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RESUMO

Este trabalho vincula-se & Linha de Pesquisa Formacdo de Educadores e Diversidade do
Programa de Pos-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul —
Campus do Pantanal (PPGE UFMS/CPAN), e ao Grupo de Pesquisa Retdrica e
Argumentagdo na Pedagogia (USP/CNPq). Tendo em vista o interesse em investigar as
relacbes entre pensamento, criagdo e docéncia, 0 objetivo geral da pesquisa foi elaborar
conceitos sobre a dimensdo criativa da docéncia. Para o alcance desta finalidade foram
elaboradas as seguintes metas especificas: (i) refletir a docéncia e a criacdo na interface com
0s pressupostos da pedagogia retorica; (ii) discutir as relacdes entre pensamento e cria¢do no
ambito das conceituagdes de Gilles Deleuze e, também, identificar e discutir as contribuigdes
do pensamento deleuzeano para ampliar, ou reelaborar, as bases da pedagogia retorica; e (iii)
debater a criacdo na relagdo com o trabalho do professor. A metodologia da pesquisa, de
abordagem qualitativa, € de carater bibliografico. O caminho metodologico da pesquisa
envolveu a identificagdo dos principais conceitos mobilizados pela filosofia deleuzeana no
gue tange ao tema do pensamento como um ato de criacao, e, igualmente, a apresentacdo das
principais argumentacdes que sustentam o paradigma da pedagogia retérica. Defendemos a
riqueza do aporte tedrico deleuzeano para fomentar debates sobre o pensamento e a criacéo,
contribuindo, por conseguinte, para reflexdes sobre o trabalho docente, inclusive sobre a
docéncia no dialogo com o paradigma da pedagogia retdrica. Os resultados da pesquisa
mostram que a docéncia é realizada, maximamente, mediante a criacdo: de encontros, de
possibilidades para a participacdo em situacdes retoricas, de experiéncias estéticas, de
sentidos e significados, de atos imaginativos e de acdo poética. Concluimos que a dimensao
criativa da docéncia é fomentada considerando os conceitos de: (i) experiéncias estéticas e
ficcdes, remetendo a centralidade dos afectos, do alargamento da sensibilidade e da
investigacao das intensidades na docéncia, para a criacdo de ficcdes, isto €, de novos mundos;
(ii) estética da multiplicidade, apresentando a necessidade de o professor desenvolver gosto
pela beleza que provém do que é diferente, do que tensiona e nos faz pensar; e (iii)
rompimento com o — e criagdo do — comum, indicando o delicado equilibrio, vivido no ato de
exercer a dimensao criativa da docéncia, em que professores pensam nas possibilidades de
partilha do comum, mas também se tornam desejosos de mais experiéncias estéticas,
movendo-se pelo insolito, por entre aquilo que nédo foi percebido, subvertendo representacgdes.

Palavras-chave: Educacdo escolar. Filosofia da educacdo. Experiéncia estética. Trabalho e
formagéo docente.



ABSTRACT

This work is linked to the Research Line Educator Formation and Diversity of the
Postgraduate Program in Education of the Federal University of Mato Grosso do Sul -
Pantanal Campus (PPGE UFMS/CPAN), and to the Research Group Rhetoric and
Argumentation in Pedagogy (USP/CNPQ). In view of the interest in investigating the relations
between thinking, creating, and teaching, the general objective of the research was to
elaborate concepts about the creative dimension of teaching. To reach this goal, the following
specific goals were elaborated: (i) to reflect on teaching and creation in the interface with the
assumptions of rhetorical pedagogy; (ii) to discuss the relations between thought and creation
in the scope of Gilles Deleuze's conceptualizations and, also, to identify and discuss the
contributions of Deleuze's thought to broaden, or rework, the bases of rhetorical pedagogy;
and (iii) to discuss creation in the relation with the teacher's work. The methodology of the
research, of qualitative approach, is bibliographical in nature. The methodological path of the
research involved the identification of the main concepts mobilized by Deleuzean philosophy
regarding the theme of thought as an act of creation, and, equally, the presentation of the main
arguments that sustain the paradigm of rhetorical pedagogy. We defend the richness of
Deleuzean theoretical contribution to foster debates about thought and creation, contributing,
therefore, to reflections about the teaching work, including teaching in the dialogue with the
paradigm of rhetorical pedagogy. The results of the research show that teaching is
accomplished, to the utmost, through creation: of encounters, of possibilities for participation
in rhetorical situations, of aesthetic experiences, of senses and meanings, of imaginative acts
and poetic action. We conclude that the creative dimension of teaching is fostered by
considering the concepts of: (i) aesthetic experiences and fictions, referring to the centrality of
affections, the broadening of sensitivity and the investigation of intensities in teaching, for the
creation of fictions, that is, of new worlds; (ii) aesthetics of multiplicity, presenting the need
for the teacher to develop taste for the beauty that comes from what is different, from what
tenses and makes us think; and (iii) breaking with - and creating - the common, indicating the
delicate balance, lived in the act of exercising the creative dimension of teaching, in which
teachers think about the possibilities of sharing the common, but also become eager for more
aesthetic experiences, moving through the unusual, through what was not perceived,
subverting representations.

