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Ao escrevermos, como evitar que escrevamos sobre aquilo que ndo
sabemos ou que sabemos mal? E necessariamente neste ponto que
imaginamos ter algo a dizer. S6 escrevemos na extremidade de nosso
préprio saber, nesta ponta extrema que separa nosso saber e nossa
ignorancia ‘e que transforma um no outro’. E s6 deste modo que somos
determinados a escrever. Suprir a ignorancia é transferir a escrita para
depois, ou, antes, torna-la impossivel. (DELEUZE, 1988, p. 18).



RESUMO

O estudo realizado nesta Dissertacdo analisa a imagem do pensamento, forjada e
organizada pelo construtivismo pedagdgico, na Rede Municipal de Ensino de Porto
Alegre/RS, no periodo de 1989 a 1992, no pensamento dos professores, e que ainda
produz ecos e ressonancias no curriculo escolar, constituindo-se como um dos
modelos mais presentes na pratica dos docentes.

Interessa, particularmente, a este estudo noolégico conhecer o rosto do
construtivismo pedagdgico e 0s pressupostos que orientam a imagem do
pensamento, decorrente dessa organizacdo, para poder desfazé-lo e tracar outras
linhas. Para isso, contar-se-a com tedricos como Deleuze e Guattari que servirdo de
intercessores a esta analise, a qual esta alicercada em seus conceitos de imagem
do pensamento, noologia e maquina abstrata.

Este trabalho acontece no encontro com o grupo de pesquisa do Laboratério de
Estudos em Linguagem, Interacdo e Cognicéo (LELIC) da Universidade Federal do
Rio Grande do Sul (UFRGS) e esta associado a linha de pesquisa Educacéo: Arte,

Linguagem, Tecnologia.

Palavras-chave: Educacéo. Construtivismo pedagdgico. Imagem do pensamento.

Noologia. Maquina abstrata. Rosto.



RESUME

L’étude presentée par cette dissertation fait I'analyse de I'image de la pensée forgée
et organisée par le constructivisme pédagogique dans le réseau d’enseigment
municipal & Porto Alegre, RS, entre 1989 et 1992, en ce qui concerne la pensée de
professeurs, et qui produit encore des échos et des résonances dans les
programmes scolaires, en constituant I'un des modéles les plus présents dans la
pratique des maitres.

Cette étude noologique s'intéresse particulierement a connaitre le visage du
constructivisme pédagogique et les présuppositions qui orientent I'image de la
pensée découlée de cette organisation, pour la défaire et en tracer d’autres lignes.
Dans ce but, on s’appuiera sur des théoriciens tels que Deleuze et Gattari, nos
intercesseurs pour cette anlyse, qui est basée sur leurs concepts image de la
pensée, noologie et machine abstraite.

Ce travail a lieu dans la rencontre avec le group de recherche du Laboratoire
d’Etudes en Langage, Interaction et Cognition (LELIC) de I'Université Fédérale du
Rio Grande do Sul et il est associé a la ligne de recherche Education: Art, Langage,

Technologie.

Mots-clés: Education. Constructivisme pédagogique. Image de la pensée. Noologie.

Machine abstraite. Visage.
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“Professor, gostaria de conseguir dar uma aula como Dylan organiza uma
cancao, surpreendente produtor, mais que autor. E que comece como ele, de
repente, com sua mascara de palhaco, com uma arte de cada detalhe arranjado
e, no entanto, improvisado. O contrario de um plagiador, mas também o contrario
de um mestre ou de um modelo. Uma preparagcdo bem longa, mas nada de
método nem de regras ou receitas. Nupcias, e ndo casais nem conjugalidade [...].
Achar, encontrar, roubar, ao invés de regular, reconhecer e julgar. Pois
reconhecer é o contrario do encontro. Julgar é a profissdo de muita gente e ndo é
uma boa profissao, mas € também o uso que muitos fazem da escritura. Antes ser
um varredor do que um juiz”. (DELEUZE; PARNET, 1998, p. 16).



1 DEVANEIOS?

Um cheiro perdurando ao redor. Uma professora, em uma sala de aula,
sente o odor da terra molhada pela chuva. Esse cheiro impregna seu
microcosmo. Deixa-se levar... Adentra a uma embarcacdo e segue em uma
viagem insélita rumo ao desconhecido. Devaneios? Talvez... Sem medos. Quer
libertar-se das “verdades” que [he foram apregoadas. Quer esquecer a
estabilidade. Quer perder a sequranca sem ficar insequra. Ndo hd nada de
mal em se contrariar as normas, os valores, e tudo o que se estd acostumado a
ver, escrever, estudar, escutar, ensinar, aprender como certezas. Somente ndo
se carregando esses fardos é que serd possivel sentir-se [ivre e permitir-se
dangar livremente. Nem um pra cd, nem dois pra ld: n combinacées! Um
outro bailado, embalado pela repeticio das palavras cantadas pelas
Frenéticas: “livre, leve e solto”™! E tudo isso sem ser frenética ou pensar

freneticamente!

Enquanto estava inebriada com tais possibilidades, perdida em seus
devaneios, a professora ndo percebeu que se aproximava a sua sala a
consultora construtivista. Ela vinha carregada de livros e trazia consigo,
também, um caderno grosso com vdrias ilustracées de paisagens, animais e
criangas — com um forro de papel contact transparente, talvez para que
prolongasse a sua durabilidade e resisténcia. Professoras (que queriam set,
que tentavam ser, que odiavam ser) construtivistas aguardavam-na. Ela
vinha toda a semana para as tais reunides de assessoria denomina¢do esta
dada pelos coordenadores da escola a que pertenciam (ou seria para juntar

mais dados?). No caderno que carregava, a estivadora da educag¢do anotava

1 MOTTA; QUEIROZ, 1978.



tudo o que era dito, assim como, as suas impressées e conclusées. Chegou até
mesmo a fazer a sua dissertacdo de mestrado a partir dos apontamentos que
tinha anotado ali! Encarnava a institui¢do a que as professoras que a
aguardavam (ou que torciam para que ndo viesse) estavam ligadas, por lagos
profissionais, so que era a mantenedora transfigurada em carne e osso! Além
da rabugice que [he era peculiar! Neste instante, ouve-se a voz da

consultora. A professora é interrompida em seus devaneios.

Foi ai que a consultora entrou na sala onde jd a estavam aguardando,
colocando sobre a mesa todo o material (pesado) que carregava junto ao seu
peito. A assessora chega movimentando o ambiente, deslocando as professoras
para que pudesse se acomodar. A sala era pequena e ainda tinha uma mesa
redonda (inspirada na Tdvola de Artur?) onde todas se agrupavam. Quem a
aguardava jd estava impaciente. Tinham feito a tarefa de casa: aplicado “a
prova das quatro palavras e uma frase” em seus alunos para mostrar (e
comprovar) para ela o nivel de escrita em que cada aluno se encontrava. E a
bendita (para ela) tabela tinha, também, sido preenchida com o niimero
correspondente de alunos pré-sildbicos, sildbicos, sildbico-alfabéticos e
alfabéticos’ na escrita das palavras e da frase. Chegou. Mas antes de
qualquer coisa, mostrou os livros que carregava, explicando a utilidade de
cada um; tratou de atividades que poderiam ser desenvolvidas pelas
professoras em sala de aula; deu sugestoes de exercicios, jogos e brincadeiras.
Contudo, o que todas aguardavam era aquele momento, que custava a
acontecer: o momento de entregar a relacdo com os niveis de escrita dos
alunos. Parecia que ela propositalmente o deixava para o fim, para que
ninguém saisse logo dali. As reunides sempre se estendiam para além do
hordrio costumeiro. Justificar aluno por aluno e ainda mostrar porqué havia

sido classificado dentro de tal nivel. Que magante! Jd sabiam de cor tudo

2 GROSSI, 1989.
3 GEEMPA, 1988.



aquilo! Nem fazia mais sentido repetir por repetir. Mas antes de comegar a
tabula¢do, perguntava se tinham dividas, se queriam realizar
questionamentos ou sugestées para os préximos encontros. Mas chegou a hora
de demonstrar o perfil pedagogico da turma. E, assim, ela tomava o tema de
todas, recolhia as producées e ia embora deixando outra atividade para ser
entregue na proxima semana. E, cada vez mais, acumulavam-se pesos a
carregar. Pilhas e mais pilhas de papel. Acimulo de conhecimento? A policia
dos docentes jd tinha ido embora, mas teriam outros encontros. Ela mais
parecia um encosto! Um bafo na nuca! Ou, como muitos dizem, uma pedra no

calcado! Algumas vezes inventava-se...

Mas uma professora em devir-louco? permanece inebriada, em estado de
sonambulismo durante e depois de tal reunido. Parece que ela ndo a afetou,
suas afeccées estdo ligadas a outras sensagdes... Vislumbra alunos e
professores circulando por vdrios lugares desse mundo, sem serem s6 um mero
modelo ou copia de outro. Nem essencializados e nem idealizados por formas
criadas para interpretd-los, e por miltiplas figuras suscitadas por quem a
eles se dirige. Mil e tantas folhas de um doce, mil e um planos, folhosas
disformidades. Pode-se pensar em alunos e professores fugidios, fora dos
planos, desregrados, descentralizados? Sem [ugar de pertencimento, sem nome
para serem chamados? Indiziveis, nunca enunciados. Aqueles que acontecem
no existir. Uma existéncia singular que, ao mesmo tempo, se faz

multiplicidade e intensidade. Um tracado dado de antemdo e outro por vir.

E interrompida pelo canto de sereia que enfeitica ou pela flauta mdgica
que leva o ouvinte a sequir o miisico. A consultora rompe o encantamento.
Serd que os professores sO se encantam com as promessas ditadas pelas

teorias pedagdgicas? Eles sequem suas baladas e deixam-se envolver pelas

4 Cf. DELEUZE, 1988, p. 234.



melodias determinadas por elas. Mas uma professora ndo quer sé seguir
rastros. Quer também flutuar pelo infindo, pelo inumerdvel, pelo indizivel,
pelo impensdvel, pelo inescutdvel. Sair do lugar comum e extravasar o bom
senso. Sequir o movimento do mar, o balancar do vento, os abalos sismicos, a
trajetoria de wuma estrela cadente. Voar na cauda de wum corisco.
Desnaturalizar as autoridades estabelecidas no territério educacional para
poder perceber outros sons, outras melodias disritmicas... Mesmo assim, tem

de entregar sua tarefa...

Mdquina abstrata de sobrecodificacdo: organizagées, referéncias,
muitos dogmatismos para o professor dar conta. Fluxos e cortes. Algo se
produz. Mdquina desejante, producdo de produgdo. Mas algo escorre para
além do esperado. Mdquina abstrata de mutacdo. Na divisdo do mar, da terra
e do céu, algo escapa e é atravessado por devires. Uma micropolitica acontece
concomitantemente. Codigos e descodificacées. Representacdo e devir. Classes
e massas. Segmentos e fluxos. Molar e molecular. Duro e flexivel. Arbéreo e
rizomdtico. Sedentdrios e némades. Aparelho de Estado e mdquina de guerra.
Sempre oscila¢do entre dois, simultaneidade. Coexisténcia. Uma pedagogia

majoritdria acontecendo com uma minoritdria.

Essa professora em devaneio quer ignorar, momentaneamente, O0s
sujeitos, os conjuntos e as leis. Investir em uma pedagogia transbordante,
delirante, gaguejadeira, faceira e ndo fascista’. O que requer ndo mais o
dizer sim, mas ser afirmativa, nobre, vil. Emaranhado pedagdgico, ndo se
sabe onde comeca ou onde termina. Mdquina abstrata, mdquina delirante,

mdquina social. Desatrelar-se dos discursos, desmontar-se das estruturas,

5 Para Deleuze e Guattari (1995, p. 18) “os grupos e os individuos contém microfascismos sempre a espera de cristalizacdo”.
Os mesmos pensadores nos alertam que devemos vigiar em nés mesmos o fascista, o suicida e o demente que podemos
produzir (1996, p. 29).



livrar-se das crengas e das ilusées da consciéncia. Despedagogicizar®.
Empreendimento de saiide: criar novos valores para poder-se rir, brincar,

dancar a educacdo.

No mito edipiano, na histéria amorosa, no teatro de revista, na relacdo
com o conhecimento: reducdo ao trés. E, ainda, se quer resumir tudo ao
tridngulo papai-mamde-crianca! Que caiam as mdscaras! Nem ideoldgico, nem
simbélico, nem imagindrio, nem concreto. Chega de metdforas universais! Os
professores e a aventura de um passeio esquizofrénico’. Fluxos
descodificados, viagem intensiva, sem rituais pedagdgicos, religiosos ou
satdnicos, seguir no toque desafinado da viola que se repete tantas e tantas

vezes e violar a afinagcdo dos coros escoldsticos, escolares e pedagidgicos.

. . . . ~ . . . - . . . ~ 8
Usina-escola. Territorializacdo, desterritorializacdo e reterritolializacdo .

6 “Significa assinalar que aquilo que estava instituido, normalizado, naturalizado e organizado, em suma, aquilo que
supostamente ‘é¢’ (toda a miriade de identidades psicopedagdgicas ou sécioeducacionais), é langado, pela acdo de um
processo de produgdo molecular (invisivel, indizivel, virtual, microfisico), num devir pedagdgico outro, que sé com o tempo e
conforme os agenciamentos que venham a ser efetuados, vira adquirir visibilidade, dizibilidade, forma” (COSTA, 2000, p. 127).
7 Cf. DELEUZE; GUATTARI, 1976.

8 Para Deleuze e Guattari (1997b), o pensar acontece na relagdo entre o territério e a terra. Terra que nédo cessa de operar no
movimento de desterritorializac&o, pelo qual se ultrapassa todo territorio. A desterritorializante e desterritorializada, retne todos
os elementos em um mesmo entrelagamento, mas se serve de um ou de outro para desterritorializar o territério. Os
movimentos de desterritorializacdo ndo sdo separaveis dos territérios, e os processos de reterritorializagdo néo sdo separaveis
da terra que restitui territérios. Sdo esses dois componentes, o territério e a terra, com duas zonas de indiscernibilidade, que se
conjugam na desterritorializagéo (do territério a terra) e na reterritorializacéo (da terra ao territorio). Ndo se tem como afirmar
qual é primeiro. Esses trés aspectos territério, desterritorializacéo e reterritorializagdo — dizem respeito a toda coisa (matéria,
objeto, ser, entidade), onde se apresentam em dois movimentos: um de saida de um territorio que capta e codifica os fluxos

gue o atravessam; e um outro que se da na entrada em um territério novo (Cf. SASSO, 2003).



7

“Quando se trabalha, a soliddo é, inevitavelmente, absoluta. Ndo se pode
fazer escola, nem fazer parte de uma escola. SO ha trabalho clandestino. S6 que é
na soliddo extremamente povoada. Ndo povoada de sonhos, fantasias ou projetos,
mas de encontros. Um encontro é talvez a mesma coisa que um devir ou nupcias. E
do fundo dessa soliddo que se pode fazer qualquer encontro. Encontram-se pessoas
(e as vezes sem as conhecer nem jamais té-las visto), mas também movimentos,
idéias, acontecimentos, entidades. Todas essas coisas tém nomes proprios, mas o
nome proprio ndo designa de modo algum uma pessoa ou um sujeito. Ele designa
um efeito, um ziguezague, algo que passa ou que se passa entre dois como sob
uma diferenga de potencial: “efeito Compton”, “efeito Kelvin”. (DELEUZE; PARNET,
1998, p. 15).



2 UMA EXPERIMENTACAO, UM PROJETIL, UMA DISSERTACAO

A vida € marcada por encontros. Encontro com o acaso, com a violéncia do
fora, com o0 que nos afeta. Encontro com o pensamento. Foi em um desses
esbarrdes que se levam por essas andancas que foi provocado um pensar, um
desacordo entre as faculdades de entender, de sentir e de imaginar, que deixou um
vestigio no ar... Um encontro com um signo. Possibilidade que estremece o
pensamento. Imagens que ha tanto tempo estao paralisadas séo percebidas por um

outro movimento...

Esta Dissertacdo emerge de um devaneio, de uma ilusdo que promoveu
interrogacdes. (Sera que Dioniso e seu cortejo embalam esse estudo?) Nao se sabe
dizer de onde ela surgiu ou até mesmo se ela se insurgiu. Esta experiéncia foi
vivenciada por alguém empiricamente? Ou tera sido um sonho? Ou aconteceu no
hipnotismo que entra um pesquisador quando se pde a realizar uma analise? Tudo
iSso e tantas outras coisas se atravessam e possibilitam esta escrita. Uma escritura
solitaria, mas habitada por varios, com varios. Uma juncdo de cenas vividas e
escutadas em diversos momentos de uma caminhada profissional que levam a
formular indagacdes, além de outras cenas que foram forjadas no devir-escritor do

pesquisador ocupado com a sua investigacao.

Dissertacdo que se aproxima de um projétil, pois lancada em um movimento
— provocado pelo impulso de uma banca de qualificacdo de pesquisa — que, logo a
seguir, € abandonada nesse trajeto para voltar a se encontrar com esse grupo em
um outro tempo. S6 resta partir para o estudo, mergulhar em conceitos e esperar 0s

arremessos, que estao em vias de se constituir.

Mas, para que isso aconteca, faz-se necessério ter um objeto de estudo, e,
aqui, interessa analisar a imagem do pensamento for¢cada pelo “construtivismo
pedagdgico” implementado pela Secretaria Municipal de Educacao de Porto Alegre

(SMED), RS, no periodo de 1989-1992, ao pensar dos docentes municipais. E



necessario, ainda, perceber que essa imagem é forjada em tracos diagramaticos.
Pergunta-se: uma imagem do pensamento pode orientar o exercicio do pensar

de um professor municipal construtivista?

Faz-se uma interrogacao para se fugir de uma aceitacao incondicional sobre o
que esta dado para, assim, poder-se desconfiar do que esta servindo de guia ao
pensamento docente: “desmantelar os velhos ideais de interpretacdo do mundo,
fazendo ver que sao inuteis, e demolir os velhos idolos [...], mostrando que s&o

incapazes de fornecer um alvo a existéncia”®

. Do encontro da filosofia da diferenca
de Deleuze e Guattari com o construtivismo pedagadgico (O que ele é? Uma politica,
um rosto, um dirigivel?) acontece o estranhamento do que esta colocado na relagéo

entre a intencdo da acao docente e o pensar filosoficamente o oficio do professor.

Sente-se a pancada do martelo de Nietzsche. Como dissolver conviccdes
territorializadas no plano da educacdo? Sera que um plano esté tdo consolidado na

praxis pedagogica e institucional que seria um inquestionavel?

O construtivismo pedagdgico anuncia um corpo de regras sistematicas em
relacdo a pedagogia e a Secretaria Municipal de Educacdo (SMED) de Porto
Alegre/RS. Torna-se um conjunto de saberes que 0s professores municipais dessa
rede de ensino devem dominar e colocar em pratica nas suas salas de aula para
cumprirem seu papel de educadores. Estrutura um discurso decorrente de uma
reflexdo peculiar sobre a realidade educacional municipal. Sendo assim, cria
fundamentos para abastecer a logica da pratica docente municipal e da sustentaculo
a atividade de ser professor construtivista. Inventa um espaco instituido que fixa
objetivos e caminhos, que traca uma organizacdo e que trama um dogmatismo

pedagogico-construtivista.

Por isso, a SMED de Porto Alegre, no periodo de 1989-1992, em conjunto
com elementos da pedagogia, acaba por produzir uma verdade a ser seguida pelos

docentes que a elas estdo ligados. Apresentam proposi¢cdes, criam um sistema

9 MARTON, 1996, p. 68.



discursivo que busca explicar o ensinar e o aprender dos individuos que fazem parte

dessa rede de ensino.

Forjado no tempo e no espacgo, o construtivismo pedagdgico funciona como
uma unidade transcendente que diz respeito as formas de ensinar e de aprender dos
professores e dos alunos. Cria um sistema de ordenadas que povoa e mobilia os
planos da pedagogia e da SMED e que anuncia uma imagem do pensamento.
Sendo assim, escolhe-se Deleuze e Guattari para tornarem-se intercessores dessa
analise do campo problematico em destaque, pois eles foram fildsofos que se
dedicaram ao estudo da imagem do pensamento, conceito fundamental a essa

Dissertacao.

Para que se possa analisar esse aspecto do construtivismo pedagodgico,
compde-se essa dissertacdo por marcas. Marcas inspiradas, principalmente, nas
obras Nietzsche e a filosofia, Proust e os signos, Diferenca e repeticao, Mil Platos e
O que € a filosofia?, nas quais Deleuze e Guattari desenvolveram a problematica da
imagem do pensamento e da maquina abstrata. E nos Platds Introducdo e Doze,
intitulados Rizoma® e Tratado de Nomadologia?, respectivamente, que os autores
apresentam a sua noologia — uma geografia do pensamento filoso6fico, a geo-
filosofia'> —, bem como a imagem do pensamento rizomatica e némade convivendo
com a imagem arborea e sedentaria, denominada por eles como uma “triste imagem

do pensamento™?.

Sao trés as marcas que fazem parte desse exercicio analitico. Marcas estas
que se misturam e que sado as articuladoras da analise que interessa ao estudo aqui
proposto. Estudo que afirma que uma imagem do pensamento persiste e orienta o0
exercicio do pensar de professores que fazem parte da Rede Municipal de Ensino
de Porto Alegre/RS.

10 DELEUZE; GUATTARI, 1995, p. 11-37.
11 Idem, 19974, p. 11-110.

12 Cf. Idem, 1997b, p. 111-146.

13 Idem, 1995, p. 26.



Na marca |, faz-se uma cartografia do conceito imagem do pensamento criado
por Deleuze e Guattari, abordando (e quem sabe bordando e bordejando) suas
trajetorias e seus devires na obra filosofica destes pensadores. Ainda nessa marca,
apresenta-se a noologia deleuzo-guattariana como um procedimento de analise da
imagem do pensamento. Logo a seguir, propde-se um encontro desse conceito com
o construtivismo pedagogico enunciado pela SMED no periodo ja destacado,
passando a analisa-lo como uma imagem do pensamento forjada no encontro da

Administracdo Popular (SMED) e do interacionismo (teoria pedagdgica).

