tedesco, Sade e Caliman (2014), nos trouxe pistas para pensar a realizacdo de nossas
entrevistas, nas quais buscamos acompanhar 0s movimentos e as rupturas como imanentes ao
processo da pesquisa. Uma entrevista como “A” experiéncia, nao apenas como mediadora de
experiéncias, mas como um momento vivido pelo entrevistador e pelo entrevistado, o qual pode
ativar processos e transformac6es de forcas coletivas. A tessitura do caminhando movimenta-
se pois, num hddos-metd. Ndo se tratam de procedimentos inalteraveis, mas de um processo
praticado, um manejo no qual escolhemos, apostamos, experimentamos e compartilhamos,
entendendo a entrevista como um didlogo, “um passeio, que segue multiplos vetores”
(TEDESCO; SADE; CALIMAN, 2014, p. 113).
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Entre 2009 e 2016 dialogamos com diversos operadores cinematograficos, em especial
aqueles com quem coabitamos na Cinemateca Brasileira. Adentrar seus grupos, compreendia
tomar parte em acordos tacitos de partilhas de conhecimentos, bem como engajar-se em
traducbes e jogos, 0s quais percebiamos somente em ato, conforme viviamos e
experimentdvamos o caminhando desses anos de convivéncia.

Um jogo de dados educacional

A radicalidade desse canto perigoso encontra no ato do pensamento sua
materialidade. 1sso nos convoca a um jogo educacional trancado pelo jogo de
dados do pensar. Se este pode ser um lance de dados, tal como nos sugere o
poeta Mallarmé, ele é risco, uma vez que, ao evocar 0 possivel da
multiplicidade e formatar contingéncias, se afirma e se atualiza o retorno do
acaso do pensamento no proximo lance. Ora, educacdo é territério de
fatalidade de vida, jamais promessa de sobrevida metafisica. Requer amar a
fatalidade do risco: jogar dados com o pensamento, fazé-lo cantar, ainda que.
(RIBEIRO, 2009, p. 65).

Nas entrevistas com os operadores cinematograficos, percebemos diferencas nos modos
de conduzirmos as conversacdes. Buscavamos compor com o ritmo de cada entrevistado,
levando em conta a peculiaridade de termos encontrado poucas publicacdes sobre a profissao
de operador cinematografico (uma das primeiras faiscas dessa pesquisa), € que “a menor
diretividade muitas vezes é utilizada para atingir um saber determinado, mas que estaria, até
entdo, inacessivel” (TEDESCO; SADE; CALIMAN, 2014, p. 109). O manejo das entrevistas
com 0s projecionistas requereu pois, um cuidado diferente do lidar com os demais
entrevistados. Claro, cada caso € um caso, cada entrevista nos proporciona conhecer territérios,
ritmos e ideias singulares, mas, percebemos processualmente, a constituicdo de um plano
comum nas entrevistas com os operadores.

Comumente, nos preocupavamos com o tempo de cada entrevista, por isso tinhamos um
roteiro de perguntas, o qual seguiamos conforme a vivéncia da conversa solicitava.
Atentdvamos pois, as tensdes entre entrevistador e entrevistado tendo em conta a lateralizagéo
produzida pelo movimento cartografico.

A conducédo das entrevistas com 0s projecionistas se deu, na maioria das vezes, como
processos permeados por espécies de ‘jogos de vai-e-vem’ e por testes. Em alguns momentos eles
nos testavam ao longo da conversa, inquirindo se faziamos mesmo parte daquele territorio,
guestionando se conheciamos ou ndo determinado equipamento, ou se ja tinhamos vivido
determinada situacdo. A depender do vinculo estabelecido, 0s momentos em que desconheciamos
0 assunto constituiam-se como oportunidades do entrevistado assumir uma postura diferente: o
corpo mudava os trejeitos. Ele passava a ser ou um professor, ou um ‘jogador-que-estd-com-a-bola’.
Nesse momento do jogo, pausavamos o fluxo de perguntas-respostas e agucdvamos os ouvidos a
aprender, ou, se fosse o caso, a ‘perder-a-bola’, a ‘tomar-0-gol’. Noutros fluxos, percebemos
também ndo bastar uma atitude inativa: por vezes precisdvamos nos dispor a uma doagdo mais
profunda, néo se tratando de uma disputa, mas de momentos de troca, de construgdes coletivas.
Mesmo nas entrevistas em que didlogos mais agressivos tomavam forma, buscavamos retomar o
manejo do modo mais gradual possivel. Nao estavamos o tempo inteiro ‘com-a-bola’, se necessario,
deixavamos a posicao de entrevistadores.

Algumas percep¢des comuns de manejos de maquinas entre nos e 0s operadores
ocorreram por nossas experiéncias com a area técnica de audio. No periodo em que trabalhamos
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na Cinemateca Brasileira percebemos essas conexdes, as quais culminaram em nossas partilhas
de saberes. A cabine de projecao constituia-se como um espaco importante as relacdes de poder
dos operadores. Percebemos que, naquele espaco, deveriamos demonstrar respeito a tal
jurisdicdo. Desacatos naqueles territdrios, especialmente em se tratando da cabine de projecéo
e das préaticas do trabalho técnico, poderiam provocar efeitos catastroficamente destruidores
dos vinculos: uma agressao a delicadeza da confianca estabelecida. Alexandro Genaro dizia
que um operador cinematografico sé consegue exercer sua profissao sendo “senhor do seu local
de trabalho'®’, pois, pela exibicdo tratar-se de um espetdculo ao vivo, ele precisa
necessariamente dominar cada meandro da cabine.

Essa ideia de jogo vincula-se as nossas partilhas de saberes, pois quando iniciamos a
convivéncia na Cinemateca, em 2009, lhes assoberbavam os problemas técnicos relacionados
ao audio, principalmente aos ajustes técnicos necessarios em palestras e eventos. Eles
dominavam o manejo das sessfes de filmes, mas trepidavam no controle dos microfones e das
gravacoes de audio.

Havia um problema técnico inerente aquelas salas de cinema, relativo ao posicionamento
das caixas de som. Problema este que complicava a captacdo sonora de oradores, pois a
ocorréncia de microfonias era intrinseca aquele desenho do sistema de enderecamento sonoro,
jaque as caixas de som e os microfones dos palestrantes sempre se encontravam espacialmente,
apontando um para o outro, e, retroalimentando-se’®.

Propusemos algumas solucBes emergenciais de redesenhos dos enderecamentos sonoros,
as quais funcionaram por algum tempo. Haviamos produzido um movimento resolutivo para
uma celeuma que os atormentava cotidianamente, pois, sempre que ocorriam tais problemas
acusticos, seus superiores hierarquicos os taxavam de incompetentes, mas, aos operadores,
escapava que essas supostas inabilidades eram inerentes ao posicionamento das caixas de som,
o0 qual nédo fora desenhado para o uso de palestras, mas apenas para exibicdes de filmes. Nessa
toada, além das constantes microfonias, tal ruido na comunicacdo se efetivava numa espécie de
movimento viciado também de retroalimentacdo, pois eles ndo compreendiam quase nada de
audio que fugisse a operagdo do painel do sistema Dolby dos filmes em pelicula®®.

Dali adiante, éramos mais do que bem vindos a cabine, éramos agora requisitados! 1sso
ndo ¢ trivial, tendo em vista que a cabine de projecdo € um territorio predominantemente ‘do
projecionista’, no qual ele exerce sua autoridade. Para se ter uma ideia, num contexto de
projecdes em pelicula (dai uma hipotese acerca do estranhamento com a exibicdo digital, pois
revira esse poderio), poderia acontecer de o operador ndo permitir o trafego de outras pessoas
na cabine. Se um projecionista enervasse com alguém (ouvimos algumas historias sobre isso
ao longo dos anos), ele poderia expulsar a pessoa da cabine, sob pena de ndo continuar a sessdo

14 Excerto obtido por meio de uma entrevista gravada em audio no dia 05/09/2013, cujo entrevistado assinou termo
de concesséo.

15 Inicialmente as salas de cinema da Cinemateca Brasileira foram pensadas para a realizacdo de proje¢des de filmes.
UtilizagBes mais amplas como, por exemplo, debates, palestras, ou mesmo simples apresentacdes das sessdes com a
utilizacdo de microfones foram incorporadas processualmente nas praticas cotidianas de trabalho. Por esse motivo, a
necessidade de um sistema de audio auxiliar, apenas para os microfones, tornou-se imprescindivel. O dudio dos filmes
j& é processado para utilizar as caixas de som de exibicdo. A utilizagdo das mesmas caixas de som para 0s microfones
ocasionalmente danificava os alto falantes, pois se um orador excedesse o volume de sua voz, e, se 0 técnico nao
conseguisse correr para a mesa de som e abaixar o nivel sonoro enviado aos alto falantes, estes poderiam se romper.
Existe um movimento comum na instituicdo, que busca preservar seus recursos, sejam eles filmes, equipamentos,
mobiliarios, etc. Por esses motivos desenhamos e instalamos um sistema de audio auxiliar, que ainda segue sendo
utilizado nas duas salas de cinema da sede da institui¢do em S&o Paulo-SP, Brasil.

16 Operagdo que se resumia principalmente ao manejo de alguns botdes ja pré-configurados. Manejo este, bastante
diferente do detalhamento das mesas de som as quais 0s recursos sonoros utilizados em palestras e eventos estavam
conectados.
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caso sua ordem ndo fosse acatada. Ora, isso os fortalecia no contexto de uma sala de cinema
com projecdes em pelicula: um espetaculo (principalmente num contexto ‘ao vivo’), ndo pode
parar, e 0s operadores cinematograficos sabem disso.

As requisicOes da cabine, para ajudarmos a resolver problemas técnico-operacionais de
audio nas mais diversas ocasifes, metamorfoseou nossa relacdo, ou melhor, coletivamente
criamos uma rela¢dao via o comum ‘audio’. Dai, percebemos essa ideia de jogo, dos desafios
acerca dos equipamentos de projecdo que eles sempre nos propunham e que nos sempre
perdiamos (e assim devia ser). Estabelecemos juntos um ‘jogo-troca’, agora com o audio.
Passamos a ensina-los o que sabiamos de audio. Para tal, sistematizamos alguns conhecimentos
e préticas, e experimentamos juntos os desdobramentos disso. Sandro'’ foi um grande parceiro
nesse processo, assim como em tantos outros naquele contexto!®. Trabalhamos juntos entre
2009 e 2013, periodo no qual ele foi promovido a chefe de cabine pela entdo diretoria da
Cinemateca. Muito contente com a promocéo (estdvamos entre o final de 2009 e o inicio de
2010), dedicou-se de tal forma aos estudos de audio que, alguns anos depois (por volta de 2012),
regozijou-se ao nos dizer que, aquela altura, j& sabia muito mais de audio do que nos.
Novamente nos ‘perdiamos’ o ‘jogo’, e, assim devia ser.