Keywords: School education. Philosophy of education. Aesthetic experience. Work and
teacher education.
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1 INTRODUCAO

1.1 Delineando uma problematica

Conto aqui neste Cordel
Uma histéria inspiradora
De uma preta muito forte
Quie foi tdo batalhadora

E com sua inteligéncia

Se mostrou norteadora [...]

Pois ndo era s6 mulher
O que ja era dificil

Era negra num passado
De racismo, de suplicio
Bem pior que atualmente
E sem sucesso propicio

No ano de vinte e dois
Antonieta entdo fundou
Um curso particular

Onde ela ensinou

Por toda a sua vida

Como muito acreditou [...]

Tinha muito envolvimento
Com o assunto cultural

E ainda em vinte e dois
Ela fundou um jornal

Que chamou de A Semana
Escrevendo para o tal.

De politica falava

Com bastante habilidade
Também sobre educagdo

E sobre desigualdade

Na denuincia do machismo

E ao racismo no combate [...].
(ARRAES, 2020)

A arte cordelista de Jarid Arraes (2020) resgata a memoria de quinze heroinas
brasileiras que nem sempre puderam narrar e publicar as suas historias, devido aos atos de
silenciamentos decorrentes de perspectivas hegemoOnicas patriarcais, racistas e que
desvalorizam o saber popular; os cordéis sdo sobre mulheres negras, com identidades
genuinas e fortalecidas, que, em diferentes periodos histdricos, exerceram atuacédo educativa,
criativa, politica e transformadora em seus meios. As memorias atualizadas por Arraes me

fazem refletir sobre as experiéncias que inserem as pessoas em processos de individuacao



moveis, tecidos nos encontros com as multiplicidades, possibilitando aos sujeitos
oportunidades para pensar, para criar e para atuar de modo auténtico, a autenticidade, aqui
entendida como ideia/a¢do consciente, transgressora, mas também portadora dos anseios de
coletivos que lutam por relacdes diferenciais e, enfim, produtora de novas subjetividades. A
subjetividade, neste trabalho de pesquisa € compreendida como um processo singular de
tornar-se, o qual é atravessado pelo coletivo na sua constituigdo. Esse movimento complexo e
dindmico pode se transfigurar em subversivo ao possibilitar a criagdo de um “novo territorio
social” abalando e transformando as estruturas da atual 16gica de producdo (GALLO, 2019, p.
126).

O trabalho de Arraes (2020) também me leva a retomar reflexdes e questionamentos
sobre os processos de formacao docente. Se nos vislumbramos sociedades mais democraticas,
precisamos pensar na qualidade da educacdo promovida com as criancgas, adolescentes, jovens
e adultos, e, ainda, na qualidade do trabalho docente e da formacdo dos profissionais
responsaveis pelos processos pedagodgicos nas escolas. Uma das indagagdes que vem a mente
refere-se a qualidade das experiéncias capazes de impulsionar a formacdo continua da
identidade docente que se reconhece, e ¢é identificada, como consciente, autoral,
problematizadora, criadora e transformadora; uma identidade docente aberta a pluralidade e
aos desafios trazidos pelos educandos, cujas condutas expressam, em semelhanga ao pensador
dionisiaco, sinteses que provém da indagacdo do status quo e dialogam intimamente com
necessidades, desejos e sonhos de outros eus.