Na marca I, j& considerando o construtivismo pedagdgico como uma imagem
do pensamento, parte-se para o estudo da pedagogia e da Secretaria Municipal de
Educacdo de Porto Alegre/RS como maquinas abstratas que se conjugam no
pensamento dos docentes dessa rede de ensino. Além disso, nessa marca se
misturam entre si 0 percurso histérico do construtivismo pedagdgico e a andlise

filosofica deleuzo-guattariana.

Na ultima marca que compde esse estudo — a marca lll —, parte-se para a
analise nooldgica do construtivismo pedagogico, tracando alguns pressupostos que
estariam imbricados com o pensar do professor construtivista que se deixa afetar por
tal modo de idear o ensino e a aprendizagem e que ocasionaria uma imagem

dogmatica do pensamento, que faz do pensar um ato de recognicao.

Mapeado, localizado e ocupado, o territério dessa Dissertagdo assume seu
carater pactual e d4 o crivo necessario a esse estudo: engendrar uma analise do
construtivismo pedagoégico disseminado pela SMED de Porto Alegre/RS, no
quadriénio de 1989-1992, com alguns conceitos filosoficos de Deleuze e Guattari. A

garrafa é lancada ao mar...



O pensamento é como o Vampiro, ndo tem imagem, nem para constituir modelo,
nem para fazer copia. (DELEUZE; GUATTARI, 1997b, p. 47).



3 MARCA |: UMA BUSSOLA PARA O PENSAMENTO

Para estudar-se a imagem do pensamento dos professores municipais porto-
alegrenses, far-se-4 uma transversalizagdo com o pensamento de Deleuze e de
Guattari, filésofos que se ocuparam com 0 que € 0 pensar e preocuparam-se, ao
longo de sua producao filosofica, com o conceito imagem do pensamento. Para
Deleuze e Guattari qualquer conceito “tem uma histdria, embora a histéria se
desdobre em ziguezague, embora cruze talvez outros problemas e outros planos

nld

diferentes™™”, sendo assim, tentar-se-a perceber o tracado e os devires percorridos

pelo conceito em questao.

Deleuze, inicialmente, afirmou que o exercicio do pensamento foi definido, ao
longo da historia da filosofia, por um sistema de coordenadas. Mostrou uma vontade
de percorrer um movimento distinto do da historia da filosofia, na tentativa de buscar
novos estilos de filosofar. Sendo assim, de uma das suas primeiras analises — sua
dissertagédo de doutorado — emerge o conceito imagem do pensamento. Conceito
que remete a filosofia a um comeco pré-filosofico. Imagem que abarca uma pré-
compreensao filoséfica que é uma Urdoxa. Demonstra esse comeco pre-filosofico
utilizando-se do cogito de Descartes. Para ele, o0 cogito traz consigo pressupostos
como: todos sabem o que significa pensar, todos sdo dotados da capacidade de
pensar, todos querem e buscam o verdadeiro. Sendo assim, antes do cogito como

conceito da filosofia, ha uma sequéncia de lugares comuns.

O conceito imagem do pensamento, referido no paragrafo acima, passou por
metamorfoses, sofreu variagbes, mutacgdes, transformacdes, mas esteve presente

em todos os periodos da producéo filoséfica de Deleuze'®, embora nem sempre com

14 DELEUZE; GUATTARI, 1997b, p. 29.

15 Deleuze (1992) afirma que suas investigacOes filoséficas podem ser caracterizadas em trés periodos. Ao primeiro deles,
chamou periodo monogréafico, onde pde em evidencia seus estudos sobre filésofos. Dentre eles pode-se destacar Hume,
Nietzsche, Bergson, Kant e Espinosa. Sua escolha por esses pensadores permite o desenvolvimento posterior de sua prépria
filosofia sendo escolhas que ndo ocorreram ao acaso. Um segundo periodo, nomeado como periodo filoséfico iniciado com a

publicacéo dos livros Diferenca e Repeticdo (1988) e Logica do Sentido (2000) que culmina com seu encontro com Félix



o mesmo sentido. Analisando-se o percurso do filosofo, percebe-se que,
inicialmente, fez um uso critico desse conceito para, depois, afirma-lo como

pertencente a um plano necessario ao pensamento filosoéfico.

Um primeiro uso do conceito em destaque, aparece em seu livro Nietzsche e
a filosofia'®, lancado em 1962, onde recebe, no capitulo “A critica”, a denominac&o
de “Nova imagem do pensamento”. Neste, Deleuze discorre sobre os trés elementos
que se complementam e que compdem a imagem dogmatica do pensamento: o
pensamento quer e busca o verdadeiro; mas pode ser desviado, por pressdo de
forcas estrangeiras, e incorrer no erro, tomando o falso pelo verdadeiro; e, que s6
um método pode insurgir-se contra o erro para se pensar verdadeiramente. Deleuze
apresenta, ainda, uma nova imagem do pensamento, que se contrapde a anterior e
que nao afirma o verdadeiro como elemento do pensamento, mas sim o sentido e o
valor; que ndo entende o erro como negativo do pensamento e aponta a besteira
como a inimiga do pensar; que evoca a paidéia, a violéncia da cultura, no lugar de
um método. Assevera, ainda, que 0 pensamento ndo pensa sozinho e que sao as
forcas que o assaltam que o tiram de sua modorra costumeira e o fazem pensar. O
filbsofo mostra, também, como as forcas reativas aprisionam o0 pensamento e 0
levam a representacdo — o pensamento representacional para Nietzsche e Deleuze
€ sempre moral, visto que mede, julga e avalia o que é certo e errado. Se o
pensamento for tomado por outras forcas (as ativas), violentas e avassaladoras,

estas o0 obrigam a pensar pelo desacordo das faculdades.

Posto em énfase na obra Proust e os signos’’, na conclusdo da primeira parte
do livro, intitulada “A imagem do pensamento”, Deleuze promove um encontro desse
seu conceito filoséfico — a imagem do pensamento — com a literatura de Marcel
Proust. Para ele, A la recherche du temps perdu*® tem um outro sentido filoséfico e
combate “o que ha de mais essencial em uma filosofia classica de tipo racionalista:

Guattari e na elaboracdo de uma filosofia prépria. Um terceiro periodo, chamado estético, onde liga a filosofia a pintura, ao
cinema e a literatura e dedica-se aos afectos e perceptos da arte que junto com sua nogao de conceito constituem-se como
poténcias inseparaveis que circulam entre a arte e a filosofia. Deleuze declara que esses periodos se prolongam e se
misturam. Percebe-se que existem sutis passagens entre eles. Eles se mesclam e se prolongam uns nos outros, mostrando
gue a filosofia deleuziana é pura mistura e impregnacao.

16 DELEUZE, 1976, p. 85-91.

17 Idem, 2003, p. 88-95.

18 PROUST, 2002.



"9 Dessa forma, a filosofia se constréi, na critica de Proust, a

Seus pressupostos
partir das verdades fundadas na boa vontade de um pensador, levando-as a
aventura do involuntario. Para o poeta, é essencial o fora do pensamento, aquilo que
forca, que violenta o pensar: 0s signos. Assim, desliza-se do ato de pensar como
possibilidade natural para entendé-lo como processo de criacdo: 0S Signos
encontrados forcam o pensar e dao sentido ao pensamento. Para Deleuze, o
pensamento é naturalmente imével, ndo pensa por si mesmo. E necesséario que
forcas exteriores a ele — 0s signos — o tirem de seu entorpecimento habitual, pois
s6 elas séao capazes de promover o pensar. Um encontro com algo que escapa do
modo costumeiro, com algo que abala o pensamento, que o retira de seus trilhos,
gue afeta a sua pretensa retiddo, que traz uma novidade impensada. Uma
formulacdo que evidencia a sua discordancia da concepcado classica da filosofia.
Alids, é da discordancia das faculdades — e ndo da concordancia como afirma a

filosofia tradicional —, que o pensar emerge para esse filésofo.

Logo a seguir, em sua tese de doutorado intitulada Diferenca e repeticdo, que
foi posteriormente publicada com esse mesmo titulo®®, Deleuze dedica & imagem do
pensamento o capitulo também denominado “A imagem do pensamento”. Aqui, 0O
filésofo realiza um movimento duplo: critica a imagem de pensamento, parte
integrante da tradicdo filosofica, que considera impregnada de pressupostos pré-
filosoficos. Essa imagem entende o pensamento como reconhecimento e concebe o
pensar como 0 mesmo que conhecer comprometendo-o radicalmente, pois o limita a
uma operacéo reflexiva que o aprisiona em uma interioridade. Em oposicdo a essa
imagem do pensamento, propde um pensamento sem imagem ou um pensamento
como encontro que arquiteta que pensar significa encontrar signos que forcam o
pensamento, remetendo-o a uma exterioridade baseada no encontro. Para Deleuze,

ai esta a possibilidade de criagdo de uma filosofia sem pressupostos.

Segundo ele, a imagem dogmatica do pensamento esta comprometida com o
reconhecimento do fora de si, onde o pensamento identifica materialmente o que
formalmente j& possui. J& 0 pensamento sem imagem acontece no encontro com 0s

signos, que forcam e obrigam o0 pensamento a sair de seu torpor e a pensar.

19 DELEUZE, 2003, p. 88.
20 Idem, 1988, p. 215-273.



Deleuze trata do pensamento sem imagem como “0 pensamento que nasce no
pensamento, o0 ato de pensar engendrado em sua genitalidade, nem dado no
inatismo nem suposto na reminiscéncia”®’. Um pensar que ndo esta ligado ao
reconhecer, que ndo € um exercicio da boa-vontade, que ndo é a correta aplicacéo
de um meétodo, que ndo tem a ver com a verdade, que ndo pergunta sobre a

esséncia das coisas.

Uma das preocupacdes desta obra — Diferenca e repeticdo — é explicitar a
ilusdo de quem pensa que “comecar significa eliminar todos os pressupostos™. A
filosofia para Deleuze estd inundada de pressupostos agrupados em duas
categorias: pressupostos objetivos ou explicitos, que tratam de conceitos correlatos
ao conceito; e pressupostos subjetivos ou implicitos, que implicam em sentimentos,
sem conceitos?®. O filésofo traz como exemplo da primeira categoria de
pressupostos o Cogito cartesiano, onde o Eu tem uma aparéncia de comeco, Vvisto
gue remete ao empirico, sensivel e concreto. Da segunda categoria podem-se citar
0 ser puro de Hegel, que recusa pressupostos objetivos em prol dos subjetivos, e a
compreensao pré-ontologica do ser de Heidegger. Epistemon e Eudoxo. Eudoxo se
expressa de modo nao-conceitual ou pré-filoséfico, e, por isso, da a filosofia a
impressdo de comecgar sem pressupostos. Como representante dos pressupostos
subjetivos ou implicitos, Eudoxo define a filosofia da representacdo. E como nos
pressupostos do cogito de Descartes. Este filosofo acredita que todos sabem de
antemado o que significa pensar e ser. Quando profere “pensa, logo sou”, supde,
implicitamente, as seguintes premissas: 0 que pensar e ser querem dizer, sem se

poder negar que duvidar seja pensar e pensar, ser.

Em suma, sdo os pressupostos implicitos que definem a filosofia da
representacdo. A imagem dogmatica do pensamento resiste no implicito e constitui 0
pressuposto subjetivo da filosofia®.

21 DELEUZE, 1988, p. 273.
22 Idem, lbidem, p. 215.

23 Cf. Idem, Ibidem.

24 Cf. Idem, lbidem, p. 219.



A partir disso, Deleuze elabora oito postulados, caracteristicos de uma

imagem dogmatica do pensamento, que seriam “como obstaculos para uma filosofia
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da diferenca e da repeticdo”>, apresentando duas figuras: uma filoséfica e outra

natural:

“Recenceamos oito postulados, tendo cada um deles duas figuras: 1°,
postulado do principio ou da Cogitatio natura universalis (boa vontade do
pensador e boa natureza do pensamento; 2°, postulado do ideal ou do senso
comum (o0 senso comum como concordia facultatum e o bom senso como
reparticdo que garante essa concérdia); 3°, postulado do modelo ou da
recognicao (a recognicao instigando todas as faculdades a se exercerem sobre
um objeto supostamente 0 mesmo e a possibilidade de erro que dai decorre na
reparticdo, quando uma faculdade confunde um de seus objetos com outro
objeto de uma outra faculdade); 4°, postulado do elemento ou da representacéo
(quando a diferenca é subordinada as dimens6es complementares do Mesmo e
do Semelhante, do Analogo e do Oposto); 5°, postulado do negativo ou do erro
(onde o erro exprime ao mesmo tempo tudo o que pode acontecer de mal no
pensamento, mas como produto de mecanismos externos; 6°, postulado da
funcdo logica ou da proposicdo (a designacdo é tomada como lugar da
verdade, sendo o sentido tdo-somente o duplo neutralizado da proposi¢éo ou
sua reduplicacdo indefinida; 7°, postulado da modalidade ou das solucdes
(sendo os problemas materialmente decalcados sobre as proposicdes ou
formalmente definidos pela possibilidade de serem resolvidos); 8°, postulado do
fim ou do resultado, postulado do saber (a subordinacdo do aprender ao saber
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e da cultura ao método)™ .

Arbitrarios e essenciais, tais postulados da imagem dogmatica do
pensamento esmagam o pensar “sob uma imagem que € a do Mesmo e do

Semelhante na representacdo”’

, sendo aquela um aparelho repressivo que vai
depender ou resultar da histéria. Posteriormente, Deleuze declara no livro
Conversacdes que perseguiu nessa obra a “natureza dos postulados na imagem do

pensamento”?®.

Deleuze considera que a imagem dogmatica dissemina 0 pensamento como
reconhecimento, supde a existéncia de um sujeito (intelecto) e de um objeto
(exterioridade) e busca a adequacdo do objeto em si ao sujeito. Essa seria a
concepcao classica da filosofia sobre o pensar, atrelando-o a necessidade de
conhecer o mundo, de interpretar o que lhe é exterior. Enquanto o que define o

pensamento €, simplesmente, um estado de fato, uma proposicdo que pode ser

25 DELEUZE, 1988, p. 272.
26 Idem, lbidem, p. 272-273.
27 Idem, lbidem, p. 273.

28 Idem, 1992, p. 186.



verificavel, “uma relacdo de fato que remete a identidade verificavel entre o objeto

significado pelo sujeito e o objeto significado pelo predicado™®.

Um pensar
dogmatico, nas palavras do filosofo, que ndo oferece nenhuma possibilidade de
ocorrer de modo auténtico ou criativo, mas que, ao contrario, almeja a

universalidade e a transcendentalidade, sendo movido pela vontade de verdade.

Constata-se que tanto nos livros Nietzsche e a filosofia, Proust e os signos e
Diferenca e repeticdo, Deleuze apresenta duas imagens do pensamento
diametralmente opostas uma a outra. Uma acredita na afinidade do pensamento
com a verdade, postula a recognicdo como tarefa principal do pensamento e baseia-
se no acordo das faculdades; a outra imagem concebe que o pensamento s6 é
forcado a pensar no encontro violento com um signo, marcada pela necessidade e

pelo uso discordante das faculdades.

Referida critica feita a imagem do pensamento conduziu Deleuze a estudar
um pensamento que fosse livre de toda imagem em si mesma, buscando filésofos
como Hume, Espinosa, Bergson e Nietzsche e se aliando a literatura com Proust,
Carroll, Kafka, entre outros, para compor “uma nova imagem do ato de pensar, de
seu funcionamento, de sua génese no préprio pensamento”. Assim, afirma que o
pensamento s6 pode “comecar, e sempre recomecar, a pensar ao se libertar da

Imagem e dos seus postulados™®.

Propbe uma filosofia isenta de qualquer
pressuposto, de qualquer espécie que tome como ponto de partida uma critica
radical a Imagem e aos postulados que ela implica. Deleuze entende que o ato de

pensar encontra-se engendrado no préprio pensamento.

Os estudos deleuzianos ndo pararam por ai... O conceito imagem do

pensamento também aparece em publicaces posteriores, como Dialogos®, Mil

Platos®*, Conversacdes® e O que é a filosofia?*®

espalhados por revistas filoséficas®.

, além de artigos e entrevistas

29 ABAGNANO, 2000, p. 260.
30 DELEUZE, 2006, p. 180.
31 Idem, 1988, p. 220.

32 Idem; PARNET, 1998.

33 Idem; GUATTARI, 1995.
34 DELEUZE, 1992.



Em Mil Platds, Deleuze aproxima o conceito imagem do pensamento ao de
rizoma — criado em parceria com Guattari. O rizoma como pensamento rasteiro e a
arvore como sua antagonista, como pensamento raiz. O rizoma € a “nova imagem
do pensamento”, destinada a combater o privilégio da arvore que descaracteriza o
ato do pensar. O modelo rizomatico contrapondo-se ao modelo arbéreo. Ja nao
aponta para uma uUnica imagem do pensamento, mas afirma que cada filosofia
possui algo que a orienta, ainda que nao logicamente, uma imagem que se
desenvolve em torno de um determinado problema, que correspondente a um agon
especifico e cria um plano que se erige com a criacdo de cada problema. A nova
imagem do pensamento se avizinha ao conceito de rizoma que vem para Se opor a

primazia da arvore ou raiz, que “inspiram uma triste imagem do pensamento™’.

No livro O que é filosofia?, Deleuze e Guattari seguem afirmando que toda
filosofia supde uma imagem do pensamento e que, portanto, ndo ha pensamento
sem imagem, como anteriormente havia declarado Deleuze. Aproximam a imagem
do pensamento ao plano de imanéncia® e mostram como ela se distribui e pode

variar®.

Deleuze e Guattari ttm como ponto de vista que é a imagem do pensamento
que contribui para as formas de abordagem de cada filosofia, para imagem do
pensamento que elas forjam. As imagens do pensamento podem querer restaurar a
transcendéncia ou a ilusdo, assim como combaté-las, sendo que cada uma tem uma
maneira propria de funcionar. Cada imagem do pensamento implica em uma
mudanca de orientacdo que pode ter se situado sobre uma imagem anterior. De uma
pluralidade de imagens, estes pensadores vislumbram duas imagens que nao
seguem um tempo cronoldgico, visto que se misturam e se superpdem sem levar em
consideragdo o que veio antes ou depois. Imagens que coexistem, mas que sao
caracterizadas por um conjunto de elementos que lhes sdo peculiares. Sao elas a

imagem classica e a imagem moderna do pensamento.

35 DELEUZE; GUATTARI, 1997b.

36 a) Sobre Nietzsche e a imagem do pensamento (DELEUZE, 2006); b) Resposta a uma série de questdes (Idem, 1999); c) O
Abecedario de Gilles Deleuze (Idem, 2005); d) Cursos transcritos por Richard Pinhas (Idem, 2004).

37 DELEUZE; GUATTARI, 1995, p. 26.

38 Cf. Idem, 1997b, p. 53.

39 Cf. Idem, Ibidem, p. 68.



A imagem classica do pensamento “estd em afinidade com o verdadeiro,
possui formalmente o verdadeiro e quer materialmente o verdadeiro. E é sobre esta
imagem que cada um sabe, que se presume que cada um saiba o que significa
pensar®®. Dessa forma, pode ser sintetizada em trés teses basicas. 1) Veracidade
do pensador e verismo do pensamento: o pensador busca e ama uma verdade
absoluta (boa vontade do pensador), e, sendo assim, 0 pensamento se exerceria
naturalmente com afinidade pela verdade (natureza reta do pensamento e bom
senso do pensador). Pensar como um exercicio natural de uma faculdade, se se
pensa verdadeiramente, se pensa com verdade. 2) O que obstaculiza o
pensamento, o desvia do verdadeiro, séo forcas estranhas a ele, forcas essas que o
impedem de seu natural e perfeito funcionamento. Essas forcas estranhas seriam
procedentes do corpo, das paixdes e dos interesses sensiveis e levariam o
pensamento a desviar-se de sua natureza reta e a recair sobre o erro, visto que
toma o falso pelo verdadeiro. O erro como efeito destas forcas que atuam no
pensamento. 3) Para conjurar esse resultado negativo das forgas, torna-se
necessario um método que sirva de artificio para se pensar verdadeiramente, dando
garantias ao pensamento de que ele exerca naturalmente e ndo tome o falso pelo
verdadeiro*’. Percebe-se que essa imagem classica liga o pensamento a uma
vontade de verdade, refletindo-se em um ideal moral da razdo. Além disso, ignora o
que para Deleuze é fundamental: o engendramento do pensar no pensamento e

contra ele.

A noologia deleuziana caracteriza a imagem moderna do pensamento® a
partir de trés aspectos: 1) A renuncia da relacdo do pensamento com a verdade,
passando a conceber o pensamento como criacdo; 2) O pensar como mera
possibilidade, como independente de um eu, na condi¢do de estar acometido por um
Impoder; 3) Para pensar ndo basta um método ou um procedimento logico que
desaloje o pensamento de seu impoder natural. Pensar ndo € uma tendéncia
natural, mas sim o efeito de uma forca externa que violenta o0 pensamento e que
possibilita que a razdo saia do eixo da recogni¢cdo. Souza Dias (1995) diz que, ao
modo de Deleuze, “o0 pensador estd condenado a tatear, a avancar as escuras, a

40 DELEUZE, 1988, p. 219.
41 Cf. Idem, 1976, p. 85.
42 Cf. Idem; GUATTARI, 1997b, p. 72.



inventar de cada vez a sua orientacdo, ou a sua ‘desorientada’ experimentacao nao

subjetiva, 0s seus caminhos ametédicos, necessariamente paradoxais™.

Tem-se, desse modo, um novo emprego do conceito, inseparavel do
problema e do plano de imanéncia — solo povoado por conceitos* que ressoam
entre si. O plano de imanéncia é a imagem do pensamento, € 0 pensamento sem
imagem, modelo ou forma. Como possibilidade de orientacdo do pensamento, € 0
territério pré-filosofico que traca coordenadas a criacdo de conceitos. Plano folhado
e esburacado composto por uma multiplicidade imanente de planos. Um espaco liso,
a casa (vazia) do conceito, o0 seu territdrio. Plano onde tudo se compde e onde se

operam intensidades.