Considerac0es finais

As disputas e negociacOes entre os atores envolvidos na cadeia audiovisual brasileira no
que diz respeito as escolhas tecnoldgicas de cada periodo historico, efetivaram-se por meio de
processos intrinsecamente relacionados aos suportes padrbes vigentes. Os modos de fazer e
pensar o cinema relacionados aos formatos digitais diferem substancialmente daqueles outrora
praticados com as peliculas filmicas. Assim, a maioria das distribuidoras cinematogréaficas ndo
trabalha mais com filmes em pelicula e uma outra forma de lidar com a exibicdo entra em cena,
por meio da qual, facilidades e possibilidades de acesso e difusdo ganham amplitude, ao mesmo
tempo que produzem drasticas rupturas procedimentais, como por exemplo, as mudancas dos
expedientes técnicos nas cabines de projecdo, atreladas as demissbes em massa de
projecionistas, profissionais até entdo especializados na tecnologia padréo anterior - projetores
mecanicos e peliculas.

Borde (1984) nos ensina qudo catastroficas foram as trés ondas de destruicdo para a
historia e para as préaticas cinematograficas, pois muitos materiais se perderam em cada um dos
periodos, tendo em vista a necessidade emergencial caracteristica de cada um deles, de descartar
rapidamente corpos filmicos ndo mais desejados, liberando assim, espaco para 0S novos
formatos demandados. Percebemos um elevado grau disruptivo com a insercdo do cinema
digital como corpo filmico vigente, caracteristica esta que faz de tal processo, uma guarta onda
de destruicdo, a qual periga dragar ao descarte ndo apenas as peliculas, mas também as miriades
de saberes, conhecimentos, equipamentos e também de recursos humanos (como 0s
projecionistas), atreladas aos modos de fazer e pensar o cinema com peliculas como suporte
padrdo das exibicdes.

No soprar dos ventos dessas ondas de destruicao, dezenas de operadores cinematograficos
estdo sendo demitidos, uma massa de desempregados agrupando uma significativa parcela de
capacidade produtiva ociosa, profissionais que possuem saberes e conhecimentos importantes,
0s quais poderiam ser incorporados nesses novos modos da producdo, distribuicdo e exibicao
digital, bem como aos processos de preservacao e acesso. Noutros turnos, percebemos que

17 Sandro é o nome adotado por Alexandro Genaro como projecionista, também é uma pratica comum entre
diversos operadores, adotar um outro nome como profissional, assunto no qual ndo nos deteremos neste momento.
18 Mais em Gongalves (2013; 2016)
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apesar de certa repulsa pela tecnologia que Ihes ceifa os empregos, hd uma paixao incontinente
pelo manuseio de imagens digitais em smartphones, com 0s quais se comunicam em grupos de
redes sociais, cravando de algum modo, movimentos de resisténcia frente ao horizonte tragico
de esboroamento de referenciais, partilhas e da fragmentacdo do préprio corpo - se
considerarmos a forca dos agenciamentos estabelecidos anos a fio com a maquinaria da
projecdo analodgica.

Outrossim, assistimos a efervescéncia diante das possibilidades que as tecnologias digitais
oferecem. Essa pesquisa e as entrevistas que realizamos, por exemplo, ndo poderiam comemorar
esse feito, de deslizar entre diversos suportes, ndo fossem as possibilidades de baixo custo (camera
de video portétil, gravador de audio, camera fotografica, scanner, websites, Skype, e-mail, redes
sociais, etc.) possibilitadas pelos formatos digitais. Os corpos-pixel possibilitam, pois, multiplas
entradas, modos de fazer os quais compdem com as oscilacdes das ondas de destruicdo, aimanéncia
dos balés de catastrofe da historia do cinema e de nossas proprias vidas, tendo em vista habitarmos
os territorios afetados pelos efeitos dessa quarta onda de destruicéo.

Nesse caminhando, a questdo sobre o que seria o cinema metamorfoseia seu tracos, pois
buscamos continuamente desestabilizar 0 verbo "ser". Ao invés de pensar o que “é” o cinema
ou o audiovisual, tentamos experimentar outros modos de habitar tais territorios. Afinal,
procedimentos operacionais que demandam de um profissional o manejo de materiais em uma
tela e ndo mais em projetores mecanicos, podem ou ndo tratar-se de uma projecdo
cinematogréafica. O cinema pode ser invencdo, mercado, industria, sonho, vida, documento,
sortimento, requerimento, fomento, cruzamento, alento... tudo ao mesmo tempo agora.

As partilhas de saberes experienciadas com os operadores cinematograficos tomaram parte
em nossas proprias vidas, de modo que, pensar com tal processo, chamando-o de cartografico,
transversal, jogo de dados, etc., tratou-se de uma tentativa de, na escrita, produzir um territrio com
as contingéncias que vivemos ao apostar num modo de pesquisar ad hoc. Nesses fluxos, ndo ha
metodologias a priori: estamos, pois, imersos a tragicidade desse balé de catastrofe, dessa da onda
de destruicdo que habitamos. Assim dancam esses corpos filmicos contemporaneos, num
caminhando costurado com lusco-fuscos, sombras e clardes. E, nesses fluxos, jogamos dados com
0 pensamento, arriscamos os lances, e, ecoamos nosso canto, ainda que.
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PROCESSOS DE CONSTRUCAO DO ESPACO E DO CORPO BRINCANTE:
RECEPCAO, CONTAMINACAO E APRENDIZAGEM NA FESTA DO COCO

Peticia Carvalho de Moraes?!
Introducéo

Entre os anos de 2013 e 2016, mergulhei no desafio de estudar algo completamente novo
para mim: a Festa do Coco e a brincadeira do coco de roda. Uso o0 termo novo pois meu corpo
ainda desconhecia os fluxos dessa brincadeira e as relacGes estabelecidas na referida festa.

Desde 2008, eu, formada em Artes Cénicas e atuando nos processos de criacdo em danca
como bailarina e educadora, passei interessar-me por processos que partiam do jogo e da
improvisagdo. Porém, até comegcar o estudo que resultou em minha dissertagdo de mestrado?
(stricto sensu), ndo tinha nenhum contato aprofundado com dancas e outras praticas comumente
denominadas populares (coco de roda, frevo, bumba meu boi, catira etc.). No inicio de 2014,
ingressei formalmente no Programa de Pos-Graduagdo em Estudos Culturais e pus-me a
pesquisar a Festa do Coco e a brincadeira de coco de roda realizadas por duas comunidades
quilombolas paraibanas: Ipiranga e Gurugi.

A Festa do Coco é uma festa de ocorréncia mensal, que acontece todo Gltimo sabado de
cada més na comunidade quilombola Ipiranga, juntamente com a comunidade Gurugi, ambas
localizadas no municipio paraibano de Conde. Essa festa tem na brincadeira do coco de roda
seu acontecimento principal. Os participantes da festa, oriundos das duas comunidades, de
bairros e cidades proximas e muitas vezes até de outros estados ou paises, brincam a noite toda,
dispostos em roda, dentro de um barracdo. A brincadeira é composta de duas camadas: a
primeira refere-se a execucao de um movimento comum coletivo em roda e a segunda um jogo
de improvisacdo realizado por uma dupla dentro da roda. Para além da brincadeira, a festa conta
com mdasicos, que tocam e cantam; barracas de comidas e bebidas; um museu, que pretende
apresentar para os visitantes como viviam os moradores do quilombo ha algumas décadas; e
grupos convidados, que vao para a festa apresentar suas praticas e saberes populares antes ou
depois da brincadeira de coco de roda.

A Festa é liderada pelo Grupo de Coco de Roda Novo Quilombo, que é formado por
moradores dos dois quilombos suprarreferidos e tem como objetivo disseminar a préatica do
coco de roda por meio de “apresentagdes” realizadas em diferentes locais do estado da Paraiba
e do Brasil. Apesar do uso do termo apresentacéo, a pratica deste grupo nao € espetacularizada
(ensaiada e coreografada, tendo o publico como espectador), pelo contrario, ele busca instaurar
a brincadeira em qualquer lugar onde se apresenta.

Durante o processo de estudo, tive como objetivo observar as transformac6es ocorridas
na Festa do Coco e na brincadeira de coco de roda, buscando entender as relagdes estabelecidas
durante o jogo, a participacdo dos visitantes e a producao de conhecimentos local. A pesquisa
empirica foi realizada e registrada em diarios de campo de cada festa que participei. Esses
diarios foram produzidos entre 2013 e 2015, sempre apos retornar para Sao Paulo, resultando
em oito descri¢cdes de minhas experiéncias em festa.

1 Escola Técnica de Artes — ETEC: Avenida Cruzeiro do Sul, 2630 - Prédio Il - Santana, Sdo Paulo/SP, CEP:
02030-100. E-mail: peticiac@gmail.com.

2 MORAES, Peticia Carvalho de. A Festa do Coco das comunidades quilombolas paraibanas Ipiranga e Gurugi:
acontecimentos e corponegociagdes. 2016. 161 f. Dissertacdo (Mestrado em Estudos Culturais) — Escola de Artes,
Ciéncias e Humanidades da Universidade de Sao Paulo (EACH-USP), Sao Paulo.
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Mesmao nao se tratando de uma pesquisa stricto sensu na area da educacéo, as experiéncias
vividas durante o0 mestrado e o conhecimento tributario dele, acabaram por transtornar em mim
ideias pré-concebidas sobre reproducdo, construcdo e producao de conhecimento — oriundas de
meus processos de experiéncia como educadora, atuando oito anos com formacdo de
profissionais técnicos em danca e teatro na Escola Técnica de Artes (ETEC) do Centro Paula
Souza em S&o Paulo; e com processos criativos emancipatorios no Programa Vocacional da
Prefeitura de S&o Paulo. Portanto, proponho-me neste artigo, a compartilhar acontecimentos
vividos durante as festas e estudos realizados, a fim de evidenciar o0 processo que me levou a
entender o aprendizado como um exercicio politico, e a produzir em mim uma nova ética e uma
nova estética do ensinar e do aprender.