Reavivando as minhas memorias, retomo inquietacbes que se fortaleceram nos
estagios realizados no &mbito da minha Licenciatura em Pedagogia, na Universidade Federal
de Mato Grosso do Sul — Campus do Pantanal (UFMS/CPAN). Retomo, em especifico, as
observacOes referentes as praticas pedagogicas em instituicbes campo de estagio que, em
varias situacdes, pareceram-me mecanicas, desinteressantes, contribuindo muito pouco para a
construcdo do pensamento critico e criativo, ou para o desenvolvimento de novos
comportamentos. Para além das cOpias, das atividades repetitivas com letras e ndmeros,
também me chamavam a atencdo os trabalhos de arte que, geralmente, eram realizados a
partir de desenhos prontos, mediante os mesmos padrGes de pintura, e voltados,
principalmente, para as datas comemorativas.

Os estudos tedricos da minha formacdo inicial para professora abordavam
constantemente a heterogeneidade dos sujeitos, as singularidades das infancias e das criancas,

especialmente se consideramos a desigualdade econdmica que esta na base das sociedades
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neoliberais, inclusive no contexto brasileiro. Essas discussdes promovidas em disciplinas de
fundamentos, metodologias e estagios acirravam ainda mais as minhas indagacdes quanto a
atividade reflexiva e autoral dos professores, pois para atendermos as necessidades dos
educandos, respeitando responsavelmente 0s seus tempos e caminhos nos processos de
ensino, torna-se imprescindivel a atividade filos6fica de indagar, pensar e decidir novos
cursos de acdo. Para mim, ficava cada vez mais claro que criar e incentivar a criagdo dos
educandos precisaria ser a tonica da experiéncia pedagogica.

Ao identificar situacdes de reproducdo no ambito dos estagios curriculares
obrigatorios, e em meio a outras atividades extracurriculares, 0 que me deixava ainda mais
intrigada é que parte dos professores com 0s quais eu me encontrava se formaram na mesma
instituicdo que me impulsionava a pensar e querer transformar a acdo docente.

Né&o estou generalizando todas as praticas, mas chamando a atencao para aspectos que
na época me deixaram profundamente incomodada e que ainda estdo presentes na educacao
contemporanea: posicionamentos de profissionais pautados no senso comum, circulagdes de
ideias hegemonicas que ndo acolhem a diversidade, atividades copiadas de modelos presentes
em plataformas digitais ou apostilas, nimero reduzido de experiéncias criativas com as
criancas. Vecchi (2017, p. 183) faz uma provocacdo muito interessante com relacdo a

criatividade, problematizando uma das possibilidades da n&o abertura para o novo:

[...] se a criatividade é reconhecida como elemento base para um
desenvolvimento pessoal e social importante, talvez apresente algumas
caracteristicas ndo desejadas e queridas, alids, consideradas perigosas, como
a ndo sujeicdo a autoridade, a flexibilidade, a curiosidade, o espirito critico.
A criatividade é revolucionaria, pode desestabilizar muitas coisas, é
perigosa, ou, pelo menos, pode ser para uma ordem social distante da
democratica ou para aguela que ndo deseje realmente se inovar. A
criatividade é incdmoda.

Os questionamentos continuaram a fazer parte do meu percurso de formacédo, porém
passaram a ser formulados a partir de outro lugar: a docéncia. Sou professora na Educacao
Infantil desde 2014. Atualmente trabalho em uma creche publica, localizada no municipio de
Corumba, em Mato Grosso do Sul. Os desafios, as linguagens, as expressdes e as demandas
gue as criancas trazem para as experiéncias educativas cotidianas tém impulsionado o meu
interesse pelos fundamentos do trabalho docente reflexivo e criativo. Eu me refiro ao(d)

professor(a) que empenha-se para “[...] procurar evitar a perda do maravilhamento e da
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curiosidade das criancas quando olham as coisas [...]” € que, consequentemente, também quer
“[...] evitar padronizar as suas reagdes” (VECCHI, 2017, p. 67).

O desafio que se lanca para nos professores € a construcao de praticas pedagdgicas que
sejam encantadoras e desafiadoras para as criangas, possibilitando o encontro, a surpresa, 0
encantamento, a indignacdo etc., assim como leituras e expressdes plurais do mundo. Os
estudos ja vém apontando ha algum tempo “[...] a necessidade de superar aquele tradicional
papel docente, investido de autoridade didatica, que fala, explica e transmite conhecimento,
controlando o processo de aprendizagem das criangas” (OSTETTO; SILVA, 2018, p. 186).