Neste mesmo liviro — O que é filosofia? (1997b) —, Deleuze e Guattari
apontam para os aspectos da criacdo na filosofia, na arte e na ciéncia. Concebem
essas trés formas de saber como imagens distintas do pensamento derivadas do

modo como tragam planos sobre o caos®.

Os filosofos trazem do caos suas variacfes infinitas, fabricam conceitos,
tracam um plano de imanéncia, povoando-0 com personagens conceituais. Ao
abordar o caos, a filosofia “seleciona movimentos infinitos do pensamento e se
mobilia com conceitos formados como particulas consistentes que se movimentam
tdo rapido como o pensamento™®. Os conceitos s&o singularidades e sdo assinados
— 0 cogito de Descartes, a substancia de Espinosa, a ménada de Leibniz — e
apesar de datados e batizados “tém sua maneira de ndo morrer, e, todavia sao
submetidos a exigéncias de renovacdo, de substituicdo, de mutacdo™’. S&o
fabricados em torno de um problema que se considerou mal resolvido ou mal
colocado. Extrapolam a nogdo de tempo cronolégico. Os conceitos se instauram em
um plano onde certas condi¢cdes |lhes foram oferecidas. Como singularidades, os
conceitos ressoam entre si e em relacdo aos outros. Tratam do acontecimento e nao

de coisas, sujeitos, esséncias. Cortam 0 acontecimento e o recortam de maneira

43 SOUZA DIAS, 1995, p. 54-55.

44 DELEUZE; GUATTARI, 1997b, p. 49-79.
45 Cf. Idem, Ibidem, 260.

46 Cf. Idem, Ibidem, p. 154.

47 Cf. Idem, Ibidem, p. 16.



prépria®®. O plano de imanéncia é o solo dos conceitos, onde estes s&o produzidos e
se atravessam. Os personagens conceituais sdo o0s agentes de enunciacdo dos
filésofos, operam os movimentos que descrevem no plano de imanéncia, sdo 0s
intercessores dos autores e contribuem na propria criagdo de conceitos. Como
exemplos de personagens conceituais, tém-se: o Zaratustra, de Nietzsche e o

Socrates, de Platao.

Usando outro modo de pensar e de criar, 0s cientistas trazem do caos
variaveis, engendram funcbes, compdem um plano de referéncia e fazem aparecer
observadores parciais. A ciéncia, quando aborda o caos, abdica do infinito, limita-o e
lhe d& uma referéncia. A mesma atualiza o acontecimento por func¢des, sendo que
séo estas que determinam uma nocdao cientifica. As fun¢des ou proposi¢des tém por
referéncia um estado de coisa, uma coisa ou um corpo referiveis. Estédo ligadas a
nomes proprios através da experiéncia ou do vivido: “como uma doenca permanece
designada pelo nome do médico que soube isola-la, agrupar ou reagrupar 0s signos

"9 Os nomes proprios abalizam um sistema de referéncia. A ciéncia

variaveis
arquiteta estados de coisas com as suas funcbes através de seus observadores
parciais. Estes, por sua vez, sao forcas que se percebem e que se experimentam,
gue duplicam os functivos e que gqualificam um estado de coisas, uma coisa ou um
corpo cientificamente determinado. S&o eles que introduzem a sensibilia na

ciéncia®.

Os artistas trazem do caos suas variedades, criam um bloco de sensagdes.
Pensam por perceptos e afectos, erigem um plano de composi¢éo e sofrem a agao
de figuras estéticas. As sensacfes nao podem ser confundidas com as percepcdes
e com os sentimentos. Os perceptos sao independentes do estado daqueles que o
experimentam, assim como os afectos transbordam a for¢ca daqueles que sao
atravessados por eles. A arte tem por objetivo “arrancar o percepto das percepgdes
do objeto e dos estados de um sujeito percipiente, arrancar o afecto das afeccoes,

como passagem de um estado a outro™*. A arte cria um finito que quer restituir um

48 DELEUZE; GUATTARI, 1997b, p. 47.
49 Idem, Ibidem, p. 166.

50 Cf. Idem, Ibidem.

51 Idem, lbidem, p. 213.



infinito, edifica monumentos com suas sensacdes. Suas figuras estéticas séo
poténcias de perceptos e de afectos e se projetam em um plano de composi¢cao

como imagem do Universo®.

A filosofia, a ciéncia e a arte sdo concebidas por Deleuze e Guattari como
cadides igualmente criadoras, mesmo que cada uma delas tenha uma
competéncia®. Essas trés formas de enfrentar o caos v&o proceder, por intermédio
de crises e de abalos. Cada qual a seu modo, na luta contra 0 caos, encontra uma
maneira de fazer filosofia, ciéncia e arte. “Os trés pensamentos se cruzam, se

n54

entrelacam, mas sem sintese nem identificacdo™", pensa-se por conceitos, por

fungBes, por sensacdes e nenhum desses pensamentos é melhor do que o outro.

Apesar da mudanca de perspectiva do conceito em questdo (a imagem do
pensamento), permanece inalterada a compreensédo sobre o que é pensar sob a
Otica de Deleuze e, também, de Guattari. Estes insistem que a imagem do
pensamento precede & filosofia®®, mas também dizem que é necessario que se
tornem visiveis os pressupostos pré-filosoficos — imprescindiveis a orientacédo da
filosofia —, pois sdo eles que compdem as determinacdes do pensamento. Faz-se
necessario, entdo, pesquisar as imagens pressupostas na filosofia®®, que atribuem a

priori uma forma a exterioridade. Deve-se entender a imanéncia de outro plano.

Nos livros Cinema 1: a imagem-movimento®’ e Cinema 2: a imagem-tempo>?,
as imagens do pensamento multiplicaram-se e esse conceito foi redimensionado,
modificado. Aqui, se anuncia uma ruptura, um deslizamento do conceito imagem do
pensamento. Sua analise assume outra perspectiva e esta ndo esta em consonancia

com esse estudo nooldgico.

52 Cf. DELEUZE; GUATTARI, 1997b, p. 87.
53 Cf. Idem, Ibidem, p. 13.

54 Idem, lbidem, p. 254.

55 Cf. DELEUZE, 1992, p. 185.

56 Cf. RAJCHMANN, 2002.

57 DELEUZE, 1985.
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A imagem do pensamento € um conceito engendrado por Deleuze e por
Guattari. Tal conceito retorna de um livro a outro, de um estudo a outro, dobra-se,
desdobra-se e redobra-se, tendo usos variados. E um conceito movente que se
desarticula e que se transmuta diversas vezes ecoando e ressoando”® por toda a
producao filosofica desses pensadores. Constata-se, em todo esse percurso, que,
tanto para Deleuze quanto para Guattari, a imagem dogmatica obstrui o exercicio do
pensamento®, impede o pensar, pois tem regras prévias e postulados que a
orientam para um nucleo localizado. Imagem que fornece raizes a criacdo de
conceitos, estipula um vinculo entre o conceito e a légica: uma imagem pré-filosofica

que é “moralista, natural, regressiva das poténcias do pensar’®*

, que responde de
forma dominante, que tem por objetivo o desvelamento da verdade e do sentido, que

tem a certeza sobre as coisas.

O propésito deleuzo-guattariano € poder mostrar 0 pensamento descolado de
uma imagem dada de antemdao. Sair dessa imagem ligada a um modelo, que tem
uma acepcao de transcendéncia, que afirma que os conceitos séo imanentes a algo
de anterior, para pensar no que € a pura imanéncia do pensar. Ainda almeja poder
visualizar o que determinada imagem do pensamento pode ocasionar ao exercicio

do pensamento, apresentando a noologia.

4.1 A NOOLOGIA

Abbagnano (2000, P; 716) explica a noologia como um termo inventado por
Calov, em Scripta philosofhica (1650), para indicar uma das duas ciéncias auxiliares
da metafisica — a outra é a gnosologia —, mais precisamente a que tem por objeto
as fungdes cognitivas. Segundo o autor, esse termo foi retomado no século seguinte
por Crusius e outros pensadores, no mesmo sentido ou em sentidos analogos.
Indica que Kant chamou de noologistas aqueles que, como Platdo, acham que os

conhecimentos puros derivam da razdo, em contraposicdo aos empiristas, que 0s

59 Cf. ZOURABICHVILI, 2004a. (tradug&o nossa).
60 Cf. DELEUZE; PARNET, 1998.
61 KOHAN, 2002, p. 04.



julgam derivados da experiéncia (Crit. R. Pura, Doutr. Transc. Do método, cap. 1V).
O autor relata que Ampere propés chamar de nooldgicas todas as ciéncias de
espirito (Essai sur la philosophie dés sciences, 1834). No entanto, nenhum desses

USOsS teve sucesso.

Deleuze e Guattari fazem outro uso desse conceito e passam a tratar da
noologia®® como a investigacdo sobre as imagens do pensamento. A intencéo da
investigagdo filosofica desses pensadores se configura em uma constante
construcdo de mapas do pensamento. Procuram coligar a filosofia a uma imagem
peculiar e dissipar a névoa de uma transcendentalidade que se explicita na iluséo

decorrente de haver um comego sem pressupostos.

O filésofo e o psicanalista tornam evidente que o dogmatismo filoséfico se
relaciona com mirfades do pensamento. Estas seriam como uma densa neblina®
gue se tem de fazer desaparecer para prosseguir a atividade de criar conceitos e de
lancar problemas. Ambos também destacam o modo de ser de quatro dessas
miriades: a ilusdo de representacdo, que tem a nocdo de que existe um vinculo
mimético entre as primeiras entidades (ou as idéias claras) e suas instancias; a
ilusdo do discurso, que confunde os problemas e o modo de vé-los com proposi¢oes
e teses; a ilusdo do eterno, que esquece que 0s conceitos ndo se encontram ali,
sendo que sao criados ou produzidos; a ilusdo do universal, que pensa que as
primeiras entidades explicam as coisas, quando sdo precisamente elas que

reclamam explicacédo na medida em que surgem novas perspectivas®.

Logo, 0 que embaca ou enevoa 0 pensamento €, imperativamente, o que diz
respeito ao modo de analisar a funcdo do pensamento. Ainda de acordo com
Deleuze e Guattari, quando um fildsofo reconstitui o que significa pensar, inventa um

agon distinto, arquiteta conceitos, cria personagens e traca um plano de imanéncia.

A noologia deleuzo-guattariana ocupa o lugar da histéria. Para os fil6sofos a

filosofia ndo trilha a linha da histéria, pois 0 que encontramos nela é a coexisténcia

62 Cf. DELEUZE; GUATTARI, 1997a.
63 Cf. Idem, 1997b, p. 14.
64 Cf. Idem, Ibidem, p. 67-68.



de planos que tracam infinitos movimentos no pensamento. Sendo assim, ndo existe
uma sucessao de filosofias. Renunciam ao ponto de vista estritamente histérico do
antes e do depois, para considerar “um tempo estratigrafico”® da filosofia em
detrimento da histéria da filosofia. Desse modo, firmam que ha uma justaposicéo de
camadas, que sao distintas, e o que vem antes ou depois so diz respeito a ordem de
suposicdes; pensam no tempo filoséfico como “um grandioso tempo de coexisténcia,
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gue nao exclui o antes e o depois, mas o superpde numa ordem estratigrafica™":

vislumbram planos simultaneos.

Cada filésofo traz tracos renovados, realiza novas conexdes entre os estratos
ou através deles; cada filésofo cria uma filosofia suficientemente indefinida para que
possam existir outras e a filosofia independe de época, patria, terra ou civilizagao,
podendo emergir de lugares e de periodos distintos, sendo produto de
circunstancias e de contingéncias diversas®’. Ela, por si, € uma contingéncia. Esse
modelo nooldgico tem a tarefa de identificar a imagem particular do pensamento de
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cada filésofo e dissipar “as névoas de transcendéncia™” que o rodeia para, s6 assim,

poder perceber o espaco mental que uma filosofia traca.

N&o julgar, nem avaliar: aqui esta um dos motivos da noologia. Da mesma
forma, perceber que a imagem do pensamento traz consigo ilusbes de
transcendéncia, traz pressupostos, quer defender um império da verdade e tem uma
bassola a lhe guiar o pensamento. A noologia analisa a imagem do pensamento
criando condicbes para combater suas ilusbes e poder afastar-se da ilusao de
transcendéncia que embaca e impede o pensamento. Mas como a noologia de
Deleuze e de Guattari pode auxiliar na investigacdo da imagem do pensamento

forjada no construtivismo pedagogico?

65 DELEUZE; GUATTARI, 1997b, p. 77.
66 Idem, Ibidem, loc.cit.
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“Isto significa que em vocé existe um organizador. Ele luta contra um universo
em desordem, que se esfor¢ca por dominar com meios ocasionais. Parece consegui-
lo, mas ndo devemos esquecer que este demiurgo é também politiqueiro: a sua obra
€ uma ilusdo, a sua ordem & ilusoria. Infelizmente ignora-o [...] o0 pequeno demiurgo
alcancou sobre a natureza uma vitdria aparente. Triunfou pela forca e impds a sua
volta uma ordem que é a sua imagem”. (TOURNIER, 1985, p. 5).
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4 MARCA II: A MAQUINARIA ABSTRATA DA EDUCACAO

A educacdo como um plano imanente. Plano que sup8e uma multiplicidade de
planos, que conjuga maquinas abstratas. A educagdo como uma grande maquinaria,
que emite e combina particulas intensivas e que é composta por outras maquinas

abstratas.

As afirmacdes feitas no paragrafo anterior levam esse estudo a perguntar-se
sobre as conjugacfes que ocorrem nessa maquinica educacional. Infere-se que ela
€ permeada de coexisténcias e que nela podem-se perceber elementos que
contribuiram para a composi¢cdo do construtivismo pedagdgico erigido no primeiro
governo da Administracado Popular de Porto Alegre/RS, no quadriénio de 1989-1992,
e objeto deste estudo. Sendo assim, passa-se a pensar na pedagogia e na
Administracdo Popular como maquinas abstratas que compfem essa grande
maquina e que se apresentam como movimentos do pensamento que capturam
particulas do plano de consisténcia da educacdo para formarem cada uma a sua
composicao. Fazendo isso, tracam um plano de organizacdo que estratifica, traz

tracos de rostidade e que se conjuga em um rosto.

Mas o que é uma maquina abstrata? Uma maquina abstrata®® consiste em
matérias ndo formadas e funcdes nao formais’®, é constituida por matérias (phylum)
e por funcdes (diagrama):

‘o phylum, matéria-movimento, percorre os diferentes arranjamentos,
conectando-os e desterritorializando-os. O diagrama, expressao-movimento,

constitui tracos que cruzam o0s arranjamentos, compondo uma espécie de
unidade deste maquinismo, definindo, ou n&o, os contornos dos estratos”’*.

69 Cf. DELEUZE; GUATTARI, 1995, p. 49-53.
70 Cf. Idem, 1997a, p. 227.
71 KROEF, 2003, p. 56.



As maquinas abstratas emitem e combinam particulas’® tendo dois modos de
existéncia diferentes: os estratos e o plandmeno’. Os estratos sdo matérias
formadas, capturadas que detém uma unidade de composi¢do: o ecumeno (plano de
organizacdo). Os estratos operam por codificacéo e territorializagdo, procedem por
codigos e territérios. Envolvem formas e substancias, organizacdo e
desenvolvimento, conteido e expressdo’®. Para Deleuze e Guattari, 0s estratos
funcionam como juizos e a estratificacdo compde o sistema dos juizos: “a
estratificacdo € como a criacdo de um mundo a partir do caos, uma criacao continua,
renovada, e 0s estratos constituem juizos de Deus”’>. O ecimeno define e regula os
movimentos de desterritorializacdo e reterritorializacdo relativa que ocorrem no plano

de organizagéo.

Os estratos possuem trés eixos inseparaveis e que se afetam uns aos outros:
a significacdo, a subjetivacdo e o organismo. A significacdo engloba o significante e
o significado, passiveis de interpretacdo e de explicagdo; a subjetivacao
sobrecodifica e sujeita as coisas; 0 organismo ordena a imposi¢ao de formas e de
sedimentacdes. Nenhum desses eixos é encontrado sozinho, pelo menos ha sempre

a conjugacéao de dois deles.

Deleuze e Guattari fazem corresponder o estrato da significagdo a uma
imagem do muro branco — onde se inscrevem os signos — e o da subjetivacdo —
onde se alojam a consciéncia e a paixdo — a um buraco negro’®. Os eixos de
significacdo e de subjetivacdo se cruzam e montam um rosto a partir de
combinacdes e relagBes entre eles. O rosto € uma superficie que tem tracos que
marcam uma paisagem e que se configuram em uma rostidade, que rebate os fluxos

sobre as significacdes e as subjetivacdes.

“O rosto é uma superficie: tracos, linhas, rugas do rosto, rosto comprido,
quadrado, triangular; o rosto € um mapa, mesmo se aplicado sobre um volume,
envolvendo-o, mesmo se cercando e margeando cavidades que ndo existem
mais sendo como buracos””".

72 Cf. DELEUZE; GUATTARI, 1995, p. 72.
73 Cf. Idem, Ibidem.
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E na paisagem que se produzem os movimentos de desterritorializacéo e
reterritorializacdo absoluta que podem extravasar um rosto. Para poder-se decompor
0 rosto e produzir uma desrostificacdo, € necessario desfazer-se dos estratos e levar

os fluxos a linhas de fugas que podem tracar outros planos, novos planos.

O rosto e a paisagem estdo em estrita relagdo. O rosto sobrecodifica o corpo:

sua decomposicéo faz do corpo uma paisagem, um mundo desteritorializado’®.

Convivendo com os estratos est4d o plano de consisténcia ou planémeno’®.
Esse plano envolve e atravessa as estratificacbes e compde-se por trés fatores:
continuos de intensidade, emissdo de signos-particulas (partigos) e conjuncao de
fluxos desterritorializados. Cada um desses fatores esta em relagdo com os estratos.
Além disso, sdo também operados na maquina abstrata: “os estratos conhecem
apenas intensidades descontinuas, tomadas em formas e substancias, partigos
divididos em particulas de conteudo e expressdo; e fluxos desterritorializados

disjuntos e reterritorializados™®.

O plano de consisténcia constitui-se com
movimentos de desestratificacdo e desrostificacdo, assim como da
desterritorializacdo absoluta. Sdo os estratos que estriam o plano de consisténcia,

organizando-se e desenvolvendo-se no plano de organizacao.

Em suma, dos dois sentidos envolvidos nas maquinas abstratas — um
sentido que trata dos estratos e um outro que envolve o planémeno — um deles esta
envolvido com a estratificacdo e a rostificacdo, enquanto que o outro diz respeito a
desestratificacéo e a desrostificacdo. Cada um desses sentidos se desdobrando em

planos, tracando planos:

“Seria preciso distinguir dois planos, dois tipos de planos. Por um lado um
plano que poderiamos chamar de organizacgéo. Ele concerne, a um sé tempo,
ao desenvolvimento das formas e a formacao dos sujeitos e é também, se se
quer, estrutural e genético. [...]. E, portanto, um plano de transcendéncia, uma
espécie de designo, na mente do homem ou na mente de um deus, mesmo
quando lhe imputamos um méaximo de imanéncia enterrando-o nas
profundezas da natureza, ou do Inconsciente. Tal plano é o da Lei, enquanto
ele organiza e desenvolve formas, géneros, temas, motivos e que assinala e

78 DELEUZE; GUATTARI, 1996, p. 38.
79 Cf. Idem, 1995, p. 65.
80 Idem, lbidem, p. 88.



faz evoluir sujeitos, personagens, caracteres e sentimentos: harmonia das
formas, educacéo dos sujeitos.

E depois h& outro plano bem diferente, que nao se ocupa com essas coisas.
Plano de consisténcia. Esse outro plano ndo conhece sendo relacdes de
movimento e de repouso, de velocidade e de lentiddo, entre elementos ndo
formadsc;s, relativamente nao formados, moléculas ou particulas levadas por
fluxos™".

Um plano de organizacéo transcendente e outro de consisténcia imanente®?.
O plano de organizacdo ou de desenvolvimento envolve os estratos, as linhas de
segmentaridade dura e de segmentaridade flexivel, estd relacionado ao
desenvolvimento da forma e a formacéo de substancia ou sujeito®®.Ocupado com a
forma e a substancia, € um plano transcendental, porque comporta uma maquina
abstrata de sobrecodificacdo. Maquina que realiza totalizacdes, homogeneizacoes e
conjuncdes de fechamento®. Aqui, a maquina abstrata esta prisioneira das
estratificacdes e € animada por movimentos de desterritorializacdo e descodificacao
relativas e reterritorializacbes correlativas geradas pelas linhas moleculares

encontradas nesse plano.

J& o outro plano — de consisténcia imanente —, é composto por linhas de
fuga e envolve as maquinas abstratas de consisténcia — que sdo singulares e
marcam mutacbes e conjugacbes®™. N&o se ocupa com a forma ou com a
substancia. Sdo as hecceidades — modos de individuacdo que ndo procedem pela
forma nem pelo sujeito — que se inscrevem nesse plano®. Abarca a
desestratificacdo, pois esse plano “arranca das formas particulas entre as quais nao
h& senao relacbes de velocidade ou de lentiddo, e dos sujeitos afetos que ja nao
operam sendo por individuacBes por hecceidade™’. Opera fora das formas e dos

sujeitos.

O plano de consisténcia em evidéncia pode ser cercado por uma maquina

abstrata de estratificacdo que o circunda com um outro plano. Percebe-se que as
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maquinas abstratas tém uma tipologia e que operam umas nas outras: maquinas
abstratas de consisténcia, maquinas abstratas de estratificacdo e maquinas

abstratas de sobrecodificac&o®. Uma méaquina abstrata com estados simultaneos:

Ainda no plano de consisténcia imanente pode-se dizer que se encontram
“apenas relacbes de movimento e repouso, de velocidade e lentidao entre elementos
nao formados, ao menos relativamente ndo formados, moléculas e particulas de
toda espécie”®. Plano das hecceidades, dos afectos, das individuaces sem sujeito,

composto por linhas que se arranjam assim:

“faze[ndo] correr, entre 0os segmentos, fluxos de desterritorializacdo que ja ndo
pertencem nem a um nem a outro, mas constituem o devir assimétrico de
ambos, sexualidade molecular que ja ndo é de um homem ou de uma mulher,
massas moleculares que ja& ndo tem o contorno de uma classe, ragas
moleculares como E)equenas linhagens que ja ndo respondem as grandes

oposicdes molares™.