Dividi este texto em trés partes. Na primeira apresento a metodologia praticada pela
brincadeira do coco de roda e confronto minhas escolhas como arte-educadora, focadas na
construcdo de conhecimento conceitual abstrato, com a producdo de conhecimento
experienciada em jogo, decorrente de processos de contaminacao durante a festa. A ideia
de contaminacdo, de ser contaminado pelo outro, por seus movimentos, fez-me repensar o
sentido de reproducdo e repeticdo no ensino de danca. Isso leva-me a entender que
procedimentos considerados mais convencionais no campo educacional, como o ensino por
meio da reproducdo, podem ser utilizados quando estes potencializam aprendizados
significativos, ou seja, aprendizados que superam a propria reproducdo. Essa poténcia
depende da realizacao de escolhas do educador sobre como conduzir o processo. Ja na parte
dois, exponho como a Festa do Coco transtornou minha concepcéo de aprendizado, fazendo-
me saltar da ideia de construcdo do conhecimento para a ideia de composi¢do do
conhecimento. Desta forma, quero crer que, ao problematizarmos os conhecimentos
historicamente construidos, estamos a compor, desde a perspectiva da educacdo como
apropriacao de conhecimento historico pelo aprendiz, uma ideia de educacdo como criacao
artistica, entendendo que uma perspectiva ndo anula a outra, pelo contrario. Para isso,
utilizo-me da Teoria da Recepcdo de Jauss (JAUSS, 1994) e das experiéncias vividas em
festa para pensar reproducdo, construcdo e producdo de conhecimento. Por fim, na ultima
parte, discuto sobre a complexidade existente nos processos de aprendizado, seja na Festa
do Coco ou nas relagBes mais formais de ensino, entendendo o educador como participante
desse processo. Sob esse ponto de vista, educador e aprendiz assumem a escolha de estarem
em um espaco, por um determinado tempo, construindo e produzindo conhecimento. Nesse
sentido, a Festa do Coco e a brincadeira de coco de roda torna-se, entdo, uma producéo de
espacamento por todos: educadores, aprendizes e 0 préprio conhecimento em jogo.

1. Transtornando habitos metodoldgicos: a producdo de conhecimento na festa do coco

Durante os anos de 2004 e 2007 realizei minha formacdo de graduacdo em um curso
denominado Educacdo Artistica com habilitacdo em Artes Cénicas. Neste processo, realizei
minhas primeiras incursdes na producao de conhecimento de estudiosos das areas de Historia
da Educacdo, Psicologia da Educacdo e de diferentes tendéncias pedagdgicas. Lev
Semyonovich Vygotsky, John Dewey, Jorge Larossa Bondia, Paulo Freire, Ana Mae Barbosa,
Viola Spolin e Rudolf Laban foram alguns dos quais fizeram parte de minha caminhada inicial.
Construi, ao final da graduagdo, uma concep¢do de “boa” educagcdo como aquela que
possibilitava ao aprendiz o encontro com o conhecimento via dominio de conceitos, do saber
pensar e saber fazer de forma autdbnoma e critica, e ndo da reproducéo de praticas e discursos.

Nos meus nove anos de atuacdo como educadora, passando pela Rede Municipal de
Ensino de S8o Paulo e atualmente nos cursos Técnico em Danca, Teatro e como Artista
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Orientadora (citados acima), tive como posicionamento politico promover o encontro do
aprendiz com conceitos construidos e solidificados na area da danga, do movimento e das artes
em geral. Promover esse encontro era, para mim, a possibilidade de poder construir criticamente
significados para esses conceitos, isto €, o aprendiz assumia o protagonismo de construir sua
propria defini¢do do conceito de “espaco” ou “peso”, por exemplo, a partir de experiéncias
provocadas pelo educador durante o encontro; e também pelo seu repertdrio de vivéncias
anteriores e do contato com definicGes ja criadas por outros estudiosos.

Assim, assumi como procedimento metodoldgico a construcdo da ideia de um conceito como
ponto inicial ou final de todos os meus encontros, aulas ou processos educativos. Ao lancar a
proposta de como poderiamos descrever certo conceito, e, depois de passar algum tempo
conversando sobre o entendimento de cada aprendiz e a forma com que alguns pesquisadores 0
descreviam, mergulhdvamos em experiéncias praticas de aplicacdo do conceito e de criacdo por
meio dele; ou, iniciava um encontro com uma série de vivéncias praticas que posteriormente
desembocavam em uma conversacao sobre determinado conceito, e a construcdo de sua defini¢do
era entdo levantada pelos aprendizes desde as vivéncias realizadas naquele encontro, além de suas
outras experiéncias. Percebi que, oferecer ao aprendiz certo “dominio” de um conceito, o permitiria
tanto aplica-lo em algumas situaces como desmonta-lo em outras.

Compreender que esse caminho construido por mim buscava se opor a uma das praticas
mais comuns no ensino de danga: promover um encontro cujo aprendizado do estudante se da
pela copia de movimentos, aprendendo tanto a reproduzir 0s movimentos apresentados, como
reconhecendo outras possibilidades de fazer danca. Nesse registro, no entanto, o estudante nao
consegue pensar como fez/faz tais movimentos ou faria ainda outros. Nessa escolha
metodoldgica, um encontro “bem sucedido” provoca no aprendiz uma ampliagdo de seu
repertorio motor, a partir de um modelo externo, o educador. Na maioria das vezes, o aprendiz
ndo consegue construir conhecimento abstrato sobre a area da danca, ndo articulando, por
conseguinte, conhecimento corporal construido de maneira emancipatdria (RANCIERE, 2004).

Entrei em contato com o conceito de emancipacao de Jaques Ranciere apds meu ingresso,
em 2013, como artista orientadora no Programa Vocacional da Prefeitura de S&o Paulo,
existente desde 2001 e mantido por uma série de lutas politicas da classe artistica a cada novo
ano ou quando ocorre mudancas de gestdo. Esse € um dos programas mais revolucionarios de
formacdo artistica financiados com verba publica na cidade de Sao Paulo. Isto porque sua
proposta metodoldgica de ensino parte da criacdo de processos artisticos, mediante um modelo
nada tradicional — entendido como aquele no qual o educador é quem domina o contetdo e
determina exatamente 0 que e como transmitir ao aprendiz -, ou seja, 0 Artista Orientador do
Programa Vocacional auxilia o processo de criacdo que parte do desejo de todos os presentes:
Artista Orientador e Artistas Vocacionados, e que nenhum deles sabe inicialmente como sera o
processo e nem o produto final. Os artistas envolvidos ndo tém a responsabilidade de se apegar
a nenhum tipo de conhecimento consagrado, mas, sim, de produzir seu préprio conhecimento
na linguagem artistica que estdo trabalhando. Nesse programa, para além da ideia de autonomia
(FREIRE, 2011), o artista e o aprendiz desenvolvem potencialidades do fazer e do pensar
determinado conhecimento de maneira particular e criativa; o conceito de emancipacéo
(RANCIERE, 2004) é usado para fazer com que esta construcio autbnoma do conhecimento
também possibilite a todos, durante o processo, um pensamento sobre a responsabilidade do
trabalho coletivo, e de uma producdo artistica que se relacione com a vida e com a politica do
viver em sociedade.

Durante os anos que atuei no Programa Vocacional, estive também em processo de
mestrado, e pude experienciar outro modo de fazer educacdo, provocando-me uma série de
transtornos. Os processos educativos vividos na Festa do Coco, influenciaram toda a escrita e
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a estética de minha dissertacdo, bem como minha atuagdo como artista e educadora. No proximo
subitem, compartilho dessa nova experiéncia.

1.1. De como os transtornos aconteceram: a metodologia do coco de roda

“Para entrar na brincadeira de Coco de Roda o participante deve se juntar
a roda e executar um passo basico onde o pé direito se movimenta e o
esquerdo serve de base. A roda gira sempre em sentido anti-horéario. Fazer
parte da roda € um ato de assumir estar na brincadeira, mas ainda em um
local de espera desta, pois 0 jogo acontece dentro da roda. Este local de
espera coloca todas as pessoas, de diferentes idades, nhum movimento
Gnico. A intensidade deste movimento varia em relacdo a idade do
participante e o tempo em que se esta no jogo. Os olhos voltam-se para o
centro, pois todos se fazem participantes e contempladores, artistas e
publico, avidos por entrar no centro da roda, mas também interessados em
admirar os que estdo em jogo. Fora da roda encontram-se: pessoas que
querem descansar por um tempo, pessoas que estdo esperando a roda
esvaziar um pouco — pois 0 espago é pequeno para tanta gente — e pessoas
gue ndo querem jogar. Fazendo parte da roda deve-se estar preparado para
ser tirado por alguém para dancar no meio da roda. Neste meio, duplas
brincam juntas de improvisar a partir do passo basico. Ndo se pode perder
0 ritmo, mas devem-se criar outras possibilidades de movimentacao.
Percebi muitos giros, acdes de ataque e defesa e a0 mesmo tempo muita
cumplicidade. Era comum, homens tirarem mocas, mas ndo parecia regra.
As jovens mogas possuiam uma movimentacgdo sutil, de certa sensualidade.
As criangas se desafiavam a manter o ritmo. As caracteristicas de cada
pessoa evidenciavam-se em sua movimentacdo, porém todos jogavam o
mesmo jogo.” (Diério de Campo 1, 27 de julho de 2013)

Neste trecho, extraido de meu primeiro diario de campo, descrevo como entendi a
brincadeira do coco de roda daquelas comunidades quilombolas. A descricéo foi, a época, uma
tentativa de organizar meus aprendizados sobre aquela noite e, de forma alguma, abarca a
riqueza da brincadeira do coco de roda.

Né&o existe na festa um momento para o visitante aprender a brincar. A acéo, 0 jogo, sao,
em si, os préprios aprendizados. A ndo explicacdo verbal, antes ou durante a brincadeira, ndo
fixa o que deve ser feito. O primeiro movimento de aprendizado de um participante que se
encontra na festa pela primeira vez, se da ao observar 0 outro ou 0s outros. Mas 0s corpos sao
diversos, assim como 0S movimentos, € 0 que se observa € uma varia¢do constante. As
diferentes variacGes possibilitadas pelo jogo e permitidas pelos brincantes, constroem na festa
um mito coletivo sobre o surgimento do jogo: de que o coco de roda tenha surgido da acéo e
ndo da sua enunciacdo, isto é, como se nunca alguém tivesse explicado como se joga, € como
se fosse impossivel explica-lo.