As indagacgdes sobre as bases e/ou sobre as formas de operacdo do pensamento
criativo na docéncia ndao deixam de lado os entraves e 0s engessamentos que O sistema
educacional muitas vezes imp0Ge ao trabalho dos professores, todavia, mais esclarecimentos
sobre 0s meandros do pensamento em sua relacdo com a criagdo podem contribuir para a
proposicdo de formacgdes, bem como de a¢Bes docentes e lutas coletivas, em prol da superacao
dos modelos pedagdgicos que ano apds ano se seguem como se fossem uma receita passada
de geracdo para geracdo, silenciando a realidade das infancias/juventudes, ignorando as
necessidades das criancas (adolescentes, jovens e adultos), deixando de lado o fato de que
cada educando traz singularidades e que os seus desejos e interesses se renovam a cada dia.

Conforme Ostetto (2012, p. 159), “[...] a tranquilidade que pode oferecer um mapa
(um modelo fechado) e a seguranca prometida pela rota conhecida (zona de conforto),
caminha lado a lado com a impossibilidade da criagao”. Pensar o trabalho em sala de aula de
modo criativo exige um movimento do profissional de deslocamento e construcdo. A acdo
transformadora advém do pensamento reflexivo, cujos processos e modos de operacdo podem
ser potencializados quando as pessoas, filésofos, educadores e individuos em seu dia-a-dia,
aprendem a investigar e a problematizar tal como fazem os artistas em seus atos de criacao.
Por isso, pensamento e criacdo sdo indissociaveis quando se busca a transformacao do status
quo, quando se tem em vista o desenvolvimento de acdes inteligentes, €éticas e poéticas
(DEWEY, 2010; ANDRADE; CUNHA, 2017).

Quantas maravilhas estardo escondidas em ilhas desconhecidas, aqui, ali,
acold, dentro e fora de n6s? Mas, ilhas desconhecidas so se revelam quando
saimos de n6s mesmos, quando abandonamos o ponto fixo e nos entregamos
ao movimento de aprender novas rotas, de reaprender caminhos, superando
os limites impostos por qualquer modelo ou regra. Entdo pergunto:
acreditamos que existam ilhas desconhecidas nos mares por onde
navegamos? Isso fara toda a diferenca na atitude de abrir ou fechar caminhos
para a construgdo de saberes e fazeres criativos, autorais e, por iSso mesmo,
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libertadores, na educacéo, na vida. Essa crenca define lugares: ou estaremos
no cais do porto, apenas olhando o0s barcos passarem e seguirem suas
aventuras, ou estaremos embarcados, navegando, indo, sonhando e fazendo
novos percursos, guiados pela imaginagdo que impulsiona a ousadia de se
lancar ao mar (OSTETTO, 2012, p. 159).

Considerando, portanto, as inquietacdes iniciadas durante minha graduacdo e
aprofundadas durante o meu trabalho como professora na Educacéo Infantil surgiu o interesse
em pesquisar as relagcdes entre pensamento, criacdo e docéncia. Essa motivacdo me levou a
sistematizacdo de questdes que regem a presente pesquisa: (i) no trabalho docente ha criacdo?
(if) podemos conceituar a docéncia como ato de imaginacédo criativa? (iii) podemos elaborar
conceitos que contribuam para a tessitura de uma dimensé&o criativa da docéncia?

O debate acerca das questdes apresentadas pode se beneficiar de estudos que visam
aprofundar entendimentos sobre os fundamentos filoséficos do pensamento humano,
enguanto processo capaz de contribuir para a elaboracéo de fins poéticos para os individuos e
para a coletividade, os quais ainda nao existem, mas sdo passiveis de construcdo pela
imaginacdo e pela agdo dos coletivos. Desse modo, a pesquisa desenvolvida teve como
objetivo geral elaborar conceitos sobre a dimensao criativa da docéncia. Para o alcance desta
finalidade foram elaboradas as seguintes metas especificas: (i) refletir a docéncia e a criacao
na interface com os pressupostos da pedagogia retdrica, (ii) discutir as relacdes entre
pensamento e criacdo no ambito das conceituacOes de Gilles Deleuze e, também, identificar e
discutir as contribui¢cGes do pensamento deleuzeano para ampliar, ou reelaborar, as bases da
pedagogia retdrica, (iii) debater a criacdo na relagdo com o trabalho do professor.