Esse plano atravessa as estratificacbes e anima a desterritorializacdo
absoluta. Ele inventa-se na linha que transversaliza a segmentaridade dura e flexivel
tracada pelos segmentos (a familia, a escola, o exército, uma profisséo, as classes
sociais, os sexos™). Linha fugidia promove o movimento de desterritorializacdo

absoluta.

Os dois planos — de organizacdo e de consisténcia — movimentam-se
simultaneamente, trabalham um no outro, coexistem e compdem a maquina

abstrata. Deleuze e Parnet chamam a atencéo para o seguinte aspecto:

“Ndo h& dualismo entre dois planos de organizacdo transcendente e de
consisténcia imanente: é das formas e dos sujeitos do primeiro plano que o
segundo ndo para de arrancar particulas entre as quais ndo ha senao relacdes
de velocidade e de lentidao, e é também sobre o plano de imanéncia que o outro
se eleva, trabalhando nele para bloquear os movimentos, fixar os afetos,
organizar formas e sujeitos™.

88 Cf. DELEUZE; GUATTARI, 1997a, 231.
89 DELEUZE; GUATTARI, 19974, p. 55.
90 DELEUZE; PARNET, 1998, p. 152.

91 Cf. Idem, Ibidem.

92 DELEUZE; PARNET, 1998, p. 154.



Podem-se engendrar ilustracbes para pensar-se e analisar-se a maquina

abstrata, além de poder perceber-se que elementos a compdem e nela conjugam-
se:

Estados
ou
Modos

A
MAQUINA
ABSTRATA
CONJUGA

Configuracoes

Figura 1



Juin

PAISAGEM

C
U R
PLANOMENO
D E S
E N T
DESTERRITORIALIZACAO | O
C F R
0 | G
D CONSISTENCIA
| A N
F R C |
| O A z
C ESTRATOS A
A T C
C O A
A 0
0

Figura 2



Sendo assim, a analise da educacdo como uma grande maquina abstrata leva
esse estudo a pensar na conjugacdo desses estados, configuracfes, sentidos,
planos e movimentos que envolveriam a maquinica educacional. No plano de
consisténcia da educacdo, percebe-se que maquinas abstratas como a da
pedagogia e a da Administracdo Popular podem fazer emergir o construtivismo
pedagogico, objeto do presente estudo. E que € pelos eixos da significancia e da
subjetivacdo de seus estratos que podem surgir rostos, especificamente o rosto do
construtivismo pedagogico. Além do mais, pode-se perceber, ainda, inspirando-se
em Devaneios, que a rostificagcdo ndo aprisiona 0 movimento do pensamento dos
docentes municipais e que algo acaba por borrar esse rosto, extravasa-lo ou

desrostifica-lo.

4.1 AS MAQUINAS ABSTRATAS DA PEDAGOGIA E DA ADMINISTRACAO
MUNICIPAL

Toda maquina abstrata remete a outras maquinas, também abstratas®.
Sendo assim, a maquinaria educacional nos arremete as maquinas abstratas da

pedagogia e da Administracado Popular de Porto Alegre/RS, governo 1989-1992.

4.1.1 Da Pedagogia

A pedagogia tem um plano de consisténcia que varia continuamente, que é
povoado por multiplicidades e matérias ndo-formadas. Mas também tem um plano

de organizacdo que estratifica e envolve a matéria em estratos.

A maquina abstrata da pedagogia é normatizada no plano de organizacéo.
Plano que se organiza como um conjunto de saberes que servem de referéncia ao

fazer docente e que comprovam 0 ato de consciéncia que o professor deve ter

93 DELEUZE; GUATTARI, 1997a, p. 231.



quando de sua pratica pedagodgica. Plano legislador e estratificador das formas e
dos sujeitos envolvidos nas situacfes educacionais, € a partir dele que se elaboram
definicdes diversas de homem, de mundo, de cultura, de sociedade e de educagao,
que servem a todos, que caracterizam a todos, assumindo, assim, um carater
universal. Dispde elementos, ordenadamente, e especifica o0 modo de fazer tais
elementos funcionarem. Ainda, fornece solu¢cbes aos problemas que foram
colocados quando de sua emergéncia e que determinaram os elementos a serem

privilegiados em suas analises.

O plano de organizacdo tem suas regras, seus valores, suas hierarquias e
suas subordinacdes, e, sendo assim, estratifica: subjetivando, significando e
organizando. Evoca variados modelos que tém uma histéria e diversas implicacdes,
pois propdem caminhos, impdem solucdes™ e emitem palavras de ordem. Modelos
gue sao postos, também, em variacdo continua, cada um deles com outros planos

que expressam diferentes relagées com o plano infindo da pedagogia.

O plano de organizacdo da pedagogia busca resolucbes para problemas
considerados universais, mas que, nas solucdes apresentadas, diferem entre si.
Esse plano configura-se como “uma representagdo, uma imagem, um reflexo, um
sigho de uma realidade que — cronologicamente, ontologicamente — a precede”.
Uma imagem pré-pedagadgica, intuitiva e pragmatica. Quando um professor ingressa
em uma sala de aula, estd guiado por pensamentos que séo anteriores ao fato dele
estar ali, dando uma aula. No¢Ges séo produzidas, antecipadamente: como o aluno
aprende, como o professor deve ensinar, quais devem ser os conteddos a serem

trabalhados, que forma se deve imprimir a avaliacéao...

Em busca de uma unidade educacional, a pedagogia se aparelha, com
enunciados de ensino e de aprendizagem. Esses enunciados acabam por se

constituir em formacdes combinadas, feitas “de pecas e pedacos, de codigos e de

94 Cf. GALLO, 2003.
95 SILVA, 2002, p. 11.
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fluxos diversos entremeados, de parciais e de derivadas™”, que constituem a vida do

plano de organizacao ou de referéncia da pedagogia.

E a partir da definicdo dos elementos que fardo parte do plano de referéncia
da pedagogia que se acaba por expressar preferéncias que dizem respeito a uma
moral. Moral que repercute e alicerca os principios pedagdgicos, que procura uma
aproximacdo com a esséncia da forma e o seu modo de representacédo. Pode-se
afirmar que o plano de organizacdo da pedagogia adestra o pensamento e constitui-
se em uma imagem moral que antecede toda a forma de pensar. Fabrica realidades
pedagogicas, realiza uma correspondéncia direta entre o que descreve e o que quer
caracterizar de wuma realidade. Aparecem o0s centros de poder e as
disciplinarizagfes, derivadas de tal ou qual andlise. Na busca de orientacdo ao ato
de ensinar, interpreta-se e da-se sentido ao que se interpretou; prende-se o

pensamento na recognicao.

No afd de interpretar a realidade educativa, sdo produzidas, no plano de
referéncia da pedagogia, nocdes de verdade, pois, ha medida em que amoldam
elementos ao que se quer codificar e decodificar, elabora proposicdes. Quando se
torna consciente o sentido do ato pedagdgico, acaba-se por inventar, por produzir
uma verdade em torno daquilo que se interpretou. Fabricam-se julgamentos,
atribuem-se sentidos, valoram-se elementos para, por fim, impor uma forma
verdadeira de se exercer uma pratica pedagogica. Quanto mais se conhece, mais se

chega perto da verdade, do fundamento verdadeiro do ensinar e do aprender.

Entdo, as proposicbes pedagogicas funcionam como regimes de verdade,
“tém sua propria politica de verdade™’. Ao modo nietzschiano, as verdades criadas
nesse plano seguem o principio teleolégico — aquele que se caracteriza por ter uma
relacdo estrita com a sua finalidade —, pois d4 uma forma, de antemao, ao que
pretende analisar. Assim, tem-se uma compreensdo metafisica do real: de que é
pelo conhecimento, pela representacdo de uma coisa pelo intelecto que se chega a

ela.

96 DELEUZE; GUATTARI, 1976, p. 153.
97 GORE, 1994.



Visualiza-se a forma peculiar com que o plano organizacional da pedagogia &
povoado para poder tratar das relagcbes do ensino com a aprendizagem, do aluno
com o professor, e vice-versa, dos conteudos com o curriculo e de tantos outros
elementos colocados em jogo na pedagogia. Teatro do homem do conhecimento. Os
professores e os alunos usam as mascaras pintadas por esse plano. Todo um
ilusionismo pedagogico — transfigurado no plano de organizacdo ou
desenvolvimento da pedagogia — que se quer desembaracgar, plano que subjetiva e

significa que se conforma em rostos e evoca o esquema muro branco-buraco negro.

Sabe-se que a realidade € uma ficcdo, que nao existem verdades a ser
desvendadas, porque a realidade e a verdade sao criagfes. Criacdes, porque sao
inventadas, porque sao resultantes de uma analise. Nao ha o que ser descoberto ou
desvelado. Criam-se novos organismos, novos significados e d&o-se novas
significAncias ao que ja tinha sido analisado sob outra 6tica. Nenhuma dessas
criacoes € superior ou inferior em relacdo a outra. Pelo poder do significante e pelo
processo de subjetivacdo, aprisiona-se a multiplicidade envolvida no plano de
consisténcia da pedagogia em correlacbes entre os elementos destacados pelo
plano de organizacdo da pedagogia e por uma logica de diferenciacdo dos

individuos envolvidos com o processo de ensinar e de aprender.

Como o plano organizacional esta envolvido, também, com sujeitos, pensa-se
que o estudo do individuo que aprende e que ensina concentra os esforcos da
pedagogia e engendra diferentes modos de analise. E, sendo assim, com a
pretensdo de superar a dicotomia individuo-objeto, imposta pelo inatismo e pelo
empirismo®, o interacionismo passa a analisar o conhecimento dos individuos como
resultante da interagao entre as suas estruturas mentais e 0 meio que necessita ser
compreendido por ele. Nem inato, nem apenas dado na experiéncia do objeto, o

conhecimento acontece na interacado de ambos:

“o0 interacionismo rompe com a polarizacdo do conhecimento situando ora no
sujeito (que, ao nascer, traria prontas suas estruturas cognitivas que as poucos
amadureceriam e se manifestariam) ora no meio (que, via estimulos, poderia
imprimir no suijeito o conhecimento™.

98 Sé&o outros dois modos de planificar a aquisi¢do dos conhecimentos dos individuos.
99 MAMEDE, 1992, p. 2.



Percebe-se o papel central dado ao individuo no ato de aprender e de
ensinar. O individuo como ponto de apoio, que permite a ilusdo da permanéncia, da
unidade e da universalidade. Como ja dito, uma ilusdo, pois onde sédo produzidos
sujeitos que nada mais sao do que ficcbes decorrentes do plano de organizacéo da
pedagogia. Na busca de uma orientagdo ao pensamento pedagdgico sobre as
praticas de ensino e de aprendizagem, acaba-se por realizar uma correspondéncia
entre o objeto que se quer analisar e aquilo que ele essencialmente é. Plano
organizacional que repercute no modo de pensar dos professores, no modo de

analisar os individuos.

E na busca de explicagdes sobre o ensinar e o aprender que o plano de
organizacdo da pedagogia organiza, estabiliza, neutraliza as multiplicidades®
segundo eixos de significancia e de subjetivacdo; que evoca sujeitos produzidos em
sua proposicdes através da imposicdo de uma ordenacdo a massa informe, cadtica

e imanente que constitui a maquinica da educacao.

Necessita-se da organizacao para viver. Mesmo que a pedagogia imponha ao
pensamento a representacdo de um todo e coloque o pensar como atributo de um
ser — sedentarizando o pensar — ndo se tem como habitar o territorio da educacéo
sem alguns limites que assentem o pensar do professor. O que nao se pode
negligenciar é que o pensamento vai além disso, pois “todo pensamento € um

»101

devir e também assume um nomadismo que lhe possibilita seguir em linhas de

fugas, inventando novas configuracdes a pedagogia.

4.1.1.1 Do interacionismo

O interacionismo compde o plano imanente da pedagogia e também pode ser
considerado como uma maquina abstrata. Emerge no século XX, com pensadores
como Piaget, Vygotsky, Ferreiro e Teberosky. Inaugura o transito entre o individuo e
a realidade, passa a valorar a acao do individuo como alavanca na apropriacao do

100 DELEUZE; GUATTARI, 1995, p. 23.
101 Idem, 19974, p. 50.



objeto pela inteligéncia. Dissemina a idéia de que o homem néo nasce inteligente,
mas também que ndo é passivo diante das influéncias que sofre. Ao contrério,
responde aos estimulos externos, agindo sobre eles, para construir e organizar o
seu proprio conhecimento, de forma cada vez mais elaborada. Desse modo, o
individuo transforma o meio agindo diretamente sobre ele e, ao agir, também se
modifica. E, assim sendo, a aquisicdo dos conhecimentos depende tanto de certas
estruturas cognitivas inerentes ao préprio individuo, como de sua relacdo com o
objeto, ndo priorizando ou prescindindo de nenhuma delas. Processo permanente, a
inteligéncia esta sempre em desenvolvimento e por isso em eterna construgcdo. Os
niveis de conhecimento vao sendo indefinidamente erigidos através das interacdes

entre o individuo e o meio no qual esta inserido.

Jean Piaget (1896-1980) foi o primeiro a apresentar essa perspectiva sobre o
desenvolvimento da inteligéncia e a aquisicdo dos conhecimentos. Concebe uma
Epistemologia Genética ou Teoria Psicogenética, sendo esta uma das mais
conhecidas concepc¢des construtivistas da formacdo da inteligéncia. Elucida,
detalhadamente, como, desde o nascimento, o individuo constréi a inteligéncia, pois
nao acredita que o conhecimento seja somente inerente ao individuo e nem que
provenha apenas das experiéncias do meio que o cerca. Para ele, o conhecimento,
em qualquer nivel, é formado através da interacdo do individuo com o meio, a partir

de estruturas previamente existentes no proprio individuo.

Posteriormente, Lev Vygotsky (1896-1934) também teve sua obra difundida
entre os educadores. Esse pesquisador acrescenta e acentua a importancia que os
aspectos antropolégicos e sociais desempenham no desenvolvimento da
inteligéncia. Entretanto, tais aspectos nem sempre estiveram presentes nas
postulacBes do primeiro tedrico apresentado. Vygotsky atribui importancia a continua
interacd@o entre as estruturas organicas do individuo e as condi¢cdes sociais em que
vive, para que 0 conhecimento aconteca. Confere um peso a linguagem na
estruturacdo do pensamento e aponta para o grupo social como elemento instigante,

necessario e privilegiado na producdo do conhecimento.

Através da analise dos fenbmenos da linguagem e do pensamento, o tedrico

soviético busca compreendé-los dentro do processo histérico-social. Considera



basica a interacdo entre organismo e meio e vé a aquisicdo do conhecimento como
um processo construido durante toda a vida: “o homem biolégico transforma-se em
social por meio de um processo de internalizagcéo de atividades, comportamentos e

signos culturalmente desenvolvidos™?.

Juntam-se aos pensadores citados, as tedricas Emilia Ferreiro e Ana
Teberosky, que desenvolveram uma pesquisa sobre linguagem — inspirada na
teoria piagetiana e em seu método cientifico — e realizaram diversos experimentos,
a fim de marcar como se dava a origem e a evolucédo do pensamento infantil quanto
a lecto-escrita’®®. Suas pesquisas resultaram em “uma explicacdo dos processos e
das formas mediante as quais a crianca chega a aprender a ler e a escrever™®,
pretendendo dar uma interpretacdo ao processo do ponto de vista de quem aprende.
Comprometidas com a situacdo educacional da América Latina, demonstram sua
preocupacao com a superacao da realidade de fracasso escolar da populacao latino-
americana de baixa renda: “0 jogo de influéncias dos fatores metodoldgicos e sociais

esté presente ao longo de todo o desenvolvimento desse livro™.

A psicopedagoga e a pedagoga em evidéncia fundaram o discurso da
psicogénese da lingua escrita. Afirmaram que o infante reinventa a escrita e que,
mesmo antes de ingressar em salas de aula, ja tem impressdes — interpretacdes e
elaboracgdes internas — de como a linguagem escrita se estabelece. Demonstraram
O que se passa no pensamento infantil, em diferentes momentos de seu
desenvolvimento, dando uma outra interpretacdo ao ato de aprender a ler e a
escrever. Para as duas, um professor deve estar sempre atento as hipéteses de
escrita que seu aluno traz consigo. Deve investigar — observar e interpretar — como
o aprendiz decifra os sinais que o rodeiam para, a partir dai, com ele interagir e
intervir na evolucdo desse conhecimento, pois “a aprendizagem da linguagem

7

escrita € muito mais que a aprendizagem de um codigo de transcricdo: € a

construcdo de um sistema de representacéo”°®.

102 OLIVEIRA, 1993a, p. 102.

103 Cf. SINCLAIR, 1985.

104 FERREIRO; TEBEROSKI, 1985, p. 15.
105 Idem, Ibidem, loc. cit.

106 FERREIRO, 1996, p. 102.



Do plano de consisténcia, capturam-se as particulas difundidas nos estudos
desses pensadores e circunscrevem-nas na histéria da pedagogia, passando a fazer
parte do plano de organizagcdo. Sendo assim, o0 interacionismo passa a fornecer
elementos ao desenvolvimento do trabalho docente e a funcionar como um
orientador na andlise e na intervencdo docente. O interacionismo territorializa
saberes, captura variaveis, traca referéncias de como elas acontecem ou devem
acontecer, aprisiona a multiplicidade, cria interpretacdes e explica¢des, sobrecodifica
e sujeita as coisas, impde formas e sujeitos. O interacionismo, quando estratificado,
tem uma visdo mimética do mundo, e, a partir dessa lente, formula um modelo
educacional que planifica e organiza o fazer docente: forja explicacbes, cunha
convicgbes e ordena relagbes. O interacionismo estratifica, mas ele compde um
plano de consisténcia que continua emitindo particulas informes e imateriais na

maquina abstrata da pedagogia.

4.1.2 Da Administragcdo Municipal

Assim como a pedagogia fornece referéncias ao pensamento dos docentes, a

Frente Popular (FP)'’

, governo que coordenava a prefeitura desta cidade no
periodo de 1989-1992, também contribuiu na construcdo de uma imagem do
pensamento ao pensar dos docentes de escolas municipais de Porto Alegre/RS. E
no agenciamento dos estados da maquina abstrata da pedagogia e da
Administracdo Popular que se configura o rosto do construtivismo pedagdgico da

Secretaria Municipal de Educacéo.

Constata-se que a Frente Popular criou um plano de consisténcia que
envolveu varias frentes: a formacao pedagdgica, a participacdo da comunidade
escolar, os pensadores trazidos para difundir teorias e estudos que disseminaram
particulas diversas. Dessas particulas, sdo capturados elementos que contribuirdo

na elaboragdo de um plano de organizagdo. Plano que se configura em um

107 Nome da coligacéo eleitoral de partidos como o PCB, o PC do B, o PSB e o PT para disputa de mandatos eletivos como o

de prefeito da cidade de Porto Alegre, RS.



programa educacional, propagado pelos gestores municipais, que explicitam a
concordancia com o0s principios interacionistas e com a administracao

governamental focada nas classes populares'®® do municipio.

Para estruturar uma escola que acompanhe as necessidades emergentes de
uma educacdo popular, em janeiro de 1989 toma posse na prefeitura desta cidade
uma administracdo composta por “forcas situadas ‘a esquerda’ no campo politico™%,
trazendo para a centralidade de seu programa educacional publico, o acesso de
todos a escolaridade, por entender que este é “um projeto de radicalizacéo
democratica que prevé a inclusédo escolar dos excluidos, viabilizando seu acesso ao
conhecimento, assim como a democratizacdo da gestdo escolar"*'®. Para que isso
fosse possivel, foram articuladas “concepcdes acerca da educacdo, da escola, de
ensino, de aprendizagem, bem como de democracia, de participacdo, de cultura, de

"1 Tudo isso

ecologia, de comunidade, de sociedade, de cidade e de planeta
envolvido no plano de consisténcia. Elaborou-se uma sistematica que procurava
descrever, orientar e fundamentar a pratica educativa da Rede Municipal de
Ensino'?, derivando de uma determinada visdo de homem, de valores e de
sociedade. Propde-se uma modificacdo na gestdo do sistema educacional, de
organizacdo do ensino e de formacéao dos professores. Iniciava-se, a partir de entao,
o0 primeiro mandado de uma administracdo que se dizia popular — depois deste,
sucederam-se outros trés'*® — que afirmava querer favorecer os desfavorecidos,
gue anunciava a sua responsabilidade com a educacdo dos cidaddos porto-
alegrenses, que propunha como premissa basica que “as crian¢as e adolescentes
de classe popular aprendiam como quaisquer outros, desde que atendidos com

procedimento pedagogico apropriado”*.

108 Também chamada de camadas populares. Consiste no alunado, como especificado em muitas publicacdes da SMED,
proveniente de camadas menos favorecidas da populagéo da cidade e que constituiam o publico alvo das escolas municipais
(PAIXAO DE APRENDER, 1991, p. 1; Idem, 1992a, p. 3).

109 MEDEIROS, 2003, p. 21.

110 Documento da Politica de Governo da Frente Popular.

111 TITTON, 20083, p. 44.

112 A Rede Municipal de Ensino é basicamente constituida por escolas localizadas na periferia urbana de Porto Alegre, RS
onde se concentram as classes mais populares de sua populagéo (Cf. GROSSI, 2000, p. 24).

113 Primeiro mandato: 1989-1992; segundo mandato: 1993-1996; terceiro mandato: 1997-2000; quarto mandato: 2001-2004.
114 BECKER, 1998, p. 125.



O projeto educacional era um dos mobilizadores desse governo. A
Administracdo Popular buscava valorizar e qualificar a educacao da cidade de Porto
Alegre/RS e, para isso, imp0s-se como desafio a implantagcdo de uma pedagogia
que fosse eficaz e que se estendesse a toda a rede de ensino municipal, esse

pequenino territério educacional.