A sensacdo deixada no corpo ap6s a experiéncia, quer dizer, a memdria corporal do
vivido, € a de que ¢ impossivel descrever o jogo, pois parece ser no “nao saber como jogar” que
a experiéncia com o outro se intensifica. Apos visitar varias vezes a Festa do Coco, pareceu-me
gue somente era possivel falar sobre ela partindo da minha experiéncia particular, singular,
jamais vivida por outra pessoa durante a festa.

Denominei o processo de aprendizado do coco de roda como processo de contaminacao.
A contaminacdo inicia-se quando ponho-me em roda e desejo aprender a execucao do passo
basico: o participante observa os movimentos dos brincantes e contamina-se das caracteristicas
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desses movimentos. O corpo mantém-se em roda, desloca-se para a direita, executando um
movimento ritmico com o0s pés. A escuta estabelecida nessa primeira camada do jogo constroi
um comum compartilhado (RANCIERE, 2009), um consenso: dancar, fazendo parte da roda, e
cantar em coro tratam-se de um processo de aprendizado por meio do qual partilha-se um
mesmo conjunto sensério-motor.

A contaminacdo também ocorre pelo jogo que acontece no centro da roda, porém, é um
processo de contaminagdo que gera o dissenso (RANCIERE, 2009): observo e escuto o outro
para perceber como posso intervir, atravessar, complementar, ou provocar a movimentacao do
outro. N&do mobilizo mais o0 meu desejo para aprender como reproduzir o0 movimento do outro,
mas como produzir um movimento novo. A contaminacdo do centro da roda produz partes
exclusivas (RANCIERE, 2009) para cada participante, ou seja, produz diferenca na
movimentacao, improvisacao e criacdo de novos movimentos.

Assim, os participantes realizam na festa um saber-fazer-dizer o jogo (LABAN, 1978;
PESSOA, 2005; SETENTA, 2008), porque o ato de jogar mobiliza o aprendizado, o0 gesto e a
necessidade de comunicar-se com outras pessoas. Durante a festa produz-se conhecimentos
(saberes), amplia-se repertorios de movimentos (fazeres) e assume-se o lugar do educador,
daquele que fala sobre o jogo para o outro (dizeres). O procedimento da brincadeira de coco de
roda transtorna em mim a necessidade de gerar aprendizado via compreensao abstrata de
conceitos, pois por meio dele produz-se aprendizado pelo ndo dito, pelo “ndo saber como
jogar”. A brincadeira de coco faz-me entender que ha no corpo muito aprendizado que nao pode
ser dito e endurecido em um conceito. Como perceber esse aprendizado? Como estimula-lo?
Como produzi-lo?

O procedimento da brincadeira de coco de roda também transtorna em mim o sentido da
palavra repeticdo. A repeticdo do passo basico, na brincadeira, produz um corpo preparado para
desenvolver o jogo desde o centro da roda, sensivel a sonoridade da brincadeira e conectado
com um fluxo coletivo. No coco de roda, o ato de repetir € assumido com intensidade e desejo,
porgue a repeticdo ndo € um ato realizado pela segunda ou terceira vez, e sim um festejar desde
a primeira vez (DELEUZE, 2000): o corpo festeja a apropriacdo do movimento e sua
interiorizacdo, a0 mesmo tempo que singulariza 0 movimento e cria uma expressdo nova. O
carater emancipador da brincadeira se da pelo seu formato em roda, com duas camadas de jogo,
e pela sua repeticdo. O participante sente-se acolhido na roda e pode simplesmente copiar o
movimento que vé, movimento este complexo, porém repetitivo. Ao fazer parte da roda, ele
aprecia e forja compreensdes possiveis para 0 jogo que acontece no centro da roda. Como nao
ha explicacbes, também ndo ha certo ou errado, ha somente o desejo de se lancar no desafio.
Assim, a variacéo é gerada pela repeticdo, como se corpo optasse por repetir o movimento pelo
seu sinbnimo — o corpo esta fadado a falar pelos sinbnimos, pois nada nele se repete sem alterar
aquilo que o produziu anteriormente, e assim o € durante a brincadeira do coco de roda. A
poética e a poténcia do aprendizado estdo na intensidade da experiéncia produzida. A roda de
coco alimenta-se da reproducdo do movimento, intensificando-se com a producdo de novos
movimentos (TAVARES, 2013).

Experimentei um novo procedimento de ensino na Festa do Coco, que acontece por
repeticdo e por ter o outro como modelo, mas que detona qualquer possibilidade de se
assemelhar a um ensino convencional de danca, pois coloca todos no papel de educador e de
aprendiz. A festa possibilita tanto a repeticdo como a producdo da diferenca de modo
sincronico, e, assim, produz emancipacao pela repeticdo. Tal procedimento acessa o corpo pela
via do sensivel, e ndo do racional, afetando-o pelas relagdes corporais estabelecidas, pelo
acolhimento e pelo desafio.
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Mas, afinal, que tipo de aprendizado produz a Festa do Coco e a brincadeira do coco
de roda?

2. Transtornando a ideia de aprendizado: as relacdes entre recepc¢do, experiéncia e
producéo de conhecimento

Durante meu processo de pesquisa de mestrado, minhas concepg¢des sobre aprendizagem e
conhecimento também foram desestabilizadas. Costumava, como educadora, entender o
aprendizado como um processo de construgdo de um conhecimento que estava baseado em uma
“verdade” declarada pelos pesquisadores, vinculados a diferentes areas do conhecimento. Assim,
mesmo nao assumindo o papel de detentora do conhecimento, daquela que deveria fornecer a
verdade ao estudante, buscava fazer com que ele trilhasse um caminho de descoberta e invencao
daquilo que ja existia. O aprendizado consistia em trilhar novamente caminhos ja percorridos, como
um processo de criacdo particular de um conceito ja estabelecido. Ao trilhar esses caminhos,
entendia também que o estudante poderia avancar nas suas descobertas, acessando mais do que o
esperado para aquele momento de aprendizado, ou mesmo ampliar o repertdrio para outros
conhecimentos que atravessavam ou se aproximavam do conhecimento esperado.

Entendia que o processo de producdo de novidade acontecia como consequéncia do sélido
aprendizado dos conceitos, como se fosse possivel somente criar obras artisticas de qualidade
apos dominar uma série de conhecimentos cristalizados. Muitos educadores da area da danca
ainda acreditam que o estudante somente sera capaz de criar em danca classica, por exemplo,
depois que fizer oito anos ou mais de aulas de danca e interpretar uma série de balés de
repertorio. Historicamente, criou-se a ideia, no meio da danca, que criacdo era algo a ser feito
por pessoas que ndao podiam mais dancar, por motivos de lesdo fisica ou idade avancada, e que,
por isso, tornavam-se coredgrafos e criadores na area. Como educadora e artista, percebo a
dificuldade em equilibrar importancia e responsabilidade de conhecer nossa histéria, 0s
conhecimentos academicamente solidificados, as conquistas e criacdes realizadas em certa area
etc. e, a0 mesmo tempo, entender que o impulso criativo ndo depende somente desses
aprendizados. Compreendé-los pode tanto potencializar atos criativos como impossibilitar que
a producdo de diferenca e a variagdo acontecam.

Olhava com mais cuidado para os trabalhos de pesquisa, exploracdo e criacdo de meus
estudantes quando estes eram avaliativos, e olhava no sentido de verificar, checar, se 0s
conceitos apreendidos encontravam-se ali. Sempre considerei aspectos criativos em minhas
avaliacOes: escolhas estéticas, dramatdrgicas e politicas, mas sempre como um bonus. A criagédo
tornava-se a verificacdo do sucesso do estudante e do meu sucesso em relacéo a construcéo de
um conhecimento historicamente consagrado. A Festa do Coco, acontecimento que tem como
um de seus objetivos lutar pela manutencdo de uma pratica ja consagrada entre as comunidades
quilombolas, parecia provocar esse movimento de valorizacdo dos impulsos criativos dos
participantes. Mas, como isso acontecia? Sera que este era um movimento consciente por parte
dos brincantes e “lideres” da festa?

2.1. A Festa do Coco e a teoria da recepcdo: do aprendizado slow food a producéo de
conhecimento

Em uma das festas que participei, um dos senhores, integrante do Grupo de Coco de Roda
Novo Quilombo, contou-me que ha mais de cinguenta anos a divulgacéao da festa era feita boca
aboca. As pessoas avisavam umas as outras que haveria Festa do Coco na casa de fulano. Ainda
segundo ele, vinham muitas pessoas de longe para participar da festa, que parou de acontecer
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durante varias décadas nesses quilombos, mas compreendi, por intermédio do relato desse
senhor, que o costume de receber pessoas vindas de fora do quilombo e novos visitantes para a
festa ndo era um costume recente e, sim, comum a esta pratica. Enquanto participava da Festa
do Coco, percebi que seu fluxo assumia o tripé: observar, repetir, criar. Essa Idgica dificilmente
era verbalizada, mas delineada entre os que ja participavam da festa hd um tempo:

“Ana deu boa noite a todos no microfone e logo falou que a festa do coco ndo ¢
uma festa para ser assistida, que a brincadeira do coco de roda é uma brincadeira
para todos. Ela afirmou que ndo ha jeito certo ou errado de dancar, que o que
importa é entrar na brincadeira e deixar o corpo se mover. A fala de Ana moveu
algumas pessoas para compor a roda, que foi crescendo aos poucos até nao caber
mais gente”. (Diario de Campo 8, 31 de outubro de 2015).

A ldgica estabelecida no jogo, faz com que a cada sabado a festa ganhe caracteristicas
particulares, pois ela realiza-se a partir das memarias corporais e experiéncias vividas durante o
processo de jogo dos participantes, ou seja, a brincadeira acontece com o repertdrio de movimentos
das pessoas que estdo no local e com as variacbes de movimento produzidas do encontro com o
outro, que possui outro repertdrio. Normalmente, as experiéncias geradas pelos encontros definem
a festa para determinado brincante e ndo suas caracteristicas gerais ou o “roteiro” do jogo: o
brincante vai para casa levando em sua memoria corporal aquilo que experimentoul.