Na proxima subsecdo serdo esclarecidas as escolhas acerca dos aportes teoricos da
pesquisa. Explicaremos, em especifico, os motivos que nos levaram a pesquisar conceituacdes
sobre a dimensdo criativa da docéncia com base nos pressupostos da pedagogia retérica e da

filosofia deleuzeana.
1.2 Das investigacgdes sobre John Dewey ao estudo do ideario de Gilles Deleuze

Uma das linhas de estudo do Grupo de Pesquisa “Retdrica e Argumentacdo na
Pedagogia” (USP/CNPq), a qual a presente investigacdo esta vinculada, tem como objetivo
debater o pensamento de John Dewey (1859-1952), fil6sofo norte-americano que influenciou
desde o inicio do século XX, os movimentos de renovacdo das teorias e praticas pedagogicas,
tendo como eixos principais de suas discussdes as nogdes de experiéncia e de democracia no

processo de constituicdo dos sujeitos.
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Pesquisadores nacionais e estrangeiros com um renovado interesse pelo ideério de
Dewey vém qualificando as propostas do autor como poéticas, denominacdo que remete a
palavra grega poiesis, cujo sentido alude a acdo que busca criar, trazer a existéncia bens até
entdo inexistentes (HANSEN, 2005; GARRISON, 2010; CUNHA, 2010; CUNHA;
PIMENTA, 2011). Valorizando as relagBes e os fazeres liricos, em detrimento de préaticas
aprioristicas, mecanicas, massificadas, pautadas em valores universais, a filosofia educacional
e poética deweyana posiciona 0s sujeitos no centro do processo de experienciar, observar,
deliberar, imaginar e agir; insere-0s em préaticas que incentivam a mobilizacdo de disposicGes
emocionais e intelectuais, a aprendizagem em meio a experiéncia e, principalmente, o
pensamento reflexivo, visando o planejamento de a¢Ges que buscam a alteracdo do estado
atual das coisas (ANDRADE; CUNHA, 2016).

Sobre o processo do pensamento humano, Dewey (1953) mostra que 0 meio mental
opera, em parte, por meio de ligacbes légicas, justificando a importancia do acesso das
pessoas aos saberes construidos ao longo da histéria da humanidade, os quais sdo
continuamente complexificados no decorrer da experiéncia educativa. Acontece que 0
pensamento reflexivo também abarca uma dimensao psicolégica que diz respeito ao modo
como a pessoa sente, percebe e mobiliza dominios, paixdes e habitos internos na relacdo com
a novidade que advém dos meios sociais, das relaces com as outras pessoas e das
experiéncias estéticas as quais o sujeito tem acesso. Na teoria deweyana, 0S processos
psicologicos do pensamento provocam o alargamento das significagbes, impulsionam a
imaginacdo e a criacdo de sentidos inovadores, bem como de fazeres éticos, politicos e
estéticos, visando melhorias para a vida pessoal e para a experiéncia comunitaria.

Considerando que a dimensao psicoldgica do pensamento €, sobretudo, criativa e
artistica, Dewey (2010) postula que os conhecimentos relativos aos modos de pensar e
construir dos artistas sdo importantes para 0 pensamento filosofico e para todos 0s processos
reflexivos requeridos na vida cotidiana. A educagdo, sendo uma atividade eminentemente
reflexiva, ndo prescinde o acesso a conteldos e a ampliacdo do capital pessoal no que diz
respeito as variadas areas do conhecimento, as artes e a cultura humana em geral. Porém, indo
além, a tarefa educativa reflexiva deve visar a formacdo de individualidades capazes de
debater, significar, criar e solucionar problemas que permeiam o cotidiano ou as ciéncias,
tecendo posicionamentos politicos e poéticos. O pensamento reflexivo e criativo torna-se uma
meta para os profissionais da educacdo, e também, para o desenvolvimento dos educandos
(ANDRADE; CUNHA, 2016; 2017).



14

Estudos vém cotejando as proposi¢es deweyanas com as de outros pensadores sejam
antigos, modernos ou contemporaneos (ANDRADE; CUNHA, 2012; SBRANA; JALLES;
CUNHA, 2018; SILVA, 2018; CARNEIL; CUNHA, 2020). Segundo Cunha (2015) o exame
de determinada concepcdo filosofica e educacional a partir da analise discursiva dos seus
préprios textos, inclusive na relacdo com os contextos histéricos e culturais que lhes serviram
de berco, viabiliza o entendimento das contribui¢des particulares dos diferentes paradigmas.
A promocdo do dialogo entre teorias pode ajudar na identificacdo de especificidades,
divergéncias ou eventuais semelhancas entre posicionamentos aparentemente contrarios. Esse
didlogo também pode auxiliar na resolucdo de problemas concernentes a situacdes praticas
especificas, que permeiam 0 aqui e agora, a vida do cidaddo comum, sugerindo quais
principios e abordagens representam caminhos mais confidveis para a resolucdo das
problematicas (ANDRADE, 2014).