Da maquinaria abstrata que € a educagéo, a Frente Popular engendrou uma
outra maquinica. Envolveu-se com um planémeno e um ecumeno. Das significacfes
e das subjetivacbes dadas pela Administracdo Popular ao seu professorado se
implementou-se um programa de formacao docente, que acabou por se configurar

em um plano de organizacéo.

4.1.2.1 Da Secretaria Municipal de Educacao

A Secretaria Municipal de Educacéao iniciou sua geréncia do quadriénio 1989-
1992 tendo como pontos principais de seu programa de acdo a educacao “o pleno
acesso a escola no ambito da competéncia municipal, a constru¢do de uma proposta
pedagdgica para as classes populares, a democratizacdo das relagdes institucionais

e participacéo popular™*®.

Um muro branco € tomado por significacdes. Para pintar o muro com 0s
buracos negros da subjetivacdo, a Secretaria Municipal da Educacdo (SMED)
promove a sua comunidade escolar — alunos, familiares, professores e funcionarios
da escola — um programa de formacdo pedagdgica, afirmando que ndo sé 0s
professores serdo convidados a viver a dindmica dialética do ensino-aprendizagem,
mas também os pais, os funciondrios e os alunos das escolas. A Secretaria
Municipal de Educacéo sugere que todas as pessoas envolvidas na educacao das

116

criancas e dos adolescentes tenham momentos de aperfeicoamento " quanto a

qualidade do ensino e a sua garantia no construtivismo pedagaogico.

115 Cf. GROSSI, 2000, p. 114.
116 Cf. PAIXAO DE APRENDER, 1991, p. 46.



Os pais foram implicados no acompanhamento da vida escolar de seus filhos,
assim como os funcionarios foram convidados a fazer parte do trabalho pedagogico
e refletir sobre seu crescimento profissional; aos alunos foram chamados a participar
mais da escola, através dos Grémios Estudantis e da participagcdo nos Conselhos
Escolares. Um deslizamento de postura era anunciado: o abandono do despotismo
profissional do professor em relacdo as familias, aos funcionarios e aos alunos; o
professor deixou de ser o Unico depositario do saber'!’, a SMED perseguiu a
participagdo e o comprometimento de todos os segmentos da comunidade escolar.

O movimento proposto pela SMED afirma estar em consonancia com politicas
publicas de abrangéncia nacional e internacional, gerando diretrizes e parametros
curriculares, propondo estudos, pesquisas e experiéncias construtivistas a serem
desenvolvidas nos mesmos ambitos. Grossi (2000) reitera essa afirmacdo no
momento em que elucida em seu livro, intitulado A coragem de mudar em educacéo,
que o que moveu sua administracao foi “[...] a coeréncia com o que existe no cenario
nacional e internacional nos setores mais avancados da ciéncia da Educacéo impele

e embasa a coragem de mudar™*®.

Para alguns estudiosos deste periodo de gestdo da Secretaria Municipal de
Educacdo de Porto Alegre/RS, forjou-se um “movimento de desconstrucéo,

reconstrucdo e construcdo de concepcdes e praticas™®

para adotar a pratica
construtivista em substituicdo a todas as praticas realizadas anteriormente,
especialmente aquelas ligadas ao ensino tradicional. Cumpre, também, destacar que
outros pensadores analisaram esse momento como uma “modalidade de difusdo da
epistemologia genética que mais se aproximalva] de uma visdo de mundo do que de

conceitos cientificos”*?°

envolvidos em uma problemética educacional. Apesar disso
aconteceu uma desterritorializacdo dessa visdo de mundo e das concepcles e

praticas para uma reterritorializacao.

117 Cf. MEDEIROS, 2003/2004, p. 48.
118 GROSSI, 2000, p. 15.

119 TITTON, 20083, p. 45.

120 BECKER, 2007.



E, para que essa reterritorializagcdo se tornasse possivel, promoveram-se
palestras, cursos, encontros, seminarios, jornadas de estudos, imbuidas nas
contribuicbes da Pedagogia e da Didatica para uma consolidacdo desse projeto
politico-pedagdgico construtivista, a fim de configurar esta rede de ensino como um

121

espaco de ensino de qualidade Nesse momento percebe-se, nitidamente, a

conjugacéao dos planos de consisténcia da pedagogia e da administracdo municipal.

Muitos pensadores participaram da composi¢cdo do plano de consisténcia da
Administracdo Popular. E mais, contribuiram a medida que trouxeram elementos
fundamentais a construcdo do projeto que a SMED estava propondo. Pode-se
destacar os pensadores Paulo Freire, Peter Mac Laren, Barbara Freitag, Sara Pain,
Alicia Fernandez, Graciela Ricco, Miguel Massolo, Madalena Freire, Frei Betto, Vera
Manzanares, Edgar Morin, Marta Suplicy e Cristbvam Buarque. Pensadores estes
gue estiveram presentes em diversos seminarios nacionais e internacionais,
proporcionados por este governo popular, assim como em outras atividades de
formacao oferecidas igualmente pela SMED a seus assessores, professores,
funcionarios, familiares e alunos. Os mesmos trouxeram suas contribuicdes sobre a
educacao popular, sobre os elementos que julgavam importantes nesse programa
educacional, assim como no questionamento da praxis docente e na sua
transformacao. Percebem-se novamente a significacdo criando modos de entender e

de dizer a educacéao, a escola, os individuos envolvidos nessa maquinaria.

As Jornadas de Estudos eram oferecidas para cada comunidade educacional,
onde a administragdo buscava esclarecer aspectos sobre o ensino-aprendizagem

adotado pela rede em substituicdo ao ensino tradicional*?

, respeitando as
especificidades de cada uma das unidades escolares municipais nas quais esses
encontros aconteceram. Assim, as ja referidas jornadas aconteciam em um nivel de

alcance restrito.

Marzola (1992, p. 6) analisou que a capacitacdo proposta pela SMED tinha
um objetivo bem explicito: “capacitar os docentes para que eles possam levar a
cabo, nos seus locais de trabalho, a transformacao propugnada”. Essa capacitacao

121 Cf. PAIXAO DE APRENDER, 1991, p. 48.
122 Idem, p. 41.



foi “inspirada no trabalho que ha cerca de dez anos vinha sendo desenvolvido pelo
GEEMPA (Grupo de Estudos sobre Educacdo - Metodologia de Pesquisa e

Agao)nlz:i.

Os professores foram submersos em estudos sobre os aspectos psicoldgicos,
epistemoldgicos, antropolégicos e sociais, decorrentes do construtivismo
pedagogico. Aos professores competia 0 “dominio tedrico e pratico da proposta
pedagdgica da SMED™?*, a promocdo de aprendizagens, a elaboracdo de
intervencdes didatico-pedagogicas adequadas®®® a cada etapa de desenvolvimento

dos alunos e o entendimento da realidade circundante das classes populares.

Isso pode ser observado no nimero inaugural da Paixdo de Aprender. Essa
revista foi lancada em 1991 e teve, no periodo analisado, o proposito de difusdo do

126 & de fomento ao debate em torno

projeto da Secretaria Municipal de Educacéo
dos fundamentos politico-pedagdgicos que deveriam abalizar as praticas educativas
municipais*?’. Em ntimero de quatro, as revistas lancadas no quadriénio de gestdo
da professora Esther Pillar Grossi traziam, em seu conteudo, artigos e textos de
palestrantes que participaram dos eventos — cursos, palestras, seminarios e
oficinas — promovidos para a formacdo em servico dos professores da Rede
Municipal de Ensino*?®. Serviam como documento e parametro as implementacdes
da mantenedora municipal junto as escolas. Em decorréncia da precariedade de
documentos elaborados nessa gestdo educacional municipal, este estudo muitas

vezes tomou estas revistas nas andlises realizadas aqui nessa Dissertacgéo.

No primeiro exemplar da revista, o Prefeito Olivio Dutra anuncia que inUmeros

cursos e jornadas vinham sendo promovidos pela Administracdo Popular e que

123 MAMEDE, 1992, p. 45. Conforme essa mesma autora, 0 GEEMPA dedicava-se, inicialmente, ao estudo e a pesquisa na
area da Matematica e, posteriormente, centralizou o foco de suas pesquisas na alfabetizagédo.

124 PAIXAO DE APRENDER, 1991, p. 53.

125 Cf. GROSSI, 1990, apud MACHADO, 1999, p. 79.

126 Cf. BECKER, 1998, p. 67.

127 Com o passar do tempo, ampliou seu espectro de abordagem, passando a contar com artigos de cunho cultural e
jornalistico por conceber a educagéo como estando diretamente conectada com a dindmica da vida cotidiana (PREFEITURA
MUNICIPAL DE PORTO ALEGRE, 2006).

128 Cf. BECKER, 1998, p. 67.



esses encontros envolviam professores, alunos, funcionarios e familias. Eventos que

para ele tinham o propdsito de provocar a paixao de ensinar e de aprender.

A Administracdo Popular efetua-se na maquina abstrata da educacgéo através
da Secretaria Municipal de Educacéo e de sua pedagogia construtivista. Ingressava-

129 & “3 pusca construtivista™*°

se em um periodo onde “a coragem de mudar
deveriam ser os marcos referenciais de um trabalho docente que pretendia
colaborar na construcdo de uma proposta politico-pedagégica de qualidade ao
contexto da educacéo popular. Novamente, o prefeito da cidade, em um exemplar
posterior da revista Paixdo de Aprender, reitera que: “a Administracdo Popular tem o
Construtivismo como proposta, mas nao como dogma absoluto, pronto e

acabado™®!.

Apesar desse posicionamento governamental, percebe-se que
conhecimentos prévios ditam a proposta pedagogica da SMED e |he oferecem

solucdes™?.

Aliado ao plano de organizacédo da pedagogia e da Administracao Popular, o
interacionismo, transfigurado no construtivismo piagetiano e pds-piagetiano™3, deu
grande evidéncia as teorias de aprendizagem que deveriam consolidar a praxis
docente. Essa andlise preconizava as situa¢des cognitivas com Piaget, bem como as
situacdes sociais com Vygotsky e com Wallon, além dos estudos realizados por
Paulo Freire, Emilia Ferreiro e pela propria Secretaria de Educacdo Esther Pillar
Grossi voltados & alfabetizacdo. E por intermédio do interacionismo que a SMED
quer promover modificacfes que julga necessarias as escolas municipais. A
instituicdo considerou que esse intento institucional acarretaria uma “revolucao nas

1134

tarefas e nas instituicbes da educacao e uma ‘“reestruturacdo conceitual [...]

propiciada pelos avancos significativos em todos os ramos cientificos™*>.

GEEMPA

Posteriormente, encontra-se nos textos e livros produzidos a substituicdo do

129 Slogam da Secretaria Municipal de Educagéo de Porto Alegre adotado no periodo de gestdo da Administragdo Popular de
1989 a 1992, encontrado, por exemplo, na contracapa das quatro Revistas Paixdo de Aprender lancadas durante o mandato
destes gestores.

130 PAIXAO DE APRENDER, 1991.

131 DUTRA, 1992a.

132 Cf. MEIRIEU, 2002, p. 29.

133 Cf. GROSSI, 1992.

134 Idem, 19914, p. 25.

135 GROSSI, 19914, p. 25.



termo pés-piagetiano para pos-construtivismo®*®. Esta discussdo continua
reverberando nas varias publicacfes desta organizacdo privada, que tem como
objetivo o0 estudo e a pesquisa para o desenvolvimento das ciéncias da educacéo e
a realizacdo de acOes efetivas para a melhoria da qualidade do ensino, do qual a
agora ex-Secretaria de Educacdo Esther Pillar Grossi é Coordenadora de

Pesquisa®®”

Para possibilitar a compreensédo da realidade escolar das classes populares e
da atuacdo do professor nesse contexto, atribui-se um significado & agdo docente e
subjetiva-se o professor, 0 aluno, a comunidade escolar e a escola como um todo. A
intervencdo didatico-pedagdgica constitui-se como a mola propulsora das

aprendizagens do alunado®*®

e como constitutiva de um professor que devia ser
construtivista. Assim, os professores, os alunos, as familias, os funcionarios, o
curriculo e, por conseguinte, a escola sdo marcados pelos principios e slogans
difundidos pela SMED: “sé ensina quem aprende”, “a paixao de ensinar e de
aprender”, "um novo paradigma para a aprendizagem” e “a coragem de mudar em
educacdo”. Desse modo, ela subjetiva e significa os individuos e as formas de

educar na escola.

Inicialmente, um trabalho especifico foi realizado com relacéo a alfabetizacao,
que, para tal administracéo, era o “grande desafio aos educadores brasileiros™*. A
SMED estava comprometida, junto a Universidade Federal do Rio Grande do Sul
(UFRGS), a Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul (PUCRS) e ao
Grupo de Estudos sobre Educacdo, Metodologia de Pesquisa e Acdo (GEEMPA),
com o Programa Nacional de Alfabetizacdo e Cidadania do Ministério da Educacao
(MEC), implementado no Projeto Vanguardas Pedagodgicas. Esse projeto constituia-
se em grupos de estudos que se ocupavam, basicamente, da alfabetizacdo e da
investigacdo de formas inovadoras de intervencdo didatica'®. As Vanguardas

Pedagogicas eram constituidas por professores e outros especialistas em educacéo,

136 Cf. Idem, 2000, p. 36.

137 GEEMPA, 2006.

138 GROSSI, 1991a, p. 25-27.

139 PAIXAO DE APRENDER, 1991.
140 Cf. COELHO, 1991.



que ja conheciam e aplicavam a proposta construtivista ou que desejavam fazé-lo***,

gue se reuniam periodicamente para trabalhar aspectos pertinentes a alfabetizacao

de criancas e de adultos.

O destaque dado a alfabetizacdo resultou em um apelo de mudanca da
pratica docente: pretendia-se uma revolucao conceitual. Era nesse territério, naquele
momento constituido por turmas de primeira série, que a administracdo apresentou
seu modo de entender o conhecimento e propds um modo especifico de praticar a
alfabetizacdo. A SMED anuncia um entendimento peculiar sobre a crianca e 0
conhecimento, por exemplo, para, deste modo, propor certas habilidades, técnicas e
métodos para o ensino de capacidades ou de disciplinas, como a alfabetizagéo.
Firma-se um rosto na conjuncdo dos planos de organizagéo ja citados. A partir de
bases cientificas, objetiva-se a pratica docente por meio da compreensdo e da
transformacdo de acdes educacionais, assim como se atrelam-se as mesmas
elementos extraidos desses planos formando uma concepgdo propria cognitivista-
interacionista-critica sobre a forma de ensinar e a de aprender**? que redundou na

expressao construtivismo pedagogico.

Os professores foram convocados a pesquisar, a buscar as hipoteses
cognitivas dos alunos. Isso também alastrou-se aos docentes das séries seguintes,
das diversas areas do conhecimento, apesar da énfase de atuacdo na area de
formacdo de docentes ser destinada as séries iniciais do ensino fundamental.
Percebe-se esse proposito na afirmacéo da Secretaria da Educacao deste periodo,
Esther Pillar Grossi, em seu artigo publicado em um dos numeros da revista Paixao

de Aprender:

“Muitos julgam que o construtivismo sé se refere a nova proposta de
alfabetizacdo, que leva em conta a psicogénese da apropriacdo do sistema de
escrita. Porém, este € um gravissimo equivoco. O construtivismo embasa néo
so alglfabetiza(;éo como todas as aprendizagens logicas, na escola e fora
dela™™.

141 Cf. PAIXAO DE APRENDER, 1991, p. 49.
142 Cf. CARVALHO, 2001.
143 GROSSI, 1992, p. 6.



Na maquinaria abstrata da Administracdo Popular, percebem-se maquinas
binarias e de sobrecodificacdo. O programa implementado pela SMED opera por
oposicdes binarias: ser ou ndo ser construtivista, abandonar velhas crencas e
assumir as mais recentes ou negar-se ao abandono de suas crencas e ficar rotulado
como um professor tradicional. Ndo havia davida: o certo era ser construtivista; o
errado, ser tradicional. Vivia-se na dicotomia progressista-reacionario, atual-

ultrapassado, acessivel-resistente as mudancas paradigmaticas***.

Todos foram convidados ao debate tedrico e ao compromisso de, junto a
SMED, assumir esse construtivismo pedagdgico como estandarte de uma educacao
de qualidade. Era necessario rever as praticas docentes. Mudancas eram
imperativas para o0 sucesso escolar dos aprendizes. Novas posturas eram exigidas
do professor, comportamentos especificos eram esperados por esse novo modo de
ver e de dizer a escola, a educacdo. A Administracdo Popular atacava
veementemente o fracasso escolar (a repeténcia e a evasao escolares), queria
deslocar-se do entendimento que culpava os infantes e seus familiares, para um
outro polo: o despreparo dos professores e da escola para ensinar o alunado
proveniente das classes populares e, portanto, menos favorecidas. A Secretaria de
Educacdo admitiu que uma das lacunas da Rede Municipal de Ensino, quanto ao
fracasso escolar, era a ‘“inadequacdo das propostas didaticas até entdo

disseminadas nas escolas, inclusive em Porto Alegre”*.

Esse projeto de formacdo dos educadores e, principalmente, no que dizia
respeito aos elementos do construtivismo pedagdgico, colocou os professores desta
rede de ensino em um movimento de investimento no aspecto pedagodgico da
educacdo. Além das promocdes realizadas pela administracdo governamental,
também aconteciam, nas escolas, semanalmente, reunides pedagdgicas'*®. As
reunides pedagodgicas eram o momento onde os Servi¢os de Dire¢cdo, de Supervisdo

e de Orientacdo Escolar conseguiam reunir o grupo de professores da escola para

144 A Secretaria Municipal de Educacgéo deixou evidente em vérios artigos publicados na Revista Paixdo de Aprender, que um
novo paradigma sobre a aprendizagem estava sendo aplicado a Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre, RS. Este tema foi,
inclusive, o titulo de um dos artigos publicados pela professora Esther Pillar Grossi: Um novo paradigma sobre aprendizagem
(GROSSI, 1992).

145 GROSSI, 2000, p. 17.

146 Cf. TITTON, 2003, p. 51.



estudar e discutir as questdes didatico-pedagodgicas de seus oficios. Também se
destacaram nesses momentos, outros aspectos que envolveram as aprendizagens
dos alunos, tais como: o desenvolvimento infantil, os lagos sociais, o brincar, a

agressividade, o trabalho em grupo na sala de aula, dentre outros.

A Secretaria Municipal de Educac¢do também constituiu uma equipe de
trabalho, chamada de assessoria interdisciplinar de especialistas*’, que
regularmente comparecia ao espaco escolar e realizava reunibes com a equipe
diretiva'*® — composta pela Direcao, Vice-Direcéo, Supervisdo e Orientacdo Escolar
— e 0s docentes. Eram 0s assessores institucionais e os componentes da ativacao
curricular que compunham essa equipe formada por economista, sociélogo,
antropélogo, advogado, além de professores, psicopedagogos e psic6logos'*®. Os
assessores institucionais acompanhavam o trabalho dos setores administrativos e
pedagogicos da instituicdo e da escola, enquanto os componentes da ativacao
curricular se ocupavam com reunifes com os professores das escolas, muitas vezes
realizando-as de acordo com as areas do conhecimento, e das questdes de cunho

psicopedagdgico:

“A Secretaria instituiu as seguintes assessorias especiais: a pedagdgica, a
juridica, a chefia de gabinete, a econbmica, a de imprensa, a antropoldgica, a
socioldgica, a didatica, a comunitaria e a politica”.

Além do ensino fundamental, essas mudancas também afetaram o ensino
especial e o ensino infantil. E mais, a educacdo de jovens e adultos também foi
atingida pelas influéncias desse momento governamental. A marca aparente tatuada
na educacdo especial da-se com a desativacdo progressiva das classes especiais;
as criancas com necessidades educacionais especiais (NEEs) passaram a ser

integradas as escolas regulares™®

Quanto aos estudantes com comprometimento
mental severo ou sofrimento psiquico, continuaram a freqluentar o espaco

educacional especializado das escolas especiais, mas com uma atividade voltada as

147 Cf. GROSSI, 2000, p. 38.

148 Nesse periodo houve a proposta e a implementacéo de uma “direcéo triplice” em uma das escolas municipais. A equipe
era composta por uma diretora administrativa, uma diretora pedagégica e uma diretora didatica, ndo contava com os Servicos
de Supervisao e Orientacdo Escolar.

149 Cf. GROSSI, 2000, p. 37.

150 Cf. PREFEITURA DE PORTO ALEGRE, 2006.



guestdes pedagogicas e ndo mais com um enfoque médico-clinico. Pela “difusédo de
propostas que defendiam o avanco do atendimento integrado dos alunos com
necessidades educacionais especiais no ensino comum”***, houve um deslocamento
do fracasso escolar em todos os niveis de ensino. Das questdes neuroldgicas,
linglisticas, nutricionais e emocionais, deslizou-se o foco para a escola como
produtora do fracasso escolar. As praticas pedagdgicas desenvolvidas pelos
docentes de todos os niveis de ensino da rede municipal eram consideradas
inadequadas pelos gestores governamentais e, para que iSSO ndo ocorresse, se
fazia necessario instrumentalizad-los. Se os alunos haviam sido, anteriormente,
culpados pelo fracasso escolar, agora sucesso e insucesso escolares eram
atribuidos aos professores. Apesar disso, falava-se mais em possibilidades do que

de impossibilidades no ensinar e no aprender.

Em 1991, foi criado o Programa Municipal de Educacao Infantil de Porto
Alegre, PMEI, e transferiu-se a administracdo de sete creches conveniadas com o
municipio para a SMED. As Creches e as Casas da Crianca passaram a
designarem-se Escolas Municipais Infantis, recebendo equipe diretiva indicada,
professoras concursadas que assumiram a coordenacdo das atividades
pedagdgicas de todos os grupos etdrios, inclusive dos bercarios™®? além de
monitores ou de atendentes. Apregoava-se que se 0 aprender inicia desde o
momento em que nasce um ser humano e sua duracdo permanece ao longo de toda
a vida, nada mais evidente do que se ocupar com a educacéo de infantis que se
encontram na primeira infancia, ou seja, criancas de zero a seis anos de idade. Tais
escolas infantis passaram a fazer parte de um programa de educacdo escolar da
Secretaria Municipal de Educacgao que inferiu um outro referencial ao atendimento a
estas criancas, aproximando-o do quadro epistémico construtivista piagetiano e pos-

piagetiano desenvolvido nas classes de alfabetizacao.