Na festa do dia 28 de marco de 2015, fui tirada para dangar por um dos idosos da
comunidade. Dancar com ele desestabilizou todas as certezas que eu havia criado a partir de
minha participacdo em cinco festas. Ele iniciou uma brincadeira em dupla comigo quando ainda
estdvamos na formacdo da roda. Estabelecemos juntos uma relacdo de aproximacdo e
distanciamento e uma intensidade que quase provocavam umbigadas — termo usado pelos
brincantes das praticas populares para definir o movimento por meio do qual os quadris de duas
pessoas se encontram através da inclinacdo da coluna vertebral:

“Essa relagdo de encontros e desencontros durou muito tempo e adquiriu
muita intensidade. Na maior parte das vezes, o desenrolar da brincadeira
terminou indo para o centro da roda, onde a aproximacao e distanciamento se
tornaram maiores, mas permaneceu 0 encontro do centro dos corpos a todo
momento. A relacdo lado-lado estabelecida pela maioria dos brincantes do
centro da roda, modificou-se para frente e tras ou lado e frente. O quadril era
levemente projetado para frente nos quase-encontros entre os dois corpos e
isso fazia com que todo o corpo fosse envolvido no movimento.” (Diario de
Campo 6, 28 de marco de 2015)

A experiéncia de dancar com esse senhor foi a de romper todas as regras estabelecidas
por mim como apreciadora da festa; regras como: somente manter um passo basico feito na
roda, tirar o outro para dancar levando-o para o centro, manter no centro uma relacdo de
lateralidade, ndo realizar nenhum tipo de toque fisico no outro etc. A atracdo entre nossos
corpos fez com que a repeticdo da movimentacdo assumisse linhas instaveis e flexiveis, fazendo
com que 0s movimentos ganhassem novas formas e gerassem novos dialogos (ROLNIK, 2011).

Durante as visitas de campo e da compreensdo de que ndo era possivel falar da festa de
uma forma universalizante ou fixa, mas somente falar do que se viveu, do que se experimentou,
tive contato com as pesquisas de Hans Robert Jauss (1994) e sua teoria da Recepcdo,
entendendo-a como as a¢des de compreensdo e envolvimento dos corpos em um acontecimento;
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a teoria da Recepcdo busca estudar como o corpo recebe uma informacéo, texto, imagem etc.,
reagindo a elas.

Uma das ideias que considero importante no pensamento de Jauss € a relacdo entre o
horizonte de expectativa e o que ele classifica como obra artistica. Para ele, um fazer adquire
consisténcia artistica quando ultrapassa 0 horizonte de expectativa de seus apreciadores. Ou
seja, para gque algo seja considerado arte, € necessario que essa pratica ultrapasse, tencione e
desconstrua as memorias de experiéncias passadas de seus espectadores e também as ideias
prévias sobre como seria aquela experiéncia. Jauss dialoga com o termo “producdo” utilizado
por Guattarri e Rolnik (1996) para entender o novo na arte. A producdo € um processo de
criacdo humana e maquinica (GATTARRI e ROLNIK, 1996), que ndo ocorre de maneira
espontanea, mas é provocada pela mobilizacéo dos desejos em acontecimento. O termo produzir
vem se opor a toda ideia de algo dado a priori, sempre existente. A producdo se da pelo
agenciamento (DELEUZE, 1998) desses desejos, ou seja, pelos acoplamentos, trocas e
simbioses geradas no encontro com o outro. O novo, considerado por Jauss como
verdadeiramente artistico, € aquilo que é produzido durante a experiéncia artista-espectador, e
ndo o que é afirmado, confirmado ou reproduzido pela obra artistica.

Jauss (1994) cria uma metafora para denominar um fazer que se opde a producéo artistica.
Aquilo que se afirma pela confirmacio da expectativa do espectador seria, entdo, uma arte
culinaria. O autor utiliza esse termo para opor o fazer artistico, aquilo que algumas vezes
chamamos de arte utilitaria; ademais emprega a metafora da culinaria para agradar todos os
publicos. Percebo que seria possivel fazer uma “festa culinaria”, apresentando um coco de roda
coreografado, virtuoso e bem executado por todos os integrantes do Grupo de Coco de Roda
Novo Quilombo. Poderiam, apds esta apresentacdo, ensinar, verbal e demonstrativamente,
como as pessoas podem dancar; deixa-las experimentar em um workshop ou oficina e fazer
com que os Visitantes saissem dali com a sensacao de como € dificil dancar coco de roda.

Conforme participava das festas do coco, percebia que os participantes saiam encantados
pela brincadeira, como se tivessem vivido algo completamente inesperado. Estar na festa era
uma escolha, algo provocado pelos corpos presentes, mas 0 jogo parecia sempre superar
expectativas. Importante dizer que uso o termo superar ndo no sentido de ser melhor, mas no
sentido de ser diferente. Se ndo superava as expectativas durante a maior parte da festa, ao
menos provocava novidades em alguns momentos.

Participar de uma festa que possui aspectos artisticos, mas também aspectos sdcio-
antropoldgicos assemelha-se a um ritual, no qual os mais novos aprendem com 0s mais
experientes, multiplicando-se o conhecimento sobre a brincadeira do coco de roda. Isso fez-me
perceber que era possivel utilizar as ideias de Jauss para pensar 0s processos de aprendizagem,
substituindo o conceito de arte pelo de conceito conhecimento. O participante vai a festa, assim
como um estudante vai a um encontro, com seu horizonte de expectativa. A festa pode entdo
afirmar/confirmar essa expectativa ou produzir um novo conhecimento sobre ela e sobre como
acontece a brincadeira do coco de roda.

E interessante perceber o comportamento dos visitantes quando outros grupos exibem
suas praticas populares durante a festa: fotografam, olham com admiracéo e aplaudem. Percebo
que € possivel brincar com a metafora da arte culinaria e pensar um processo de aprendizagem
que poderia acontecer em trés camadas na festa: a do fast food, a do slow food e a da arte do
conhecimento. Na camada fast food, o conhecimento é reproduzido em forma de informacéo, o
conteudo ¢ “passado” com sucesso. Na camada slow food o conhecimento é construido, 0
aprendizado é visto como processo e sua finalidade € levar o aprendiz a elaborar sua concepcéo
sobre um conhecimento ja pré-estabelecido. Na camada da arte do conhecimento, este é
produzido no encontro, novos conhecimentos surgem em conexao com saberes ja estabelecidos.
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Seria possivel, entdo, oferecer o coco de roda de maneira coreografada, espetacularizada
em uma apresentacao e, depois, explicar como dancar em um formato de vivéncia, no qual vocé
tenta reproduzir aquilo que te solicitam. Esta seria uma possibilidade de festa fast food. Outra
possibilidade seria envolver o participante em uma vivéncia historica a partir do emprego de
relatos de como era antigamente e, assim, 0s mais idosos dangariam primeiro, e depois, proporia
aos visitantes experimentem a brincadeira. Neste impeto saudosista de resgatar a brincadeira, 0
aprendizado slow food estabelecer-se-ia. Mas, os lideres da Festa do Coco encontraram, ndo
por orientacdo pedagdgica ou filosofica e sim pela ldgica da propria brincadeira, um caminho
para produzir arte, e, consequentemente, para produzir um aprendizado que se efetiva pela arte
do conhecimento. Esse aprendizado ndo nega nenhum dos anteriores, ndo nega a importancia
da informacdo e nem da construcdo de um conhecimento ja solidificado sobre o coco de roda,
mas, amplia, expande e provoca experiéncias singulares.

E claro que, a reproduc&o, construcio e producio de conhecimento dificilmente ocorrem
de maneira isoladas, assim como uma obra artistica, para ser considerada artistica, ndo precisa
ultrapassar o horizonte de expectativas do espectador em todos os momentos de sua duragéo e
nos aspectos técnicos, conceituais, expressivos etc. E preciso olhar para o todo de um processo
educativo, é preciso perceber o que permanece desse processo. As relagcdes estabelecidas
durante a brincadeira sdo complexas e particulares a cada acontecimento.

3. Dacomplexidade da brincadeira a complexidade dos encontros educacionais

“Durante a brincadeira fui tirada para dangar diversas vezes por uma crianga, de
aproximadamente onze anos. Diferente das outras pessoas, essa menina ficava a
todo tempo no centro da roda escolhendo quem ela chamaria para dangar. Quando
ela tirava alguém, ela comecava a dancar com essa pessoa €, se ela percebia que
ndo estava dando certo, ela parava a pessoa e explicava como se dangava: - “Vai
pro lado, pro centro, pro lado, pro centro, a hora que eu olhar pra vocg, vocé gira.”.
Assim, ela tentava mais algumas vezes e caso ndo desse certo ela simplesmente
parava a brincadeira e levada a pessoa de volta para a roda, puxando pela mao
mesmo. Colocava a pessoa ha roda e ainda dizia que a pessoa néo sabia brincar”.
(Diario de Campo 6, 28 de marco de 2015).

A menina, descrita no excerto, provocou em mim uma série de reflexdes. Ela provavelmente
teve alguma experiéncia de aprendizado da brincadeira do coco de roda por outros meios que nao
a propria brincadeira, fazendo com que ela entendesse ndo somente como deveria dancar, mas que
as pessoas que tirasse para dancar no centro da roda deveriam realizar os mesmos movimentos que
ela. Essa menina assumiu, entdo, um papel de detentora do conhecimento naquela festa e sentiu-se
interpelada a ensinar outras pessoas durante a experiéncia da brincadeira. Primeiro, ela eliminou
sua relagdo com a roda ou com o “deixar ser tirada”, pois havia compreendido que o jogo, de fato,
estabelecia-se no centro, permanecendo nele o tempo todo. Também ndo tirava as pessoas para
dancarem com o pé direito, batendo em frente a pessoa, mas com um apontar do dedo: “escolhi
vocé, venha”, era o que dizia em um movimento gestual com os dedos da méo e, as vezes, com a
voz também. Ela sempre escolhia pessoas que ndo eram moradores dos quilombos. Experimentava
dancar por alguns segundos e depois parava a pessoa no centro da roda para explicar verbalmente
como se dancava. Ela desejava um brincante fast food, alguém que néo estivesse ali para aprender,
mas para entender. N&o tirava pessoas mais experientes da comunidade, pois ndo estava a fim de
improvisar, ndo estava a fim de criar, de produzir conhecimento. Incorporou um dos papéis
possiveis de um educador.
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Depois da explicacdo rapida de como brincar, ela pedia para ser seguida, experimentava
novamente por mais alguns segundos, e caso julgasse que a pessoa nao havia entendido, a
devolvia na roda, empurrando com seus bracos. A menina havia aprendido a brincar o coco de
roda mediante sequéncias de movimento a serem reproduzidas e de explicacGes verbais. Talvez
tivesse experimentado um ensaio com o Grupo de Coco de Roda Novo Quilombo, ou até mesmo
uma oficina ministrada pelo grupo. Havia passado por um processo fast ou slow food, porém,
como estar em jogo exige agilidade, incorporou a educadora do fast aprendizado. Para sua
brincadeira, ndo era necessario dialogo, improvisacdo e afetacdo mutua. Ela desejava afetar,
mas ndo ser afetada. Sob seu ponto de vista, ela brincava de maneira correta e 0s outros,
participantes-visitantes, de maneira errada.