Crick (2010) relaciona principios da proposta filoséfica e educacional de Dewey com
pressupostos que fundamentavam a filosofia e a educacdo defendidas por uma primeira
geracdo de sofistas — em especifico Protdgoras e Goérgias — que, no contexto da Grécia
Cléassica, postulavam que a capacidade de aprender e desenvolver a inteligéncia ndo era uma
benesse apenas dos descendentes da nobreza oligarquica, e, por isso, almejavam a formacéo
do cidadao para atuar ética e politicamente na esfera publica, em beneficio da coletividade.

Dewey viveu em um periodo de transi¢do e de mudancas na sociedade. Com o avanco
dos estados totalitarios nos anos de 1937, o filésofo norte-americano argumentou que a
democracia € radical. Dewey quis provocar a revisdao do termo democracia, pois 0 mesmo
estava sendo distorcido, seja para a legitimacdo de formas passivas de opressdo, como
acontecia em meio aos ‘“absurdos” proclamados pelo “propagandista Nazista Joseph
Goebbels”, seja para a alavancagem das rela¢des ideologias e patrimdnios burgueses, como se
via no ocidente (CRICK, 2015a, p. 166).

No ideario deweyano, “[...] uma democracia verdadeiramente radical ndo apenas
enaltece fins ideais a que todos aspiram; ela se compromete com meios democraticos para
alcanca-los”, ou seja, “ndo ¢ simplesmente o poder exercido em nome do povo” é muito mais
que isso “[...] € o poder constituido pelo préprio povo por intermédio da persuasdo publica e
canalizado por a¢0es livres e voluntarias dos individuos” (CRICK, 2015a, p. 166).

No centro da defesa de uma democracia radical, Dewey mostra a existéncia de um
“eu” que esta “sempre em processo de tornar-se”, trazendo a tona a indispensabilidade de uma

pedagogia também voltada para fins democraticos radicais (CRICK, 2015a, p. 171).
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Conforme Crick (2010; 2015a), Dewey versa sobre praticas pedagdgicas que nao visam
silenciar ou descartar os impulsos pessoais, desejos, necessidades, vontades, mas sim,
coordena-los na relacdo com a dialogia, com o debate, com 0 acesso a ciéncia, com 0
conhecimento das diferentes manifestacdes humanas e formas de organizar a vida. O objetivo
é estimular os educandos a se encontrarem com multiplas experiéncias pessoais e sociais,
criticando, criando, defendendo, aprendendo a avaliar métodos, teorias e conteddos, para o
desenvolvimento do préprio eu e, especialmente, para a instauracdo de bens coletivos.

A radicalidade da proposta educacional deweyana, segundo Crick (2015a, p. 175),
pode ser identificada na atencdo dada as energias singulares dos educandos, pois se considera
que a vontade de poder que cada um deles expressa no presente requer acolhimento, devendo
ser usada “[...] para cultivar mentes capazes de habitos de inteligéncia criativa e juizo ético
capazes de crescimento continuo”. Os educandos se veem com condi¢des para coordenar as
préprias disposi¢des, atitudes, acdes e propdsitos, mediante didlogos com outras pessoas, €
também mediante discursos reflexivos internos. Os estudantes ainda desenvolvem
capacidades para expressar, debater e arguir publicamente, considerando ndo apenas o proprio
bem, mas as necessidades de coletivos. Para Crick (2010; 2015a) as proposi¢fes educacionais
deweyanas atualizam e ampliam principios presentes na educacdo retérica dos sofistas e,
assim, consolidam um paradigma educacional renovador e radical denominado pedagogia
retorica’.

A poética, ou a criatividade, € uma das dimensdes da pedagogia retdrica que requer
mais investigacdes na atualidade. Silva e Cunha (2021, p. 632) debatem o valor pedagogico
de texto de Gorgias, Elogio de Helena que, para além de “ensinar técnicas de argumentacéo e
valores de inegavel utilidade no contexto da nascente democracia grega”, pode ser pensado
como incentivo a “disposi¢do para imaginar e comunicar novos mundos”. Ao solicitar “[...]
que seus alunos abandonem a narrativa tradicional registrada por Homero, que culpa Helena
por ter causado a guerra de Troia ao fugir com Paris, e argumentem em prol de sua
inocéncia”, Gorgias coloca “o estudante no interior de uma disputa ficticia de argumentos”,
abrindo possibilidades para a “reinven¢do da narrativa historiografica”, incentivando o
“exercicio da imaginagao”.