Nesse contexto politico, a preocupagdo com aqueles que estavam excluidos
da escola era emergente, como ja foi dito anteriormente. A partir de entdo, comeca a
tomar corpo, também, a educacéo de jovens e adultos que tinham sido deixados de

lado, pela avaliacdo desses gestores, pelo sistema escolar até entdo vigente. A

151 SANTOS JUNIOR, 2002, p. 38.
152 Cf. PREFEITURA MUNICIPAL DE PORTO ALEGRE, 2006.



Administracdo Popular cria o Servico de Educacdo de Jovens e Adultos (SEJA),
promove um espaco escolar especifico a esse alunado'®. Para isso, utiliza-se de
salas no Mercado Publico, instala-se em escolas municipais do ensino fundamental

ja existentes.

Para além das questdes de formacéo do professorado, da préxis pedagdégico-
didatica dos docentes, do comprometimento em garantir o acesso de todos a escola
e da participacdo da comunidade no espaco escolar, “a Administracdo Popular,
construindo novos prédios escolares teve, também, na &rea arquitetdnica, a
coragem de mudar™®**. Foi engendrado pelos gestores deste periodo (1989-1992)
um Projeto Arquitetdnico para a escola construtivista. Um espaco fisico foi concebido
a pratica do construtivismo pedagogico: “um novo espaco fisico para um novo

espaco pedagogico™*.

A mudanca vislumbrava-se ndo s6é em um projeto
pedagogico, mas também em um projeto arquiteténico! Modificava-se o modo de
encarar o ensino educacional, mas, para tanto, era necessaria a destinagdo de um

espaco fisico, especialmente construido para esse fim.

A orientacdo construtivista pressupfe uma organizacdo especifica para o
espaco fisico da escola e da sala de aula. Compreende que para construir
conhecimentos € necessaria a constituicdo de pequenos grupos em sala de aula,
pois sdo eles que possibilitaram a interagdo social na aprendizagem. Desde o
principio desta administracdo, a Secretaria Municipal de Educacdo contava com um
projeto arquiteténico que contemplava esse aspecto do conhecimento. Assim sendo,
escolas foram designadas e edificadas de acordo com essa arquitetura
construtivista. Edificar escolas construtivistas, para abrigar as atividades
educacionais construtivistas. Uma construcdo arquitetbnica que contempla, na
percepcdo da administracdo mantenedora, a interacdo cognitiva a partir da

concepcao de salas de aula em formato hexagonal e com tamanho maior do que as

153 As primeiras turmas do SEJA funcionavam no centro da cidade de Porto Alegre e iniciaram no ano de 1989 (cf.
ANDREJEW et alli, 2003, apud ALVES, 2006, p. 48).

154 DUTRA, 1992b, p. 4.

155 ROCHA, 1992,14-21.



gue se costumavam encontrar nos prédios escolares tradicionalmente construidos

pelo municipio®®.

A SMED justifica esse implemento pedagogicamente e estruturalmente.
Pedagogicamente, por imaginar um espaco fisico que promove a interagdo social de
pequenos e de grandes grupos escolares, além de contemplar o acesso de alunos
com impedimentos motores. Estruturalmente, por criarem-se espacos escolares
resultantes de um projeto Unico, mas que levam em conta as caracteristicas proprias

dos terrenos disponiveis para a construcdo™’.

Nestes moldes foram construidas as Escolas Municipais de Ensino
Fundamental Anisio Teixeira, Jean Piaget, Nossa Senhora de Fatima e Monte
Cristo. Cada uma destas instituicdes educacionais € composta por quatro blocos de

alvenaria de dois pavimentos que buscam 0s seguintes objetivos:

“Nuclear salas de aula em grupos de quatro por pavimento, utilizando o
pavimento superior do bloco, deixando o pavimento térreo para as areas que
atendem e apoiam tanto o aluno como o professor. [...]; Substituir circulacdes
de corredores que induzem, obrigatoriamente, a “circular’ ao invés de “se
encontrar” [...]; Introduzir uma iluminacdo e ventilagdo natural generosa, no
coracao do bloco [...]™*8.

A seguir, apresentam-se fotos onde podem-se perceber as especificidades do
terreno onde foi construida a Escola Municipal de Ensino Fundamental Nossa
Senhora de Féatima, além de caracteristicas comuns as quatro construcdes
realizadas de acordo com esse modo do idealizar os prédios escolares: as salas de

aula, os pavilhdes, as clarabdias para iluminacéo, dentre outras.

156 Cf. PAIXAO DE APRENDER, 1991.
157 Cf. MACADAR, 1992, p. 8.
158 Idem, Ibidem, p. 9.
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A planta da escola construtivista mostra que as salas de aula, em um total de
dezesseis, encontram-se localizadas nos quatro cantos de trés blocos dos quatro
existentes. Cada uma delas tem “duas janelas e duas fachadas diferentes”**°. Sob
as portas de entrada, encontram-se janelas, para fins de ventilagdo. Possuem dois
guadros negros, além de um quadro branco. Encontra-se também um canto da
natura — espaco destinado a viveiros de plantas e de animais — atras do quadro
branco. Fazem parte do quarto bloco a Sala de Atividades Multiplas e a Sala de
Atividades Alternativas'®, além da Biblioteca e das salas da Equipe Diretiva e da
Equipe Pedagdgica. Além dos blocos de alvenaria, o Projeto Arquitetbnico para a
escola construtivista prevé a existéncia de patio coberto, de ginasio (opcional) e de

canchas esportivas.

Figura 7

159 MACADAR, 1992, p. 9.
160 Salas amplas e de multiuso, que podem ser compartimentadas de acordo com a sua utilizagéo (Cf. MACADAR, 1992, p.
10).
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Figura 16

O objetivo de propor programas publicos ligados a educacéo se estendeu ao
longo de toda a Administracdo Popular. Os trés mandatos seguintes continuaram
afirmando a necessidade de se construir uma escola justa, democrética, pluralista e
participativa, além de darem continuidade a formacdo dos professores, dos pais e
dos funcionarios. Entretanto, outros objetivos foram dados ao programa educacional,

nao tdo explicitamente ligados ao construtivismo pedagogico.

Medeiros (2003) trata, em seu estudo, da énfase dada em trés gestdes, dos
guatro mandatos exercidos pela AP, em relacdo ao programa pedagoégico. Para ela,
a primeira gestao, 1989-1992, caracterizou-se “pela formacdo docente, pautando o
construtivismo piagetiano como teoria importante no embasamento da prética
pedagdgica, principalmente nas séries iniciais™*®*. J4 a segunda, ocorrida no periodo

de 1993-1996, “desvia o olhar da sala de aula e passa a enfocar a escola em sua

161 MEDEIRQOS, 2003, p. 141.



totalidade, tendo como eixo a sua democratizacdo™®. Para concluir sua andlise,
afirma que a centralidade do programa educacional da terceira gestdo, 1997-2000,
esta na “reestruturacdo curricular através dos ciclos de formacdo, apds o debate
curricular em curso na gestdo anterior™®. Do quarto mandado da AP, 2001-2004,
pode-se destacar, segundo Medeiros (2003) também, o intento de qualificar o ensino

por ciclos de formacéao.

4.2 O ROSTO E OS TRACOS DE ROSTIDADE

Deleuze e Guattari trabalharam separadamente com as imagens de muro
branco e de buraco negro. Intuiram que essas duas noc¢des tendiam para algo novo
e produziram o sistema muro branco-buraco negro que agruparam em um rosto:
“rosto largo com bochechas brancas e perfurado por olhos negros™®*, “grande rosto
com bochechas brancas, rosto de giz furado nos olhos como buraco negro™®. O
rosto € a conciliagdo dos buracos negros de subjetivacdo sobre o muro branco de

significacao.

O rosto sobrecodifica as pessoas, 0s grupos e as sociedades que sao
ininterruptamente langcadas em buracos negros, dependuradas em muros brancos. A
significacdo cria uma lingua cujos tracos significantes aparecem em tracos de
rostidade. Assim como a subjetivacdo forma “lugares de ressonancia que seleciona
o real mental ou sentido, tornando-o antecipadamente conforme uma realidade

dominante”*®®,

O esboco de um rosto surge sobre o muro do significante e aparece nos

buracos de subjetivacdo. Assume um sistema superficie-buraco:

162 Idem, Ibidem, p. 115.

163 MEDEIROS, 2003, p. 119.

164 DELEUZE; PARNET, 1998, p. 25.
165 DELEUZE; GUATTARI, 1996, p. 32.
166 Idem, Ibidem, loc. cit.



“O rosto é uma superficie: tragos, linhas, rugas do rosto, rosto comprido,
guadrado, triangular; o rosto € um mapa, mesmo se aplicado sobre um volume,
envolvendo-o, mesmo se cercando e margeando cavidades que ndo existem
mais sendo como buracos”.

O rosto depende de uma maquina abstrata, pois ele ndo supde sujeito nem
significante, “ele lhes é conexo e lhes d& a substancia necessaria™®’. O rosto
sobrecodifica as partes descodificadas da maquina abstrata, o corpo e a cabeca’®®.

169

Emerge de uma maquina abstrata de rostidade™ que produz um rosto na medida

em que da ao significante um muro branco e a subjetividade um buraco negro.

As maquinas abstratas se efetuam em rostos. Se o rosto depende de uma
maquina abstrata, entrevir que o construtivismo pedagdgico é desencadeado pelas
maquinas abstratas da pedagogia e da Administracdo Popular do periodo de 1989-
1992 é afirmar que ele € conjugado por essas maquinas. O sistema muro branco-
buraco negro aprisiona a multiplicidade pedagdgica e governamental, pois,
implementa significagcbes dominantes e modos de subjetivacdo que planeiam um
sistema de pensamento. Um rosto emerge a partir de suas formulacbes — “0 rosto
da professora e do aluno, de pai e de filho, de operario™™® —, concretiza
individualidades, produz e transforma unidades, de suas combinagdes, assim como,

assume “um papel de resposta seletiva™"*.

Deleuze e Parnet consideram que:

“Estamos sempre dependurados sobre o muro das significacdes dominantes,
estamos sempre mergulhados no buraco de nossa subjetividade, o buraco negro
de nosso Eu que nos é mais caro do que tudo. Muro onde se inscrevem todas as
determinacdes objetivas que nos fixam, nos enquadram, nos identificam e nos
fazem reconhecer; buraco onde nos alojamos, com nossa consciéncia, n0Ssos
sentimentos, nossas paixfes, nossos segredinhos por demais conhecidos, nossa
vontade de torna-los conhecidos™?.

O rosto organiza, subsume os tracos de rostidade na significacdo e na

subjetivacdo. Mas, além dele, encontram-se movimentos de desrostificacdo, que

167 DELEUZE; GUATTARI, 1996, p. 47.
168 Cf. Idem, 1997, p. 231.

169 Idem, 1996, p. 44.

170 Idem, Ibidem, loc. cit.

171 Idem, Ibidem, loc. cit.

172 DELEUZE; PARNET, 1998, p. 58-59.



seguem o viés do assignificante e do assubjetivo’’®, que advém dos tracos de
rostidade que ndo se querem aprisionar e escapam da organizacao totalitaria em
que se enquadra o rosto. Atravessar os significantes, sair das subjetivacdes. E na
captura e no evanescimento que se percebem os dois modos de existéncia das

maquinas abstratas.

Entretanto, esse mesmo rosto que se desrostifica, se fecha novamente nos
tracos fugidios, para que eles readquiram uma nova organizagéo. Deleuze e Guattari
apresentam um exemplo bem esclarecedor quanto a esses aspectos da maquina

abstrata:

“Na distincdo médica entre um tique clénico ou convulsivo, e o tique ténico ou
espasmadico, talvez seja necessario ver no primeiro caso o predominio do traco

de rostidade que tenta fugir; no segundo caso, 0 da organizacdo de rosto que

procura fechar novamente, imobilizar™".

A pedagogia e a Frente Popular tragcam rostos e desrostificam-nos. Cada
rosto se apresenta através de tracos especificos que dao significados e subjetivam o
governo, a educacéo, os individuos que compdem o sistema municipal de ensino de
Porto Alegre/RS. Assim sendo, cria uma lingua particular que serve de referéncia e
traz ressonancias no modo de analisar elementos. Desse esfor¢o deriva “uma vasta
producdo tedrica destinada & aplicacdo escolar™’ do discurso difundido sobre a
educacdo e 0 ensino construtivistas toma corpo e forma, constitui-se uma
linguagem: os professores passam a falar uma lingua cujos tragos significantes séo
operados em tracos de rostidade’’®. Através de seus tracos diagramaticos e seus
tracos intensivos, constituem territérios que sdo abalados pelos movimentos de
desterritorializacdo e reterritorializagcdo (que podem ser relativos ou absolutos);
tracos que atravessam a escola e a educacdo'’’. Mas como estes tracos se

configurariam no construtivismo pedagogico?

173 Cf. DELEUZE; GUATTARI, 1996, p. 36.
174 DELEUZE; GUATTARI, 1996, p. 58.
175 CARVALHO, 2001, p. 43.

176 Cf. DELEUZE; GUATTARI, 1996, p. 32.
177 Cf. KROEF, 2003, p. 47.



O construtivismo pedagdgico nasce da conjugacdo das maquinas abstratas
da pedagogia e da Administracdo Popular, compostas por planos de consisténcia e
de organizagdo. Um rosto é capturado desses planos de organizacdo e forma
sistemas de referéncia através de suas proposicdes. Tem-se sempre presente que,
os planos de organizacdo enlacaram elementos informes do plano de imanéncia,
gue coexistem com ele; elementos que selecionaram em formas e substancias,
conteudos e expressdes. Por outro lado, o plano de consisténcia ndo pode ser
apresentado em proposicdes, pois ele € o espaco da hecceidade, dos afetos, dos

movimentos infinitos e é onde se passara a desrostificacao.

O rosto do construtivismo pedagogico organiza a maquina abstrata da
educacédo e seus tracos diagramaticos conjugam-se no interacionismo e no projeto
da Secretaria Municipal de Educacéo de Porto Alegre, RS no periodo de 1989-1992.
Rosto que assombra o pensamento dos professores municipais e se imp&e como

um modelo e uma politica.

E pela interpretacdo, aplicabilidade e utilizacgdo que a psicologia do
desenvolvimento, a antropologia, a epistemologia e a sociologia, com enfoques
voltados a area da educacdo do escolar, compuseram esse corolario da maquina
abstrata. Busca-se a aplicacdo educacional de um conjunto de estudos de cunho
cognitivista-interacionista-critico; trata-se de divulgar os principios da proposta

construtivista para além das concepcdes dos professores.

Um rosto € constituido por principios que se efetuam em uma imagem do
pensamento. Assim sendo, pode-se considerar o construtivismo pedagdgico como
produto e produtor de uma imagem do pensamento que orienta o pensar dos
professores municipais do periodo de 1989-1992 e que continua afetando o
pensamento de docentes que se inserem no trabalho como professores da rede de

ensino municipal de Porto Alegre/RS.

O construtivismo pedagdgico da SMED de Porto Alegre constitui-se como
uma maquina abstrata de rostidade que se arranjou em torno de um determinado

conhecimento, que se constituiu em um conjunto organizado de principios e de



normas educacionais. Podem-se destacar cinco principios fundamentais explicitados

por esse projeto governamental:

“1. A inteligéncia é um processo. Fica-se inteligente porque se aprende; 2.
A aprendizagem é continua em todos os momentos do dia-a-dia e a escola
incorpora 0 que vem das experiéncias fora dela; 3. A aprendizagem é
essencialmente perpassada pelo outro, pelo grupo, pelo social; 4. Aprende-se

resolvendo problemas; 5. Aprende-se a partir do mergulho amplo nos

elementos que interessam a um problema”’®.

Interessante ressaltar que esses principios foram apresentados no artigo do
arquiteto responsavel pela idealizacdo do espaco escolar construtivista e ndo de
qualquer outro pensador da educacdo que escreveu para 0S quatro volumes da
revista Paixdo de aprender. Compreende-se que esses Sao 0S principios que
compdem os tracos diagramaticos do construtivismo pedagdgico junto com a

arquitetura dos prédios.

O rosto do construtivismo pedagoégico tem tracos bem aparentes: a
inteligéncia, a continuidade da aprendizagem, a alteridade, a solugcéo de problemas,
a profundidade do aprender, a disciplinarizacdo dos corpos. Tém-se
segmentaridades'’® bem definidas sobre os individuos, os grupos e a comunidade:
escola construtivista d4 uma destinacdo especifica aos individuos envolvidos com

ela, assim como para com o espaco escolar e suas salas de aulas*®.

Povoam-se os prédios escolares com sujeitos produzidos, forjados em planos
de organizacéo, nos estratos de significacédo e de subjetivacdo. Compreende-se que,
para construir conhecimentos, é necessaria a constituicdo de grupos — em sala de
aula e na escola como um todo — pois sao eles que possibilitardo, contribuirdo e

facilitardo a interacao social na aprendizagem.

178 MACADAR, 1992, p. 6.

179 A segmentaridade pertence a todos os estratos que compdem os individuos. “Habitar, circular, trabalhar, brincar: o vivido é
segmentarizado espacial ou socialmente” (DELEUZE; GUATTARI, 1996, p. 83).

180 Esses tragos diagramaticos s6 foram citados aqui nesse estudo, eles mereceriam uma analise mais extensiva, quem sabe

em algum estudo posterior a essa Dissertagdo de Mestrado.



Dos julgamentos idealizados e das proposicdes concebidas, quer-se
implementar uma perspectiva que estranhe essa intencdo representacional que guia
0 pensamento dos docentes através de uma imagem pré-concebida e pensar que as

linhas de fuga também habitam a maquinaria abstrata da educacao.

4.2.1 Do Construtivismo Pedagdgico

Da combinacdo das particulas intensivas da pedagogia e da Administracao
Popular emerge o construtivismo pedagdgico. Constitui-se como um meio que traduz
um contetdo e uma expressdo. Da forma a uma matéria, cria codigos, da existéncia

a sujeitos e a objetos que na interacdo operam na construcdo do conhecimento.

No construtivismo pedagdgico, é preciso que um estrato, o desenvolvimento
da inteligéncia dos individuos, se adapte a outro estrato, a teoria pedagdgica
interacionista, por exemplo. A partir disso € que sera possivel dar luminosidade as
forcas e aos regimes de signos que estdo entrelacados nessa relacdo. Sé&o
necessarios 0s agenciamentos concretos do construtivismo pedagogico e da escola
para que se organizem as relacbes entre os dois estratos apresentados

anteriormente (significacéo e subjetivacéo) e o plano de consisténcia.

Inspirado no modelo filosofico de representacdo da realidade concreta, que se
baseia na interiorizagdo do que Ihe é exterior, 0 construtivismo pedagdgico quer
refletir, ordenar, sistematizar e criticar o processo educativo que se propde a
analisar. Interessa-se pela natureza da crianca, por seus processos de
aprendizagem e pela busca de métodos adequados de ensino. Preocupa-se com
diversos aspectos da educacdo — antropolégicos, epistemoldgicos, psicoldgicos,
biolégicos e sociais, dentre outros — almeja tornar-se um conjunto de idéias e de
valores, capazes de situar os professores em determinadas circunstancias, de
maneira a possibilitar a compreensao da realidade pedagdgica e a atuacdo docente

a partir de valores comuns. Para isso, fixa principios.



A influéncia do construtivismo pedagdgico na rede publica municipal de Porto
Alegre foi tdo evidente que o mesmo ainda se mantém como modelo nas praticas
escolares, especialmente nas executadas pelos professores que atuam no primeiro

181

e no segundo Ciclo de Formacéao O construtivismo pedagogico continua

reverberando nas praticas escolares, especialmente nas acbes destinadas aos

ciclos e Ts!®?

iniciais, o que indica a eficacia das a¢des e dos investimentos
realizados no periodo proposto para a analise deste estudo e nos vestigios de seus

tracos de rostidade.

O construtivismo pedagogico inventado pela SMED no quadriénio de 1989-
1992, produz segmentarizacdes definidas e oferece uma imagem ao pensar dos
docentes municipais, mas também convive com o que lhe escapa para capturar. O
construtivismo pedagdgico habita o plano da pedagogia e da Administracdo Popular.
Desbanca significacbes e subjetivacdes anteriores a ele, pela desterritorializacao.
Formula uma prética, cria procedimentos, produz estratégias especificas, que
demonstram relacdes de forgca, mas que logo a seguir se reterritorializa sobre os
planos da pedagogia e da Frente Popular. Sendo assim, 0 construtivismo
pedagogico constitui-se, ao mesmo tempo, como uma linha de fuga, quando
desterritorializa outros planos da pedagogia, como uma linha molecular, que
possibilitou desterritorializacdes relativas, mas que acaba sendo capturado em uma

segmentaridade dura quando se reterritorializa.

181 Os Ciclos de Formagéao foram implementados pela Secretaria Municipal de Educacéo de Porto Alegre no periodo de 1993
a 1996. No Caderno Pedagdgico n°® 9 — Revista publicada por esta Secretaria — foi apresentada a Proposta Politico-
Pedagogica da Escola Cidada que tinha em vista a organizagdo do ensino e dos espagos-tempos na escola municipal. Esta
publicacdo propde o Documento Referéncia para a Escola Cidada e expressa em seu conteudo a proposta de uma
estruturacdo da escola em trés Ciclos de Formacédo, tendo cada Ciclo duracédo de trés anos, e um conjunto de principios e
conhecimentos para cada um destes ciclos do curriculo (Cf. CADERNO PEDAGOGICO, 1996, p. 10-11). Sendo assim, o
Ensino Fundamental tem duracdo de nove anos, atendendo a alunos de 06 a 14 anos de idade. Pode-se destacar com relacéo
a cada Ciclo que: “o | Ciclo corresponde a infancia, o Il Ciclo corresponde a pré-adolescéncia e, o Ill, a adolescéncia. A
organizacéo dos Ciclos é feita pelas fases da vida, ou seja, pelo tempo de existéncia do individuo e ndo necessariamente
dividindo o tempo por anos” (PREFEITURA MUNICIPAL DE PORTO ALEGRE, 2006).