Tirar o outro para dancar € um desafio para todos que brincam de coco de roda, inclusive para
as pessoas gque compde o Grupo de Coco de Roda Novo Quilombo. Os participantes da festa, sejam
moradores da comunidade ou visitantes, e até mesmo os lideres da festa (membros do Grupo de
Coco de Roda Novo Quilombo), atravessam camadas de construcdo e de producdo de
conhecimento, assim como assumem momentos nos quais, como educadores, produzem
conhecimento no outro ou participam dessa producéo. O mesmo processo de afetacdo que permite
que as regras sejam apreendidas e que o corpo crie a partir delas, também produz certa censura e
pode gerar acomodacdo em decorréncia da padroniza¢do dos movimentos. “No trato com o
movimento, 0 corpo que danca experimenta a censura a partir da escolha de acGes corporeas que
emergem e/ou se repetem no processo de producdo da fala” (SETENTA, 2008, p. 34), ou seja, as
escolhas realizadas pelo corpo evidenciam como este lida com as informacdes externas e internas:
com 0s outros, 0 jogo e com sua memdaria corporal e repertério de movimentos. As relagdes sdo
complexas como em toda experiéncia de encontro. E, como toda experiéncia de encontro é um
processo educativo, as relaces estabelecidas em festa foram organizadas como texto para este
artigo a fim de provocar e transtornar minhas escolhas como educadora.

Ha de se levar em conta as diferentes caracteristicas de processos educativos formais
(escolares e obrigatorios), ndo formais (oficinas, workshops, seminarios etc.) e informais
(trabalho, festa, familia, entre outros tantos encontros com o outro), porém, ndo ha nada que
justifique teoricamente a obrigatoriedade de um aprendizado fast food somente pelo fato de eu
estar inserida, como educadora, no contexto do ensino formal. E preciso inverter a chave. Ao
invés de olhar para os processos educativos formais a fim de buscar formas de compreender as
relacBes humanas e as experiéncias de aprendizado que se ddo em meios mais informais ou néo
formais, € preciso olhar com atenc¢do para as experiéncias informais de encontro com o outro
para que elas possam interpelar-me a pensar sobre minhas escolhas como educadora. Inimeras
experiéncias podem produzir diferenca em minhas acdes como educadora, € ndo somente a
leitura de livros consagrados na area da educacdo. A diferenca pode ser produzida a qualquer
momento, em qualquer mobilizacdo do desejo, em qualquer momento de afetacéo.

O primeiro transtorno que a festa produziu em mim foi minha mudanca de percepcéo
sobre o que eu entendia como aprendizado. O que € aprender? O gque deve ser aprendido? Para
que aprender? Consequentemente, muitas anomalias surgiram deste transtorno. Essas
anomalias eu chamo de outras possibilidades procedimentais, que nada tém de novo no sentido
de inovador, mas que podem potencializar outras experiéncias.

Fazer escolhas politicas tornou-se entdo um movimento responsavel de produzir novas
concepcdes sobre como fazer (metodologias) e para que fazer educacdo (concepcdes de
aprendizagem e conhecimento). Desejo repensar procedimentos convencionais, como é o0 caso
da repeticdo de movimentos na danca e entender quando e como eles podem ser
potencializadores ou ndo do conhecimento. Desejo ver-me como uma educadora em producéo.
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Desejo fazer parte de uma educacdo que tenha como ética a producdo do transtorno e da
anomalia, e, como estética, a producao da diferenca.

Considerac0es finais

Realizar uma pesquisa académica € também uma possibilidade de vivenciar outros
processos de fazer educacdo. Pesquisar a Festa do Coco, experimentar aquele espaco ritual,
artistico e educativo, provocou em mim novos movimentos. Primeiro, entendi 0s processos
educativos como ac0es efetivas de vida e ndo ensaios para a vida. Isso fez com que eu,
educadora, preocupe-me menos com aquilo que o estudante tornar-se-a e olhe mais para aquilo
que esta se tornando.

Segundo, os processos de aprendizado formais ou informais, acontecem tambem pela
contaminacdo. N&o ha como o educador controlar o que vai ser aprendido e, muito menos, como
sera aprendido. As escolhas sobre contetdo, procedimentos de ensino e relacdo educador-
estudante sdo necessarias para que ele defina a ética e a estética do encontro. Durante um
encontro, tudo tem poténcia de afetar: espaco, corpos, discursos, acdes etc. A contaminacgéo se
da de maneira direta: por meio daquilo que foi planejado para o encontro, do “contetdo” a ser
estudado, dos movimentos que devem ser executados ou reproduzidos; e, também, de maneira
indireta: expressdes faciais, maneiras de agir diante de uma situacdo, tamanho do espaco
escolhido para o encontro etc.

Terceiro, todo ato educativo possui um comum partilnado (RANCIERE, 2009), pois é
uma ag¢ao “provocada” pelos seres que 14 se encontram, ¢ uma agao com um objetivo partilhado,
porém, provocando em todos, diferentes contagios, fazendo com que o aprendizado e a
experiéncia sejam singulares. Entdo, como educadora, realizo um movimento de compreender
esse aprendizado singular? Como avaliar um aprendizado, buscando entender como este
aconteceu no outro, ndo buscando verificar se o outro sabe aquilo que sei?

Quarto, seria possivel pensar em uma experiéncia educativa, em um encontro, a partir da qual
possa se estabelecer inicialmente um processo de acolhimento, um comum partilhado
(RANCIERE, 2009)? Um espaco onde certo conhecimento seja apalpado por todos, que certa ética
seja estabelecida para que todos sintam-se confiantes o suficiente para produzirem novos
conhecimentos? E possivel pensar as duas camadas da brincadeira do coco de roda como escolha
metodologica para encontros formais de educacao —a camada do simples, do partilhado, do comum,
da repeticdo e a camada do confronto, do embate, do dialogo e da criacdo?

Quinto, a partir da Teoria da Recepcao de Jauss (1994), podemos também pensar sobre
os horizontes de expectativa de um estudante e de um educador e 0 processo de producdo do
conhecimento. O educador ndo deve buscar ultrapassar o horizonte de expectativa do aprendiz
via criacdo de um encontro espetacular. Nao sdo os efeitos, o uso de diversos equipamentos e
materiais que definem a poténcia de um encontro. Se o conhecimento é o cerne de um encontro
educador-estudante, a acdo de ultrapassar o horizonte de expectativas se da via producédo de
conhecimento, isto &, novos conhecimentos emergindo nas relagc6es estabelecidas.

Sexto, como educadora que quer afetar os estudantes, quero ser afetada durante um
encontro? Desejo ter meus conhecimentos transtornados durante esse encontro, transformando
0S proximos encontros e meu ndo-saber como educadora? Essas escolhas podem definir meu
entendimento sobre mediacdo durante o processo de encontro, pois mesmo que o professor
entenda que ele ndo é dono de um conhecimento, que o conhecimento ndo esta nele, ele sabe
gue deve dominar muito bem esse conhecimento para realizar essa mediacdo ou deve, a0 menos,
dominar muito bem certas técnicas de mediacdo. Entretanto, se, em um encontro,
conhecimentos podem ser construidos e produzidos em diversas direcBes, o aprendiz pode
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mediar a relacdo educador-conhecimento e o conhecimento pode, muitas vezes, mediar a
relacdo de afetacdo educador-estudante. Como aquilo que conhecemos juntos medeia nossas
relacdes de afeto e desejo?

Nesse artigo ndo busquei responder ou apresentar nenhuma forma ou formato “ideal” de
encontro ou de um fazer educativo. Olhar para os saberes compartilhados por uma pratica popular
foi o movimento que escolhi como artista e educadora para afetar minhas praticas. Esse movimento
de estudo produziu alguns conhecimentos sobre educacao, e eu os compartilhei aqui. Esse artigo €
somente mais um encontro, mais um movimento, mais uma possivel afetacao.
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OLHAR, MOVIMENTO
Gavin Adams!
Introducéo

Este ensaio pensa a construcao de sujeitos observadores e sua relacdo com a realidade das
imagens, a partir de provocacdes suscitadas por um artigo do belga Jan Masschelein (2008), “E-
ducando o olhar: a necessidade de uma pedagogia pobre”, cruzadas com elementos da minha
pesquisa sobre a estereoscopia.

Esta reflexdo comecgou logo nas primeiras aulas da disciplina ministrada na Escola de
Artes, Ciéncias e Humanidades (EACH), da Universidade de Sdo Paulo (USP), intitulada “O
status da realidade das imagens/linguagens sob o olhar contemporaneo”?, onde “trés tipos de
sujeito” apareceram nos textos do curso e nas discussdes em sala de aula. Mesmo incorrendo
em certa reducdo e esquematismo, busco aqui aproveitar essa ideia e o contraste entre trés
formas subjetivas, para esbogar uma interacdo destas com o problema do sujeito observador no
contexto dos estudos estereoscopicos.

Interessa-me desenvolver uma aproximacao experimental entre as consideracdes levantadas
por Jan Masschelein acerca do que chamo de o “terceiro tipo de sujeito” e as minhas proprias
especulacdes acerca da emergéncia do observador binocular no século XIX.

O recorte que proponho gira ao redor da histéria da perspectiva e do observador que ela
gera. Este sistema, regime visual hegemonico desde a renascenca até o século XIX pelo menos,
definindo tanto um tipo de observador quanto um tipo de espacgo. A perspectiva, ao longo do
tempo desde sua concepcdo pelo arquiteto e escultor italiano Fillipo Brunelleschi em 1420,
pressupde um espaco homogéneo, infinito e regular, tipicamente ilustrado pelo chéo
quadriculado de ladrilhos das pinturas renascentistas. Nesse universo, todo o objeto tem locagéo
definida e “endere¢o” tnico na grade metrificavel. O individuo é continuo com um unico ponto
de vista, e encontra-se separado e distinto dos objetos que observa e de outros observadores.