Silva e Cunha (2021) mostram que a investigacdo, a imaginacdo e a criacdo eram

dimensdes que, provavelmente, compunham a base da educagdo dos mestres sofistas. Se

! Os fundamentos e as caracteristicas da pedagogia retérica seréo tratados na sec&o 2.
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pensarmos a continuidade da constru¢cdo de uma pedagogia retérica, ou até mesmo de
pedagogias que valorizam o debate, a expressdo do contraditério e os atos imaginativo-
criativos, a proposta deweyana contribui e avanga ao apresentar a educacdo como pensamento
reflexivo, ou seja, como processo em meio ao qual os sujeitos exploram campos de interesses
e criam situacdes problemaéticas, envolvendo-se em processos de investigacdo, de raciocinio,
de debates (internos e sociais), de criacdo de hipdteses e de cendrios imaginérios, chegando,
enfim, a elaboracdo de produtos (propostas, proposicdes, ideias, sentidos, acBes etc.) que
dialoguem, ou respondam, a problematica inicial.

Com base em Andrade e Cunha (2020), Silva e Cunha (2021) e Carniel e Cunha
(2022) dentre outros textos que debatem a centralidade da criagdo no pensamento deweyano
ou investigam as relacdes entre a pedagogia retorica, a poética e a criacdo, compreende-se que
a formacdo do pensamento, seja dos estudantes ou dos professores, requer o fomento de
disposicdes que encorajem o sujeito a tomar consciéncia das realidades em suas multiplas
narrativas, a sonhar e a “[...] imaginar algo que pare¢a inalcangavel”, indicando “meios para
que o irrealizavel se realize” (SILVA; CUNHA, 2021, p. 637).

As pesquisas envolvendo o ideario de John Dewey, e em especial as investigacdes que
se voltam para a continuidade da compreensdo da dimensdo criativa da pedagogia retorica,
tém instigado o nosso interesse, devido as suas provaveis contribuicdes para pensar o trabalho
docente e a formacgdo de professores. Se quisermos elaborar conceitos sobre a dimensao
criativa da docéncia, o estudo da pedagogia retorica nos soa propicio, justamente por ter suas
bases assentadas em principios imaginativos e criativos.

Com o intuito de tensionar o debate, ampliando a discussdo plural, até para que
possamos (re) pensar a atualizacdo da educacdo retdérica e das ideias deweyanas que
atualmente lhe servem como aporte, optamos pela apropriacdo e deslocamento das
proposicdes de outro universo filosofico, o de Gilles Deleuze. Supomos que o ideario
deleuzeano contribuira para conjecturarmos o alargamento das premissas da pedagogia
retérica e pensarmos conceitos relativos a dimenséo criativa da docéncia.

Identificamos estudos que mostram existir possibilidades de didlogos entre os idearios
de John Dewey e de Gilles Deleuze (1925-1995). Referimo-nos, em especifico, as
investigacOes de Solange Puntel Mostafa (2013) e Inna Semetsky (2003a). As pesquisadoras
mostram que ambos os tedricos, a despeito de formularem filosofias diferentes e opostas em
varios campos de discussdo, abordam a constru¢cdo do conhecimento a partir da relacéo

profunda e radical com a experiéncia. Em outras palavras, se nos permitimos identificar vias
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para dialogos entre Dewey e Deleuze ¢ factivel iniciar com o fato de que ambos desenvolvem
uma filosofia antiplaténica e postulam que a experiéncia reflexiva envolve a formulacdo de
problemas, assim como a participacdo do sujeito em situacdes exploratdrias, sensitivas e
relacionais intensas em prol da criagdo (SEMETSKY, 2003a, 2003b; MOSTAFA, 2013).

Compondo sistemas filosoficos que operam em perspectivas também anticartesianas,
Semetsky (2003a) detalha que os ideario deweyano e deleuzeano apresentam o pensamento
ndo como uma instancia estanque, acabada e imutavel, mas como um processo complexo que
envolve experiéncias de criacdo de problemas e de construcao do inédito; ao trazer o conceito
de rizoma, Deleuze demonstra como o pensamento é ilimitado, segue em diversas direcGes e
se multiplica através das inimeras possibilidades de conexdes. Uma conceituacdo préxima (o
que nao quer dizer igual) pode ser vista na filosofia educacional de Dewey, isto €, na defesa
do aprendizado como um movimento constante e intenso do pensamento, realizado mediante
encontros e percursos variados, que nao sao dados, de antemdo, que levam a expansdo e a
transformacéo do conhecimento, a mudanca do eu e do meio.