182 A Educacéo de Jovens e Adultos da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre, RS, oferece o ensino fundamental. Possui
uma proposta curricular que se organiza em Totalidades (Ts). “Ao todo sao seis Totalidades de Conhecimento que dao conta
dos processos de alfabetizagdo e da construgdo de conceitos em diversas areas do conhecimento” (PREFEITURA MUNICIPAL
DE PORTO ALEGRE, 2006).



Mas “como sair do buraco negro? Como atravessar o muro? Como desfazer o
rosto?"*®3. E preciso conhecer o rosto para poder desfazé-lo, para conseguir-se
tracar linhas de fuga. E “somente no interior do rosto, do fundo de seu buraco negro

e em seu muro branco que os tracos de rostidade serao liberados™®*.

183 DELEUZE; GUATTARI, 1996, p. 56.
184 Idem, Ibidem, p. 59.



“O dia seguinte seria segunda-feira. Segunda-feira, comeco de outra semana
de escola! Mais uma semana estéril de pura rotina, de atividade automatica. Nao
seria a aventura da morte infinitamente preferivel? N&o seria infinitamente mais
desejavel e mais nobre do que semelhante existéncia? Vida de &rida rotina sem
significacdo interior nem realidade. Quanto era sordida e vergonhosa para a alma!
Muito mais decente e digno seria morrer. Nao poderia suportar por mais tempo a
infamia daquela rotina idiota, daquela nulidade existencial. Mesmo na morte se
colhia o fruto maduro. Ursula estava farta de esperar. Onde seria possivel descobrir
a vida? As flores ndo se abrem sobre a mecanizacao enferrujada, o céu nédo se torna
azul sobre uma atmosfera rotineira, a banalidade do dia-a-dia sufoca-nos por falta de
ar. E a existéncia era sempre um mecanismo sem novidade, & margem das
realidades possiveis. Nao havia o que descobrir na vida, sempre a mesma em todos
0S paises, em todos 0s povos. A Unica saida era a morte. Entdo daquela abertura,
podia-se avistar o firmamento vasto e misterioso do ndo ser, com exaltacdo, como
se uma crianga olhasse pela janela, inventando a completa liberdade do la fora! Mas
Ursula ja ndo era crianga, sabia que sua alma estava prisioneira do edificio sordido
da vida e que o Unico meio de se evadir residia na morte”. (LAWRENCE; 1996, p.
195).



5 MARCA Ill: O ESTUDO NOOLOGICO DO CONSTRUTIVISMO
PEDAGOGICO

Como ja analisado na Marca |, a noologia deleuzo-guattariana é aquela que
realiza o estudo da “imagem do pensamento que cresceu em torno de um problema
particular e que corresponde a um agon particular’*®®>. Pensamento conformado,

emprestado de algum modelo, extraido de um plano de organizagao.

Com a tarefa de responder quais foram as condicOes pré-filosoficas que
originaram determinado conceito e de mostrar que aquilo que pretende ser uma
universalidade s6 é produto, de fato, de uma imagem do pensamento que prosperou
em torno de um problema determinado, a noologia mostra como o pensamento é
recoberto por uma forma que o aprisiona no préprio pensamento. Forma-estado*®®
que inspira e desenvolve o pensamento a partir de dois eixos: 0 pensar para
descobrir 0o verdadeiro e para imprimir uma organizagdo. A imagem como “a
condicdo de constituicdo do pensamento como principio ou forma de interioridade,

como estrato™*®’.

Assim, essa imagem do pensamento ganha uma esséncia, um consenso. SO
0 pensamento pode inventar a ficcdo de um universal. As maquinas abstratas da
pedagogia e da Administracdo Popular proporcionam ao pensamento a interioridade
e 0 pensamento faz derivar dessa interioridade a universalidade. A Administracao
Popular legisla e a pedagogia subtrai sujeitos, tragando juntas um caminho que deve
ser seguido de um ponto a outro pelos docentes. Isso, de certa forma, aprisiona o

pensamento.

A noologia busca na historicidade a imagem do pensamento. Sendo assim,
da-se concretude a esse conceito filosofico deleuzo-guattariano. Estudar a imagem

185 RAJCHMAN, 2002, p. 43.
186 DELEUZE; GUATTARI, 1997, p. 43.
187 Idem, Ibidem, p. 44.



para quem sabe destrui-la... Exercer um pensamento que aconteca a partir de um
desmoronamento que impossibilite a perpetuacdo de formas, “desenvolvendo-se
perifericamente, em um puro meio de exterioridade, em funcdo de singularidades

ndo universalizaveis, de circunstancias nio interiorizaveis"®.

E recolhido na interioridade que o pensamento forma uma imagem. Opera na
relacdo Uno-Todo: uma verdade Unica que serve a todos. Assim, fundamenta o
pensamento e universaliza 0s sujeitos por ele envolvidos: “o pensamento é o atributo

de um Sujeito e a representacéo de um Todo™*®°.

Os trajetos dessa imagem do pensamento d&o-se sempre na relacao
subordinada dos pontos ou das posicdes valorizadas, passando-se de um ponto a
outro. Trajetos costumeiros e sedentarios, apesar de algumas vezes seguirem de
um ponto a outro na incerteza e no imprevisivel de sua localizacdo. Assim, tais
trajetos, distribuem os individuos dentro de um espac¢o limitado que limita e €&
limitante, onde cada um tem um papel a ser encarnado, onde todos se regularam
com relacéo a estes papeéis. Da arquitetura governamental e interacionista emerge a
imagem do pensamento pedagdgico construtivista. Uma imagem sedentaria que tem

seu territério bem circulado.

A pedagogia e a Administracao Popular partem da necessidade de entender o
ensino, a aprendizagem, os alunos e os professores até chegar a interpretacdo da
realidade escolar. A necessidade da ordem e criva o caos. Na mitologia grega
Anagke (Necessidade), mée do Khaos, é a personalizacdo da implacavel forca do
destino, a qual todos os deuses sujeitavam-se. Como filha de Cronos — senhor do
tempo cronologico do antes e do depois, da continuidade do passado, presente e
futuro — simboliza o destino de cada criatura humana'®. Esta-se predestinado pela
necessidade. Tanto faz se sdo deuses ou se sdo mortais, todos estao assujeitados a
ela. Inspirada por Anagke, fixa-se o curso de uma vida e, quica, da pedagogia

construtivista, fruto da conjugacédo de maquinas abstratas.

188 DELEUZE; GUATTARI, 1997, p. 47-48.
189 Idem, Ibidem, p. 49.
190 Cf. ABBAGNANNO, 2000.



O construtivismo pedagdgico, por seu viés légico, ndo existe por si mesmo,
nao pensa por si mesmo. Desenvolve um modo de pensar e existe na medida em
gue foi programado para dar conta de uma pratica pedagdgica. Necessita de algo
que o arregimente, o embase. Desenvolve-se em um modo de conhecer e existir na

medida em que € inventado para dar conta da pratica docente.

Concebido como um sistema hierarquico que compreende em si centros de
significancia e de subjetivacdo, o construtivismo pedagoégico é um autbmato central
como memoéria organizada®®’. Na articulacdo de uma organizacéo, define um meio

para sua efetivacdo, designa um conjunto de prescri¢cdes a praxis educativa.

Uma imagem do pensamento da for¢cas ao funcionamento dessa maquina
abstrata educacional e determina o exercicio e as finalidades do pensamento e dos
territorios ideais da sua realizacdo. Na busca de explicacdes, acaba-se inventando
aquilo que se descreve, porque as coisas nao estao a espera de serem descobertas
e descritas. O construtivismo pedagogico faz emergir uma nocao particular sobre o
que pretendeu explicar. Método ou programa do pensamento, articula toda uma
organizacdo, define um meio para sua efetivacdo, designa um conjunto de
prescricdes a acdo dos professores. Assim, aproxima-se de uma “triste imagem do
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pensamento”, que limita a vida, configurada por um modelo arboéreo estrutural e

gerativo'®*, apoiado no decalque e na reproducdo que hierarquiza o que decalcou®®.

O construtivismo pedagdgico da existéncia ao ensino, a aprendizagem, ao
professor, ao aluno e ao conhecimento, configurando-se em enunciados que
naturalizam e ficcionam uma universalidade e uma objetividade a respeito deste
ensino, dessa aprendizagem, desses professores, desses alunos e de seus objetos
de conhecimento. Envolve-se com sujeitos cognoscentes (professores e alunos),
com objetos a serem conhecidos (conteudos curriculares) e com uma concepc¢éo da

aprendizagem (o interacionismo).

191 DELEUZE; GUATTARI, 1995, p. 26.
192 Idem, Ibidem, loc. cit.

193 Cf. Idem, Ibidem, p. 21.
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Este estudo possibilita a problematizacéo do construtivismo pedagdgico. E a
partir da andlise das questdes colocadas e dos valores disseminados pela
Administracdo Popular, configurada na SMED, e pela pedagogia, encarnada pelo
interacionismo, que se da a conhecer o construtivismo pedagdgico e que se pode
exercitar a desfamiliarizacdo e a desnaturalizacdo do que por ele esta dado como
definido e definitivo. Desnaturar para poder compreender o que se manifesta no

senso comum dessa orientacdo ao pensamento dos docentes.

A partir da andlise realizada na Marca Il, pode-se perceber os valores
disseminados por esse fazer pedagogico e conhecer o seu rosto. Conhecer para
poder realizar nele essas operacdes de desfamiliarizacédo e de desnaturalizagéo do
que esta dado como definido e definitivo.

A pedagogia construtivista é um sistema molar, arborescente, circular e
segmentario. E composta por leis, normas, elementos numeraveis, relacdes
ordenadas, conjuntos exatos que atrelam o pensamento docente e que podem

impedir o pensar. Mas algo acontece molecularmente, “h4 sempre algo de
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genealdgico numa arvore™ ™, ela também produz rizomas.

Mas “eis que surgem gritos isolados e apaixonados™: Nietzsche j& avisava

"7 que impede o pensar, pois o aprisiona

que a razao é uma “matrona enganadora
no entendimento, na compreensdo. Esta materializacdo conceitual produz uma
interpretacdo e expressa uma vontade a priori. E € justamente essa forma a priori
atribuida ao pensar que afirma uma imagem do pensamento que serve “de

axiomatica ou de maquina abstrata™®

, que nao para de se reorganizar e
reestruturar, para incorporar cada vez mais axiomas interacionistas ao pensamento
construtivista pedagoégico. Porém, nao se “resolvera o problema do conhecimento
ao invocar uma correspondéncia™®. E preciso buscar “em outro lugar a raz&o”?®

que entrecruza a necessidade de conhecer e a realidade para assim poder tecé-los

195 DELEUZE; GUATTARI, 1995, p. 16.
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um no outro. A imagem do pensamento afirmada é aquela que deriva da
interiorizacdo da relacdo pedagogia construtivista-exterioridade, ou da pedagogia

construtivista-necessidade de conhecer as a¢cdes mentais dos individuos.

Representar. Organizar. Codificar. Enquadrar. Impor limites e identidades.
Essa é a triste imagem do pensamento construtivista pedagogico, pois inspirada no
modelo arbéreo do pensamento que estabelece hierarquias, tem centros de
significancia, que subjetiva os seres, que transforma pensadores em autdmatos que
s6 fazem evocar, que rememora para organizar. A arvore do saber pedagodgico
construtivista esta fincada em raizes profundas que alimentam o tronco, as folhas e
as flores de tal planta. A légica arborea € a légica do decalque e da reproducdo. Ao
descrever um estado de fato — aprender, ensinar, avaliar —, decalca-se algo que se
da ja pronto no seu pensamento — 0 aluno constréi estruturas mentais cada vez
mais complexas, o professor deve promover atividades que desafiem os alunos,
avaliando as performances de cada individuo tendo-se ele mesmo como parametro

de si, por exemplo.

Mas € possivel um ato pedagdgico sem pressupostos? Certamente que nao.
Porém, eles ndo podem ser impeditivos ao pensar. Nao podem valer como verdades
inabalaveis, nem podem se configurar em organizacdes absolutas. E saudavel

questionar.

Estranhar o espaco mental que o construtivismo pedagogico traca no platd
educacdo e no agenciamento social’®* escola — um dos segmentos onde a maquina
abstrata da educacdo se efetua — e abrir possibilidades de desfazer a intencdo
representacional que sustenta o pensamento docente guiado por essa imagem
metafisica, moral e racional que se constitui no pensar. A escola como um

agenciamento molar que repousa em agenciamentos moleculares.

201 Faz-se uso desse conceito no sentido de que o agenciamento esta presente nas vezes que podemos identificar e
descrever o acoplamento de um conjunto de relagbes materiais e de um regime de signos correspondente “definidos por
codigos especificos, que se caracterizam por uma forma relativamente estavel e por um funcionamento reprodutor”
(ZOURABICHYVILI, 2004b, p. 20). Além de que esses agenciamentos sociais comportam agenciamentos locais que podem
nele introduzir irregularidades. O agenciamento trata das variaveis, organiza suas rela¢cdes em fungdo das linhas, “negocia as
variaveis em tal ou qual variagédo, segundo tal ou qual grau de desterritorializagdo, para determinar aquelas que estabelecerao
relacdes constantes ou obedecerdo a regras obrigatérias, e aquelas que, ao contrario, servirdo de matéria fluente a variagéo”
(DELEUZE; GUATTARI, 2002, p. 44-45).



Quando o pensamento docente fica preso as generalizacbes e regularidades
dadas no construtivismo pedagoégico, o professor ndo exercerd um outro modo de
viver a pedagogia e a administragdo governamental. E, assim, aprisionara a
multiplicidade e apagara a diferenca em si mesma, pois a reduzird a identidade e a
subordinara ao mesmo?®%. Nietzsche ja demonstrava esse enquadramento do que é
diferenca pura em um conceito representacional: “tdo certamente como a folha ndo é
jamais totalmente idéntica a uma outra, assim também o conceito folha formou-se
gracas ao abandono deliberado destas diferencas individuais, gracas a um

esquecimento das caracteristicas"®.

Por mais que se gueira, ndo se pode interpretar como a realidade é; pode-se,
apenas, ter uma variante pessoal do que é. Nao se tem como impor propriedades a
realidade, pois ela ndo passa de uma quimera, de uma ficcdo que surge de

elaboracdes prévias feitas pelo pensamento. Construcdes, e ndo entidades.

A pedagogia construtivista praticada pela SMED, nos anos de 1989 a 1992,
na medida em que atribui uma forma a matéria que elegeu, estabelece um modo de
ser a priori a praxis docente, constrangendo o pensamento dos professores a pensar
de maneira preconcebida. E isso é assunto da filosofia: o pensar. Na medida em que
promove um feitio que acaba por derivar em um curriculo, em uma didatica, em uma
avaliacdo, em uma forma de dar aula, em um tipo de educacdo, o construtivismo

pedagogico acaba por atribuir um ritmo e por acarretar compromissos ao pensar.

Entdo, como se cria essa imagem sedentaria, apegada a terra e ao seu
pequenino territorio? O pensador do construtivismo pedagdgico ndo s6 pensa o que
significa ensinar, aprender e conhecer, mas também traca uma imagem dogmatica
do pensamento, que intervém no modo de decifrar os processos educativos. E

necessario ser um sintomatologista®*

ao modo nietzscheano para poder analisar a
imagem dogmatica do pensamento do construtivismo pedagdgico, para interpretar

seus sintomas®®®, para investigar a forca que o produz, para abstrair o seu sentido e

202 Cf. DELEUZE, 1988.

203 NIETZSCHE, 2001, p. 68.
204 DELEUZE, 1976, p. 62.
205 Idem, Ibidem, loc. cit.



o seu valor. E, desse modo, poder dar visibilidade aos postulados da imagem do
pensar construtivista-pedagoégico que compde um diagrama de forcas e que incita a

pensar segundo uma tradicao.

5.1 O PENSAR E O CONSTRUTIVISMO PEDAGOGICO

5.1.1 O Construtivismo Pedagdgico e sua Naturalizacdo no Pensamento

“A ‘Proposta’, com seus fundamentos tedricos e com sugestdes de atividades de
aulas, fora elaborada como uma proposta didatica centrada no processo cognitivo
dos alunos (Grossi, 1988), que tem no construtivismo o traco norteador de suas
atividades: parte assim, do pressuposto basico de que o sujeito constréi o

conhecimento em interagdo com 0 meio e com outros sujeitos. Muitas vezes sao as
implicacbes didaticas que surgem de tal concepcédo. Sua adocado transforma
radicalmente o ambiente escolar em relacdo ao ensino tradicional, desde a
organizacdo da sala de aula, da escolha dos matérias didaticos e a forma de
participacdo e de envolvimento de criancas e adultos com o conhecimento™®.

Embaralhar. Cortar. Escolher. O Capitdo Pieter van Deyssel?®’ 1& as cartas do
baralho egipcio que Robinson vai selecionando, enquanto viajam na nau Virginie. A
primeira, o Demiurgo. A segunda, Marte. A terceira, o Eremita. A quarta, a Vénus. A
quinta, o Sagitario. A sexta, o Caos. A sétima, Saturno. A oitava, os Gémeos. A
nona, o Capricornio. A Ultima, Japiter. Ele conhece e interpreta. Robinson hesita. O
obeso comandante falava coisas que o inquietavam. Evitou o que pbde, mas
guando menos esperava se viu ali, metido nesse jogo. Aquém de quase tudo, a
mercé do leitor de cartas, deixou que ele desse “livre curso & sua veia divinatoria™?®.
Ele anteviu o que aconteceria com esse marujo, dizendo que “a sabedoria do

baralho [...] nunca nos esclarece o futuro em termos claros™?*°. Mas foi assim que o

206 MAMEDE, 1992, p. 46-47.
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capitdo pressentiu o que aconteceria a Robinson Crusoé. Um naufragio. A

sobrevivéncia. As metamorfoses.

Tournier (1985) olhou com outras lentes a aventura (ou desventura?) de
Robinson Crusoé, achou que “o problema estava mal colocado”®*’. Desumanizou
Robinson e desnaturalizou o que jazia assentado pela narrativa de Defoe?!!.
Estranhou o que se encontrava dado de antemao. Criou outros enunciados.
Reinterrogou. Nao foi uma mirada isenta. Tournier deu uma nova existéncia, deu
outra visibilidade a forcas em si mesmas nao visiveis na obra de Defoe. S¢ a arte

torna visivel o que nao é visivel**?,

Assim como a obra de Defoe esta naturalizada, o construtivismo pedagogico
também se tornou natural a praxis pedagodgica, visto que espontaneo e alicercado
em um modelo geral de reconhecimento. Os professores sao levados por essa
orientacdo que lhes é automatica, pois constitui-se como um modelo norteador para
suas reflexdes. Sendo assim, o pensamento € naturalmente levado a pensar sob
esta forma, visto que o construtivismo pedagdgico assume um carater de verdade. A
boa vontade do pensador construtivista quer o verdadeiro da pedagogia, ligando o

exercicio do pensamento a um modelo légico de verdade.

Deste modo, o construtivismo pedagdgico reprime o pensamento dos
docentes, quando € elevado a um estatuto de verdade pela instituicdo mantenedora
e pelos docentes comprometidos ou ndo com a proposta curricular especificada pela
Secretaria Municipal de Educacdo do periodo citado anteriormente. Concorda-se

com Deleuze e Parnet (1998) quando afirmam que:

“Certamente, outras disciplinas que ndo a filosofia e sua histéria podem
desempenhar esse papel de repressor do pensamento. Pode-se até mesmo
dizer, hoje, que a histéria da filosofia fracassou, e que o ‘Estado ndo precisa
mais da sancdo da filosofia’. Amargos concorrentes, porém, ja tomaram o
lugar. A epistemologia substituiu a histdria da filosofia. O marxismo braniu um
julgamento da histéria ou até mesmo um tribunal do povo que s&o, antes de
tudo, mais inquietantes que os outros. A psicanalise ocupa-se cada vez mais
da fungdo ‘pensamento’, e ndo é a toa que se casa com a linguistica. Sado os
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novos aparelhos de poder no proprio pensamento, e Marx, Freud, Saussure

comp8e um curioso repressor de trés cabecas, uma lingua dominante

maior”?®3.

Os professores construtivistas tém boa vontade para pensar e sdo guiados
pela natureza reta do pensamento®“. Seu pensar esta naturalmente orientado para
explicar o ato pedagdgico, para efetuar e justificar o que consideram correto, certo e

comprovado pelo construtivismo pedagdgico.

Uma afinidade natural que est4 em relacdo com o bem e com a verdade e,
por consequUéncia, com a moral. Os educadores estdo em concordancia com o
disposto pelo construtivismo pedagdgico que pensa pelo bem do estudante e do
ensino a partir de verdades ditadas por suas proposi¢coes. Entendem que o
construtivismo pedagdgico produziu uma verdade que diz sobre o desenvolvimento
cognitivo do estudante e o desenvolvimento do ensino, da aprendizagem, do
curriculo, da avaliagdo, produzindo juizos, que se configuram em um ideal de
efetuacdo do ato pedagdgico. A moral rege o pensamento do professor que assume

0 construtivismo pedagdgico e ocasiona um modo de ser ao pensamento.

5.1.2 O Construtivismo Pedagdgico liga o pensamento a uma negacgéao

“Como professoras alfabetizadoras de uma escola publica da rede municipal de
Porto Alegre buscam (re)construir seus conhecimentos teoricos e didético-

pedagogicos, no sentido de superar o ensino tradicional e engajar-se na ‘Proposta
Construtivista de Alfabetizagdo’ lancada pela Secretaria Municipal de Educacéo e
assumida pela escola?"*".