Os dois tipos de sujeitos desenhados por Masschlein e esquematizados nas discussdes séo
manifestacdes do olhar dentro deste enquadramento histérico do espaco que acabamos de
descrever. Ao primeiro observador corresponde o olhar soberano, o olho que tudo vé a partir de um
ponto de vista privilegiado, frequentemente associado a vista aérea ou a deus no céu. O segundo
observador pode ser rascunhado como um observador que se move nesse mesmo espaco infinito.
Admite-se aqui que a totalidade do espaco pode ndo ser visivel a partir de um nico ponto de vista
privilegiado, mas que o espaco estavel e previamente dado pode ser explorado pela movimentacao,
isto €, pela sucessdao de pontos de vista. Assim, a multiplicidade de pontos de vista cria a real
apreensdo da totalidade de um espaco ou da totalidade de vistas possiveis de um objeto. O
observador aqui é o depositario dos pontos de vista sucessivos que coletou em seu percurso ou entdo
que coletou na interacdo social a partir da comunicacao com outros sujeitos.

Entendida como uma espécie de “superacdo” dos dois primeiros sujeitos, 0 olhar proposto
por Masschelein serd aqui comparado com o sujeito observador binocular. Espero assim testar
uma hipdtese: serd o sujeito binocular complexo o suficiente para abarcar as demandas feitas
por Masschelein e Frederic Gros (2016) a esse “terceiro” sujeito?

Ha razdes fortes para que o observador estereoscopico preencha requisitos importantes de
“superacao” do observador “moderno”, tipificado nos dois tipos esbocados: o observador binocular
é fruto de uma sintese visual difusa, isto é, ele ocupa dois lugares no espago ao mesmo tempo.

1 Pés-doutor, EACH-USP. E-mail: gavadams@hotmail.com.
2 Sob responsabilidade da profa. Dra. Valéria Cazetta (EACH-USP).
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Assim, a visdo binocular destréi o apice do cone ou piramide de visdo, ou seja, ndo ha ponto de
chegada Gnico para os raios luminosos, ja que cada olho dista um do outro: o observador binocular,
portanto, ndo corresponde a um Unico ponto geomeétrico ou a uma moénada.

Por outro lado, ha objecdes dGbvias ao observador binocular apresentado como o
observador masscheleiniano. Estas giram entorno do fato de que este observador binocular
ainda opera uma ldgica espacial e ndo de “movimento”, tal como demandado por Masschelein.
Estar em dois lugares ao mesmo tempo nao resulta em movimento e ndo abarca a desejada
“caminhada”, malgrado o fato de que a perspectiva seja questionada e que a conceituagao do
observador definido um ponto de vista seja desafiada.

Cremos, ndo obstante, que existe uma ideia incontornavel de movimento na observacao
binocular, e que esta bastaria para pelo menos urdir uma aproximacéo experimental entre o0s
observadores binocular e masscheleiniano.

Ao final do texto, proponho uma coda visual onde elementos tocados no texto séo
apresentados visualmente, sem, no entanto, buscar “ilustrar” o que foi escrito.

O problema do observador em Jan Masschelein

No contexto da educacdo, Masschelein caracteriza um tipo de sujeito observador que
uma pedagogia ‘classica’ ligaria a ideias de emancipagdo e de “despertar” para a realidade
dada a priori. Segundo esse projeto pedagogico classico, “deveriamos ajuda-los a abrir 0s
olhos, ou seja, a se tornarem (mais) conscientes daquilo que ‘realmente’ acontece no mundo,
para se darem conta de como seu préprio olhar estd preso a uma perspectiva e posicao
especificas”. (MASSCHELEIN 2008, p. 36).

Esse tipo de olhar é proprio de um observador que mira uma realidade dada e definida
a sua revelia, com separacdo entre sujeito e objeto, entre observador e observado. A visao
é considerada uma forma privilegiada de cognicdo e acesso ao mundo. Em relacdo
transparente com as coisas, 0 observador é capaz de, a partir de seu ponto de vista, receber
a realidade projetada em seus olhos de maneira calculavel. Por exemplo, esse observador
vé uma cena e compara os tamanhos relativos de objetos que vé, sendo capaz de julgar a
que distancia se encontram um dos outros e também quéo distantes dele o observador. As
distor¢des das aparéncias se ddo dentro de um cubo metrificado imaginario que o cérebro
intui e restitui em um mapa mental exato, isto é, nossa percep¢do sabe que 0s objetos
parecem diminuir com a distancia.

Esse regime visual foi definido por Jonathan Crary (1998) de “paradigma da camera
escura”. Esse aparato visual funcionou na historia ocidental como metafora para a viséo,
implicando separacdo entre observador/observado, em uma relacao transparente com o real e
descritivel por relagdes geométricas exteriores ao corpo. Este aparato é consistente com a visdo
entendida como uma operacdo monocular, onde o olho é literalmente um ponto de chegada para
os raios luminosos retilineos. Sempre foi ébvio gque a visdo humana envolve dois olhos, mas a
relacdo entre os dois nunca foi muito clara, e presumia-se que os dois olhos veem igual ou de
alguma forma produzem uma visdo unificada.

Masschelein refere esse olhar soberano, que tudo V&, a vista aérea. O olhar de cima, analogo
ao desenho do mapa, permite perceber relac@es invisiveis a partir do chao. Esse olhar soberano tira
partido da distncia e presume uma ideia de totalidade inacessivel ao olhar parcial do “sudito”, mas
que ¢ acessivel a partir do trono ou ponto de vista “sub species acternitatis”. Este olhar obtém acesso
ao real total “tal como ele €”, e para este observador soberano nao ha espago invisivel.

O projeto de Masschelein, esbocado em seu artigo, é de tentar elaborar um outro tipo de
olhar, ou, como defino aqui, um outro tipo de sujeito observador, que ndo tome a realidade
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como um espaco pré-definido e estatico, uma totalidade apenas mais ou menos obscurecida, a
espera do olhar para se fazer visivel.

Igualmente, o pensador também critica e busca alternativa aquilo que poderia ser visto
como uma superacdo desse primeiro tipo de olhar: a multiplicidade de pontos de vista
sucessivamente alargando o entendimento do real — potencialmente até sua compreenséo
total. Se por um lado este outro olhar, ou esta soma de olhares, de alguma forma desafia o
olhar soberano ao admitir outros pontos de vista, ele ainda pressupde uma totalidade do real
a ser descoberta a partir de sucessivas posi¢oes. De alguma forma o Outro esta incluido
nesse arranjo do real, admite-se que existam outros pontos de vista andlogos ao meu, e
mesmo que outros pontos de vista poderdo obter acesso a certos aspectos do real que meu
lugar ndo propicia. Mas ainda prevalece o real como separado do observador e como
totalidade restituivel (a partir de sucessivas posicdes).

E-ducar o olhar nédo significa adquirir uma visao critica ou liberada, mas sim
libertar nossa visdo. Nao significa nos tornarmos conscientes ou despertos,
mas sim nos tornarmos atentos, significa prestar atencdo. [...] Atencdo é o
estado mental (state of mind) no qual o sujeito e o objeto estdo em jogo”.
(MASSCHELEIN, 2008, p. 36).

Ainda: “Consequentemente, e-ducar o olhar significaria um convite a caminhar”
(MASSCHELEIN, 2008, p. 36). Essa ideia de movimento busca escapar a localidade do ponto
de vista, da obrigatoriedade de um espaco fechado previamente definido dentro do qual nos
posicionamos. A ideia de movimento, assim, torna-se central para escapar aquilo que
poderiamos chamar de uma “tirania do espago cartesiano”.

Frederic Gros (2016) também elabora um tipo de sujeito no mundo em relacdo ao real
incorporando a ideia de movimento e do estado de atencdo: “E quando ocorre a perda de
identidade, devido a fadiga extrema. Caminhamos para nos reinventar, para nos dar outras
identidades, outras possibilidades” (GROS, 2016).

O problema do movimento

Nesse ponto proponho uma pausa para pensar experimentalmente sobre a ideia de
movimento. Parece crucial ponderar como definir o movimento sem incorrer em espacialidade,
isto é, como (re)definir o movimento sem recorrer a ideia de espaco previamente dado. Em
outras palavras, precisaremos definir o movimento ndo como “uma sucessao de posigdes no
espago”.

Esta altima definicdo, egressa da geometria euclidiana, embute a ideia do espaco infinito,
homogéneo e previamente dado que buscamos evitar. Conhecer mais de um ponto de vista
através do movimento, euclidianamente definido como uma soma sequencial de pontos no
espaco, cada um deles um ponto de vista sobre um real dado, corresponde ao tipo de olhar do
“segundo modelo” de sujeito observador criticado por Masschelein.

Portanto a incorporacdo do movimento a um tipo de olhar que realize a “‘e-ducagdo” exige
claramente um procedimento diferente do que 0 mero deslocamento dos pontos de vista.

Um tipo de observador que realiza parcialmente este tipo de incorporagéo é precisamente
0 observador binocular. Nele, tempo e espaco se colapsam um no outro, onde a ideia de
sucessdo no espaco esta problematizada o suficiente para iluminar alguns aspectos do que seria
o tipo de olhar proposto por Masschelein.

O espaco tem sido debatido ricamente pela filosofia e pela matematica, e ndo refaremos
esta discussdo. Ao contrario, fixaremos a atencdo sobre um tipo de observador que,
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historicamente, combina ponto de vista e movimento. Ao final da reflexdo, poderemos arriscar
graus de aproximacao entre o sujeito pincelado por Masschlein e o observador binocular.

O observador binocular

O século XIX trouxe um realinhamento do entendimento do que seja a visdo ao
estabelecer aléem de qualquer duvida o carater binocular da visdo humana. Normalmente
atribuimos tal ruptura a pintura impressionista, mas Jonathan Crary (1998) prop&e outro ponto
de cisdo. O regime escopico hegemonico até entdo, iniciado na Renascenca, informado pela
perspectiva, foi decisivamente recolocado por um outro tipo de paradigma da visualidade: o
paradigma do estereoscopio.

O estereoscopio foi inventado pelo cientista inglés Charles Wheatstone em 1833, portanto
antes da fotografia. Com este aparelho, Wheatstone estabelece de uma vez por todas a resposta
para uma pergunta que nao tinha ainda sido respondida pela ciéncia ocidental: “se temos dois
olhos, por qué vemos o mundo como uma coisa s6?”. O cientista provou, de forma cabal, que
vemos em trés dimensdes porque cada olho capta uma imagem diversa do outro. Assim, sdo as
diferencas entre o que captam os olhos esquerdo e direito que o cérebro sintetiza um espaco
tridimensional formado por volumes e recéncavos.