213 DELEUZE; PARNET, 1998, p. 22.
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“[...] a constituicdo de pequenos grupos em aula apresenta um elemento essencial
de integracao social na aprendizagem. isso ja ndo acontece na estrutura tradicional,

onde as criancas sdo dispostas umas atras das outras, dentro de uma concepgao
individualista de ensino™**.

O construtivismo pedagdgico se estabelece em uma relagdo comparativa e
antagdnica com a escola tradicional®’. Estad em relacdo com o seu negativo, com
aquilo a que se opde. Analisa-se 0 que é o construtivismo pedagdgico pelo que ele
ndo &, ou seja, pelo ensino tradicional®*®. Negando o ensino tradicional, d& partida a
uma forma particular de entender a pratica pedagodgica, compartilha idéias e dita
proposicdes. O construtivismo pedagogico quer desterritorializar o territério da
pedagogia — as posicdes as quais se opdem — e reterritorializa-lo fixado em um
outro ideal. A SMED quer superar o ensino tradicional com seu construtivismo

pedagdgico.

O construtivismo pedagdgico estd sempre em contraposicdo ao que pauta o
ensino tradicional, que o pde em questao. Acredita que a forma tradicional deu-se de
modo equivocado e quer corrigi-la, quer supera-la na organizacao do ato educativo.
Pretende inaugurar um novo entendimento — que acaba por se configurar em um
territdrio — por ndo acreditar na efetuacdo do ensino tradicional enquanto préatica

docente.

Toma esse seu hegativo como um erro que deve ser corrigido, imprime novas
significacbes e subjetivacbes que servem para superar as anteriores. Erros
ideacionais ou proposicionais, 0 construtivismo pedagogico nao faz aliancas com o
ensino tradicional: se dirige contra ele. Sua andlise trata da inadequacéo do ensino
tradicional e de sua interpretacdo sobre a aprendizagem, tentando corrigi-la e

adequa-la ao sentido que da ao ensinar e ao aprender.

216 PAIXAO DE APRENDER, 1991, p. 53.
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5.1.3 O Construtivismo Pedagdgico orienta o Pensamento ao reconhecimento

do que ja foi identificado

“Ferreiro e Teberosky (1986) descreveram o0s principais niveis (pré-silabico,
silabico e alfabético) do processo de construcdo da lingua escrita, caracterizado,
mais tarde, também pela equipe do GEEMPA. Isso nos permite compreender que
respostas aparentemente erradas dos alunos sdo producdes de determinados
momentos do processo e representam hipéteses cognitivas™®.

“Embora o construtivismo enfatize o sujeito epistémico e o conhecimento possa
ser visto, num primeiro momento, de maneira individual, a seus principios, deve ser
acrescentada ou explicitada a importancia das trocas intersubjetivas no processo de
interacao™*.

“[...] a proposta é perfeitamente adequada a alfabetizacdo de criancas de classes
populares. Nela, o aluno é o préprio sujeito de sua aprendizagem, construindo
conhecimentos a partir de suas experiéncias. O professor entra como mediador

desse processo™.

Desde uma exterioridade pensada — a realidade do individuo que ensina e
que aprende nos moldes do construtivismo pedagégico — cabe ao pensador
construtivista reconhecer esse mundo e os valores que foram inventados para dar
conta dele. A pedagogia construtivista € interiorizada pelo pensamento e é
associada a um modelo de reconhecimento. O ato pedagdgico aqui interpretado nao
€ objeto de uma descoberta, mas sim de um reconhecimento a sua efetuacdo. O

pensamento desse pensador pré-julga a forma daquilo que toma como seu objeto de
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estudo. Se existe uma realidade educativa a ser desembaracada, pensa que ela é
comum, veridica e idéntica a si e tem de ser conhecida.

Todavia, todo conhecimento ja é um reconhecimento. O pensamento
pedagogico construtivista s6 reconhece aquilo que ja identificou, ndo se propde a

pensar em nada que nao tenha passado pelo reconhecimento do mesmo.

Este terceiro ponto relaciona-se com o ideal difundido pelo construtivismo
pedagogico: identificar a fase do desenvolvimento cognitivo do aprendiz para poder
auxiliar no seu avanco. Os pensadores construtivistas sabem (tém a pretensédo de
saber) de antem&do como se da a aprendizagem, como devem ensinar, como devem
realizar o processo avaliativo etc. Reconhecem que o aprendiz constréi estruturas
mentais, indo das menos elaboradas as mais elaboradas. Todos aceitam e
comprovam o modo de desenvolvimento do educando, a metodologia que deve ser
utilizada, os instrumentos de avaliagdo. E um pressuposto que ndo da o que pensar,

visto que seu ponto de partida ja esta dado e nao é sequer questionado.

O que efetivamente faz o pensador construtivista € reconhecer aquilo que ja
foi identificado. O pensamento da pedagogia construtivista delira o mundo
representativamente, pois das producées maquinicas do real, sé consegue escutar,
visualizar e entender manifestacdes no plano molar®??>. Codificando e ordenando
esse mundo escolar, 0 pensamento conforma-se em imagens das representagdes e

das significag6es dadas pelo entendimento e pela razao construtivista-pedagodgica.

E pelo (re)conhecimento que se legitima a pedagogia construtivista, que se
promove o que é reconhecido e reconhecivel. E por seu intermédio que se da a
conhecer os valores estabelecidos por tal pedagogia. E ele que gera
conformidades®3. A pedagogia construtivista tem as interrogacbes que suas

possiveis respostas permitem suscitar.

222 Cf. COSTA, 2000, p. 128.
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5.1.4 O Construtivismo Pedagodgico agrega ao Pensamento uma Identidade

Transcendente

“O construtivismo ‘interacionista’ [...] coloca tanto sujeito quanto objeto em
confronto, em interrelagdo, como condicdo necessaria ao desenvolvimento
cognitivo. E ai, neste intercambio, s6 faz sentido com outra forma de entender o
sujeito”*.

z

“O sujeito que aprende é resultante de quatro elementos béasicos, a saber: o

organismo, o corpo, a inteligencia e o desejo"*.

Este mundo criado pelo construtivismo pedagdgico esta submetido a uma
transcendéncia, que é por sua vez quem garante a identidade. Visto que esta dado,
a priori, ao pensamento docente, o construtivismo pedagoégico atribui uma identidade
presumida ao ato pedagogico. Acreditar na realidade exterior interpretada remete a
um absoluto, a um transcendental, posto que a pedagogia construtivista se configura
como um inquestionavel na maquinaria escolar. Um sistema légico € forjado e
difundido no interior desta pratica pedagodgica, e funciona como doador de sentido

ao aprender e ao ensinar.

A imagem dogmatica do pensamento da pedagogia construtivista esta
associada a transcendéncia, pois remete necessariamente a um mais além como
garantia do a priori que postula e imp&e. E necessério saber, mas o reconhecimento
oferece “uma imagem servil do pensamento baseada na interrogacdo: dar a
resposta correta, encontrar o resultado exato, como na escola ou nos jogos da

televisdo”?%.
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Conjetura a identidade do sujeito cognoscente e do objeto do conhecimento
como o alicerce do pensamento pedagdgico construtivista. Supbe que 0 sujeito
cognoscente é sempre 0 mesmo, que 0 objeto do conhecimento esta ai para ser
assimilado na interac@o entre ambos. Como sua énfase esta na estrutura cognitiva
do aprendiz, da as coordenadas do que se aplica a ela, considerando-a sempre

idéntica. Um Unico sujeito é imaginado, evocado, sentido, € reconhecido em sua

especificidade e exprimido através de uma identidade presumida.

Pode-se afirmar que o CP “subordina o que é diferenca pura as dimensdes
complementares do Mesmo e do Semelhante, do Andlogo e do Oposto: a diferenca
s6 pode ser pensada em relacédo a essas quatro figuras™?’. A imagem dogmaética do
construtivismo pedagdgico ndo permite pensar a diferenca enquanto conceito, uma
vez que se torna incapaz de fazer pensar no pensamento e ja responde previamente
a qualquer gquestdo. Do contrario, concebe uma identidade no conceito, uma
oposicao na determinacdo do conceito, uma analogia no juizo, uma semelhanca no

objeto??®.

E em um momento de absoluta desterritorializacdo, como o do devaneio
inicial dessa Dissertacdo, € que pode ser inventada uma nova imagem do
pensamento docente (ou seria uma auséncia de imagem?), que nao pode ser dada
pela pedagogia ou por uma administracdo governamental municipal, e que exigiria,
assim, a invencdo de outros e novos territorios. Reconhecem-se as verdades
disseminadas pelo construtivismo pedagogico no pensamento dos docentes
municipais, percebem-se as muitas maneiras de proclama-las, mas agora, é preciso
produzir um novo pensamento que leve os professores a fazer coisas diferentes das

gue estdo dadas ai.
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“Néao se trata de dizer que este ou aquele programa/projeto de formacéo é melhor
ou pior, que esta ou aquela politica € mais ou menos “saudavel”’ ou eficaz, mais ou
menos ideoldgico-partidaria. Todas as politicas, em alguma medida e para alguns,
sdo melhores ou piores que outras, mais ou menos “saudaveis” ou eficazes em
relacdo a outras, sempre ideoldgicas e politico-partidarias em si mesmas, na medida
em que sao propostas por governos concretos de um ou outro partido politico; e até
porque, quando se trata das intencdes e das acbes humanas, sao elas sempre de
natureza hibrida, “mista”, produzindo dispositivos, sempre atravessados por linhas
duras, molares (normativas), que os inflexionam num sentido e ndo em outro, em
que pese a possibilidade de hesitacdo, de desvio para o desconhecido e incerto,
proprio das linhas errantes (moleculares), criadas nos fluxos das afecg¢fes, abrindo
para o inusitado revelado na criacdo”. (AXT; MARTINS, 2007, p. 2).



6 DAS LINHAS QUE COMPOEM UMA MAQUINA ABSTRATA OU UM
ESBOCO PARA UM IMPROVAVEL FINAL

Por maquina abstrata, entende-se um diagrama informe que comporta pontos
que estabelecem conexdes, pontos livres, pontos de criatividade ou mutantes, além
de pontos de resisténcia. Uma maquinaria composta por linhas de estratificacdo —
duras e flexiveis — e por linhas de desestratificacdo — de fuga, que subsistem

mesmo que subterraneamente®®.

O conjunto dessas trés linhas funcionando
simultaneamente forma um mapa. S&o essas linhas que podem compor mapas

individuais, grupais e sociais e configurarem-se na geo-analise®*.

As linhas sdo elementos indispensaveis as coisas e aos acontecimentos®.
Os individuos, os grupos e as sociedades sdo atravessados por essas linhas. Linhas
que se diversificam, mas que funcionam juntas. Linhas costumeiras, errantes e de
fuga®?. Linhas que tém outros nomes: de segmentaridade dura ou molar, linhas de
segmentacdo maleavel ou molecular e linhas de declive?®; sedentéria, migrante e

nomade®**,

Cada uma delas com suas particularidades, sendo que nenhuma delas
tem privilégio sobre as outras. Linhas que estdo embaracadas e reagem entre si,

onde a tarefa de desembaracé-las ndo é nem um pouco facil**®.

229 DELEUZE; GUATTARI, 1995, p. 24.

230 Cf. DELEUZE; PARNET, 1998, p. 149.

231 O acontecimento é o devir ilimitado, é o que rompe com a formalizagdo pura da estrutura, abre-a ao acaso. Para Deleuze,
este € o Unico conceito filosofico que consegue destituir o verbo ser e o atributo (1992, p. 177). O acontecimento é o conjunto
de singularidades, ou de pontos singulares. A singularidade nédo diz respeito nem ao individual, nem ao pessoal: ela é neutra
(LEVY, 2003, p. 99). O acontecimento ndo é o estado de coisas, ele se atualiza num estado de coisas, nhum corpo, num vivido.
Mas, ele tem uma parte sombria e secreta, que ndo para de se subtrair ou de se acrescentar a sua atualizagdo. Contrariamente
ao estado de coisas, 0 acontecimento ndo comega nem acaba, mas ganha ou guarda o movimento infinito ao qual da
consisténcia. O acontecimento ndo é o que acontece (isto é o acidente), ele € no que acontece o puro expresso que nos da
sinal e nos espera (DELEUZE, 2000, p. 152).

232 Cf. DELEUZE; GUATTARI, 1996, p. 76-77 e DELEUZE; PARNET, 1998, p. 149.

233 Cf. DELEUZE; PARNET, 1998.

234 Cf. Idem, Ibidem, p. 159.

235 Cf. DELEUZE; GUATTARI, 1996, p. 79.



Constituem a primeira espécie de linhas as molares de segmentaridade dura
ou binaria — chamadas também de costumeiras ou de sedentarias — sao
constituidas por segmentos determinados, fixos. Os individuos, cada qual com sua
classe social, seu sexo, seu clube, sua familia, sua escola, sua profissao, sao
desenhados por estas linhas. Linhas que atribuem uma identidade, que organizam

os territorios, que traduzem a individualidade, a unicidade de cada um.

A segunda espécie de linhas — de segmentacdo maleavel ou molecular,
nomeadas também de errantes ou de migrantes — sdo formadas por fluxos e
particulas que escapam dos segmentos determinados e emergem por entre 0S
corpos. Procedem por limiares, constituem devires, blocos de devir, marcam
continuos de intensidade, conjugam fluxos. Desestabilizam os segmentos, pois sao
flexiveis e mutantes. Essas linhas ndo sao identitarias, mas se apresentam pelas

suas variacdes, por modos distintos de ser.

E uma terceira espécie de linha, de fuga — ou de declive, abstrata, de
gravidade, de celeridade, nbmade — que nao tem forma definida, é aquela “que nao
mais admite qualquer segmento, e que é, antes, como que a explosdo das duas

séries segmentares”?3°

anteriormente apresentadas. Linha que atravessa as duas
anteriores. E por onde tudo pode escapar. Aberturas imperceptiveis. Sobre essas
linhas encontram-se as possibilidades de rompimento com os padrdes para criar
novos sentidos com relacdo as imposicdes dadas aos individuos, aos grupos ou as
sociedades. Caracterizam-se pelos movimentos de desterritorializagdo e pela

reterritorializagao.

As trés linhas, molares, moleculares e de fuga, ndo sdo encontradas em
separado. Costumam estar superpostas, entremeadas, atravancadas. Linhas com
tracos aparentes ou no. Linhas que compdem um diagramatismo?®’, que conjugam,

por conseguinte, os tracos diagramaticos.

Sendo assim, pode-se afirmar que o construtivismo pedagdgico enquadra a
maquinica da pedagogia e da Administracdo Popular em representacbes e

236 DELEUZE; GUATTARI, 1996, p. 69.
237 Cf. [dem; PARNET, 1998, p. 146.



referéncias, tracando linhas molares, e que as outras linhas, moleculares e fugidias,
podem ou nado fazer parte desse diagrama que se configuraria nas praticas de

professores municipais.

Encontram-se movimentos simultaneos na docéncia de um professor
construtivista: os que a endurecem, 0s que a levam em seus devires, as escapulidas
que nado sao controladas no percurso docente. O construtivismo pedagdgico como
uma estratificagcdo, mas também como um espaco de desestratificacdo; que forja
uma interpretacdo que pode aprisionar ou ndo o pensar de um docente. O
construtivismo pedagogico € uma imposicdo de sentidos, de valores, de
conhecimentos que provoca uma organizacdo do pensamento dos docentes, no
entanto, tal pensamento ndo é atravessado somente por um dois eixos da maquina
absatrata, o outro também pode afetad-lo. Mas o que esta aparente € a sua rostidade

e uma imagem do pensamento que ele provoca.

O encontro da filosofia da diferenca com as crengas da pedagogia
construtivista pode dar visibilidade a algumas de suas diretrizes. Constatou-se que
esse pensamento pedagdgico busca um sentido Unico: um curriculo comum, uma
linha basica de intervencdo didatica, uma postura singular a ser seguida e
respeitada, podendo-se aproxima-lo de uma pedagogia maior — que reverencia a
ordem, a direcdo, a previsdo, a determinacdo, a semelhanca, a identificacdo, o
mesmo, o0 reconhecimento, a unidade — onde modelo é a palavra de ordem: deve

ser seguido, buscado e almejado.

Pedagogia maior que se apresenta como uma ciéncia dura que funciona pela
procura e pelo entendimento das identidades dos sujeitos e dos objetos nela
reconhecidos: o aluno, o professor, a familia, a alfabetizacdo, o curriculo... E que
esta inundada de pressupostos, de enclausuramentos e de fixacbes de idéias e
comportamentos. Pretende refletir e teorizar sobre o que se vivencia e se presencia
no circuito escolar. Elaborando significados, desvelando significantes variados.
Pode-se dizer que ela é o lugar natural onde circula o que se deve pensar sobre o

ensinar e o aprender.



Organizacdo de coordenadas, hierarquia de conhecimentos, estruturas
mentais, metodologia, procedimentos elaborados e reconsiderados. Uma imagem
pré-determinada tdo imersa em convicgdes e certezas... Mas junto ao construtivismo
pedagdgico pode acontecer uma pedagogia minoritaria que pode esgotar o
construtivismo pedagégico e desterritorializa-lo em maquinas abstratas de

consisténcia.

Uma pedagogia menor que, na coexisténcia com uma pedagogia maior,
diferencia-se nédo por se julgar melhor, mas por ndo se restringir a pontos de vista.
Que nao tem forma definitiva ou definida. Seus pensamentos sdo determinados no
encontro. Que nao tem um territério para defender. Quer-se desterritorializada,
aberta ao caos e as forcas do cosmo. Que, geograficamente, é aquela que nédo se

move, mas que segue a linha de fuga do mesmo lugar®®

. Que viva o tempo do
instante, do passado e do futuro ao mesmo tempo, daquilo que ja se deu e daquilo
que esta por vir. Composta pelas forcas ativas e pelo que pode se tornar afirmacao
no pensamento pedagdgico. Que entende que a educacao esta além das relacdes
do sujeito com o objeto, das causas e suas consequéncias, das verdades
pedagogicas determinadas por qualquer periodo vigente. Que possa sair do ponto
de vista do ser, dos corpos e dos estados de coisas. Que fugiu dos modelos e de
suas coépias para transformar-se em uma cépia imperfeita. Meio bicho, meio mulher.
Hibrida e impura. Que nédo acredita mais em grandes revolu¢des, mas sim em um
devir revolucionario. Que se construiu sobre linhas de fuga, mas que quer ser
maquinaria outra para pensar 0 pequeno, o molecular, o microscépico e o que é
micropolitico (Deleuze, 2000), além do grande, do molar, do macroscopico e do
macropolitico. Que pensa em deslocamentos, em fluxos que se conjugam com
outros fluxos e com os devires. Que ndo conhece a via Unica e, algumas vezes, esta
na contramao do pensamento. Que cria afeccOes alegres. Que gosta de dancgar e

compor multiplas paisagens.

E a pedagogia-imagem? Aguela que andava sempre pelo caminho que se
conhecia bem, que usava a mesma rota retilinea para alcancar objetivos, que

planejava e organizava todos os momentos possiveis de uma aula, que sabia

238 Cf. DELEUZE; PARNET, 1998.



claramente qual direcdo deveria tomar para alcancar tal meta? Aquela que, para
voltar ao lugar de onde saiu, repetia sempre o mesmo trajeto, por achar que o
conhecia bem, por ser o mais econémico, por ser o caminho mais regular? Aquela
que se considerava visiondria, que dizia saber o que existe depois do horizonte?
Aquela que seguia a medida cronolégica do tempo, que pensava no presente, no
passado e no futuro, que media a ac¢do dos corpos e das causas? Aquela que tinha
o Deus Cronos por guia, que carregava o cronbmetro no bolso para precisar as

horas e os minutos do que acontecia?

Desnaturalizar a imagem do pensamento construtivista e pensar sem ter tudo
predeterminado. Visualizar o Uno-Todo, mas buscar a multiplicidade. Seguir também
em trilhas indeterminadas, inusitadas, que acontecem no acaso e no encontro
impessoal. Uma pedagogia maior e uma pedagogia menor coexistem nos espacos

escolares!

As ilusdes paridas sobre como se ensina e como se aprende se esvaem, se
evanescem. O tempo do instante e o devir-louco acontecem entre, para fugirem do
pensar pedagégico guiado e orientado por uma imagem. Metamorfosear o0s
julgamentos e as valoracdes. Perceber, no jogo de forcas, o que é afirmativo e as
tantas composi¢coes que podem ser arranjadas.

A aproximacdo com a filosofia da diferenca produz rizomas na pedagogia
construtivista. Os rizomas fazem parte dessa pedagogia. Mesmo que se pretenda
captura-los pela representacdo e pela imagem dogmética do pensamento, algo
sempre foge. Com a filosofia inspirada em Deleuze e Guattari pode-se promover um
pensar selvagem, que quer se libertar de tantos pressupostos, das certezas e dos
ideais. Um pensar que ndo se deixa domesticar nem acorrentar por sistemas

dominantes. Desejam-se outros encontros...

Conjugar o molar e o molecular, o dizivel e o indizivel, o perceptivel e o
imperceptivel, a macropolitica e a micropolitica. Intermezzo. Construir maquinagdes,
experimentar novas miradas, articular outras combinacdes. Combinar o pré-

determinado e o pré-formado com o que ainda nédo foi estabelecido e formatado.



Inventar, tracar e criar. Verbos desgastados? Clichés? Nao. Poténcia de vida.

Filosofia.

N&o se quer levar pelo caos, fugir dele, ou tampouco vencé-lo. Quer-se nele
embrenhar e trazer dele suas varia¢des infinitas, tracando um plano imanente que
possa fazer frente a opinido pedagdgica construtivista que quer resguardar e abrigar
o0 pensamento educacional do cadtico. Quer-se distender, tensionar e, quem sabe,
romper os limites dessa pedagogia dominante na rede municipal para abrir-se aos
varios elementos que compdem o cosmos educacional e que podem possibilitar um

outro modo de ver e de dizer o pensamento pedagdgico.

Perceber a pluralidade de significagbes, os agenciamentos infinitos. Dobras
ilimitadas. Proliferacdes singulares. Infinitos desdobramentos. Um e outro. Outro e

um. Vai e vem. Vem e vai. Inicio e fim. E € no meio que tudo acontece.
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