Dessa discussdo, interessa guardar duas consequéncias: a visdo acontece no corpo e nao
no olho; e o volume e tridimensionalidade, enfim, o espaco, € um fenémeno mental.

O estereoscopio se tornou uma verdadeira coqueluche e a experiéncia da imagem
estereoscopica (3D) se capilarizou por toda a sociedade europeia a americana, aliada a
fotografia. Durante varias décadas, a fotografia estereoscopica foi o formato dominante de
consumo fotografico. Ao final do século XIX, a estereoscopia declinou em termos de
popularidade nos formatos de entretenimento popular se difunde em areas como a topografia,
medicina, ciéncia militar etc.

Crary afirma que um novo tipo de observador emergiu e que este é fundamentalmente
diferente do observador renascentista. O autor fala de “paradigma do estereoscopio” para descrever
0 regime escopico compativel com o sujeito observador binocular.

O aspecto que nos interessa é o desaparecimento do ponto de vista Gnico ou do apice
da piramide ou cone visual. Esses dois solidos geométricos ndo ddo conta da visdo
binocular, ja que ndo ha um ponto de encontro de todos os raios luminosos. Em outras
palavras, ndo h4d um “eu” visual unificado, j& que “estamos” igualmente onde o olho direito
esta e onde o olho esquerdo esta. E ndo ha, na anatomia humana, um lugar do corpo onde
0s nervos de um e outro olho se encontram. N&o existe uma “glandula” visual, ou vestibulo,
ou 6rgao dedicado ao processamento visual. A restituicdo do espaco tridimensional é
operada no cérebro de forma difusa, envolvendo varias regides cerebrinas. A visdo nao
configura um “eu” unificado.

Essa inédita leitura de nossa relagdo com a realidade, descrita como “estar em dois lugares ao
mesmo tempo”, abriu a possibilidade de incluir o tempo na construgao do sujeito observador.

Historicamente, a discusséo acerca da natureza da sintese cerebral binocular envolveu o
tempo. Isto €, a pergunta que emerge uma vez estabelecido que € a interacdo entre os dois olhos
que cria a tridimensionalidade do espaco, é: como exatamente se da essa interacao?

Duas posicOes antagonicas imediatamente se formaram, uma defendendo que a interacao
se dava por fusdo (C. Wheatstone)e a outra posi¢do afirmando que esta se dava por rapida
sucessdo dos impulsos oculares (D. Brewster). Ou, em termos que podemos impor a esse debate,
para fins de clareza: a discussdo era entre a simultaneidade e a alternancia.
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Um recente tipo de imagem esclarece essa dualidade que busco descrever: o gif
estereoscopico animado. Como € facil depreender, sdo duas imagens quase idénticas que séo vistas
rapidamente em alternancia. Esse tipo de imagem permite que intuamos certas caracteristicas da
tridimensionalidade do espaco registrado: estabelecemos as relagdes de figura/fundo, arranjamos
corretamente os planos em recessdo e alocamos cada objeto em seu devido lugar. Essa experiéncia
equivale a movermos a cabeca de lado a lado para obter informacéo acerca do espaco a nossa frente.
Trata-se de um ato trivial e instintivo, mas importante na localizacdo do corpo no espaco, que se
soma a construcao perspectival da imagem.

Figura 1 — “Dixon crossing Niagara below the Great Cantilever Bridge, U.S.A. 1895-1903 ” (gif estereoscopico
animado a partir de par estereoscopico de autor desconhecido) — Fonte: https://stereo.nypl.org/view/210

Ocorre que estas duas imagens sdo um par estereoscépico (Figura 3), isto é, quando
apresentamos cada uma das imagens exclusivamente para cada um dos olhos, num visor
estereoscopico, obtemos uma Unica imagem tridimensional. Em outras palavras, obtemos
uma fusdo das duas imagens que se articulam, sem perda de informacao, em uma dimenséo
“acima” de sua bidimensionalidade original.

Historicamente, essa proximidade entre alternancia e simultaneidade se deu na forma do
parentesco entre estereoscopia e cinema. Essas duas &reas mantiveram estreita colaboracéo e
compartilharam técnicas e técnicos nas experiéncias do que por vezes ¢ chamado de “pré-
cinema”. O caso mais emblematico ¢ o de E. Muybridge, que realizou as famosas fotografias
sequenciais de animais em movimento. Ele era fotografo e realizou, antes de suas experiéncias
sequenciais, muitas imagens estereoscopicas e panoramicas. Autores como B. Belisle (2013)
afirmam que os motion studies de Muybridge e também Marey ocorreram em um contexto onde
ndo havia ainda a separacdo entre tridimensionalidade que viria a se consolidar depois em
cinema (movimento) e estereoscopia (espago).
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Figura 2 — “Dixon crossing Niagara below the Great Cantilever Bridge, U.S.A. 1895-1903” (fotograma extraido
de um de par estereoscopico de autor desconhecido) — Fonte: https://stereo.nypl.org/view/210

Assim, finalmente, poderiamos propor uma correspondéncia entre as imagens aqui
apresentadas e 0s nossos trés modelos de observador, significados aventados por Masschelein.

Figura 3 — “Dixon crossing Niagara below the Great Cantilever Bridge, U.S.A. 1895-1903” (par estereoscopico
de autor desconhecido) — Fonte: https://stereo.nypl.org/view/210

A figura 2 corresponde ao “observador 17, fixo em um tnico ponto de vista. A figura 1
pode ser associada ao “observador 2”, onde admite-se uma sucessao de pontos de vista. E,
experimentalmente, propomos a figura 3, cujo efeito tridimensional ndo aparece (a ndo ser que
0 leitor consiga “envesgar” da maneira correta e fundir as imagens), como correspondente ao
“observador 3”, isto €, o observador binocular operando o efeito tridimensional.
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Hipotese do observador estereoscopico como 0 novo sujeito

Pudemos, de maneira lacénica, construir modelos simples de trés tipos de sujeitos
observadores e atribuir, a cada um, um tipo de imagem. Elegemos o “observador 3” de nossa
leitura de Masschelein como candidato experimental a “observador binocular”.

Cabe agora pensar sobre a “candidatura” do observador binocular.

O observador estereoscopico de certa maneira rompe com o observador fixo e também
incorpora 0 movimento sem, no entanto, toma-lo como uma sucessao de pontos. De fato, 0 espaco
é colapsado e recriado como simultaneidade dimensional. A relacdo com o real também ¢é
problematizada quando estabelece que a percep¢do visual do espaco € um fendbmeno mental,
rompendo a separagdo observador e objeto. De alguma forma, os aspectos do “estado de atengao”
de Masschlein estdo também contemplados, haja vista a necessidade do correto alinhamento dos
olhos e do esfor¢o de percepc¢éo visual na construcdo da imagem tridimensional.

Entretanto, entendemos que a incorporacao da “caminhada” proposta por Massechlein
ndo pode ser verdadeiramente abarcada pelo observador estereoscépico e que, a despeito de um
fato comum na superacdo dos dois primeiros tipos de observador, os fundamentos
epistemoldgicos de um e de outro apontam premissas diferentes.

Historicamente, o observador binocular corresponde a um regime escopico que emerge
no seculo XIX, e que ndo consegue lidar com novidades contemporaneas, como o digital, sem
revisdes importantes.

Assim, este pequeno experimento tedrico buscou iluminar como 0 movimento e o olhar
podem se relacionar para pensar 0 que Seja 0 ato de ver, propondo aproximacdes e
atravessamentos da incorporacdo do movimento ¢ da “caminhada” ao olhar, sem lograr, ao
final, equivaléncias totais entre o observador estereoscopico e o “terceiro sujeito”” aventado por
Masschlein”.

Coda Visual

Aqui busco mostrar como o “observador 2”, mével no tempo entendido como resultante
de movimento ao longo de uma sucesséo de pontos, esta construido dentro da arquitetura visual
e cognitiva tanto do game quanto do cinema, mas com construgdes subjetivas diferentes.

O ponto aqui é contrastar como as limitagdes técnicas do cinema analdgico convencional
construiram um espaco potencialmente total, “realista”, por movimento entendido como
sucessao de pontos, mas que os inevitaveis “cortes” e colagem de diferentes pontos de vista
obrigam o espectador passivo a construir em sua imaginagdo as “ligagdes” entre um take e
outro, perfazendo uma totalidade espacial subjetiva.

Em contraste, 0 game engaja o interator de forma diferente. Existe sim a escolha de
diferentes pontos de vista no game (mapa, vista aéra etc.), mas, como mostra a sequéncia filmica
de um jogo realmente jogado abaixo, o interator tende a ficar na extrema fluidez no movimento
da “camera”, que flutua sem a necessidade de cortes. O observador “tipo 2 est4, assim,
totalmente configurado, curiosamente, no cruzamento do digital com o renascentista.

As duas sequéncias filmicas implicam um espaco totalizado navegado em movimento
entendido como uma sequéncia de pontos, ainda que subjetivem o espectador e o interator de
maneiras distintas.
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The Battle of Waterloo - Charge of the British Heavy Cavalry
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Figura 4 - Fotograma do filme The Battle of Waterloo (direcdo de Sergei Bondarchuk), 1970
Fonte: https://www.youtube.com/watch?v=7vilcuvrM1po

BATITLIEOF WATERLOO - Napoleon Total War Gameplay
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Figura 5 — Fotograma de video do jogo Battle of Waterloo - Napoleon Total War
Fonte: https://www.youtube.com/watch?v=EoKz05M-TKI
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Filmografia

The Battle of Waterloo. Sergei Bondarchuk. Unido Soviética/ltalia, 1970. (134 minutos).
Observacdo: O filme retrata os acontecimentos que levam a batalha de Waterloo (1815) e é
notavel por suas sequéncias de batalha. Sequéncia selecionada:
<https://www.youtube.com/watch?v=7vicuvrM1po>.

Jogo eletronico

Battle of Waterloo — Napoleon Total War.

Observacdo: O jogo é ambientado na batalha de Waterloo (1815) e o interator assume o lugar de
qualquer um dos oponentes, comandando e posicionando exércitos correspondentes do conflito.
Exemplo do jogo do comeco ao fim: <https://www.youtube.com/watch?v=EoKzo5M-TKI>.
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