Mostafa (2013) acrescenta que ambos os fil6sofos compartilham criticas, a exemplo da
recusa as teses universalistas, da oposicdo que fazem a dicotomia entre o material e 0
intelectual, como também colocam em paridade a ciéncia, a filosofia e a arte, tendo cada uma
delas suas fungdes, peculiaridades e perspectivas. Outro ponto fundamental é a defesa e o
destaque que os dois filésofos (embora por meio de angulos diferentes) ddo ao poder da arte e
da experiéncia estética no processo de composicdo do inconcebivel.

A identificacdo de compartilhamentos pontuais, ou de dialogos (mesmo que
transitorios) entre os pensamentos de Dewey e de Deleuze torna-se fértil, ndo para os
aproximar, tampouco para cotejar as proposicdes deweyanas com as deleuzeanas, mas para
que noés (inclusive em um exercicio de autoria, de pensamento e de criacdo) possamos
tencionar, e quic, trazer o impensado para o debate que busca estabelecer relagcdes entre o
trabalho criador do professor com o paradigma da pedagogia retérica, com o objetivo Gltimo
de elaborar conceitos sobre a dimensdo criativa da docéncia.

Para além de qualquer justificativa que nos leve a pensar nos motivos de trazer o
sistema filosofico deleuzeano para pensar a docéncia, inclusive para pensar alargamentos nos
modos de ser docente na relacdo com a pedagogia retorica, podemos dizer que a escolha por
estudar as teses de Deleuze tem valor em si, pelo seu potencial provocativo, de levante.

Deleuze nos forca a pensar, a criar a fabular; Deleuze nos incita, incisivamente, a insurgir



18

contra os enclausuramentos e reproducdes, pois a continuidade da vida se torna impossivel no

ambito de estruturas fechadas.

Por que Deleuze? De muitas maneiras, essa € uma pergunta que o proprio
Gilles Deleuze (1925-95) poderia ter feito. Deleuze ndo tomou nada como
garantido e insistiu que o poder da vida — toda a vida e ndo apenas a vida
humana — tem o poder/possibilidade de desenvolver problemas. A vida
apresenta problemas, ndo apenas para 0s seres pensantes, mas para toda a
forma de vida. Organismos, células, maquinas e ondas sonoras sdo todas
respostas a complicagdo ou a forga ‘problematizadora’ da vida. As questdes
da filosofia, da arte e da ciéncia sdo extensbes do poder questionador da
vida, um poder que também se expressa em organismos menores e sua
tendéncia a evoluir, se transformar e tornar-se (COLEBROOK, 2002, p. 01).

Defendemos, enfim, que os debates fabulados nesta pesquisa sdo terrenos férteis para
reflexGes acerca dos processos de subjetivacdo poética do ser humano, isto é, para que
possamos pensar processos de formagdo em que o0s sujeitos ndo sdo aprisionados pelas
condic¢des imediatas, e que, portanto, abrem portas para que os individuos subvertam sistemas
e almejem fins/meios ilimitados e inusitados, passiveis de serem alcancadas pelo pensamento,

pela criacdo e pela acéo.
1.3 Caminhos metodoldgicos

Esta pesquisa possui natureza qualitativa, sendo balizada “[...] pelo paradigma
interpretativista, que concebe a realidade como uma construcéo que se da pela interacéo entre
pessoas ¢ o mundo” (GIL, 2019, p. 3). Ao debatermos a noc¢do de criagcdo na relagdo com a
docéncia trabalharemos em uma perspectiva cientifica que lida com “[...] com valores,

crengas, representacoes, habitos, atitudes e opinides” (MINAYO; SANCHES, 1993, p. 247).

[...] a cientificidade tem que ser pensada aqui como uma ideia reguladora de
alta abstracdo, e ndo como sindnimo de modelos e normas rigidas. Na
verdade, o trabalho qualitativo caminha sempre em duas dire¢cGes: numa,
elabora suas teorias, seus métodos, seus principios e estabelece seus
resultados; noutra, inventa, ratifica seu caminho, abandona certas vias e toma
direcdes privilegiadas (MINAYO; SANCHES, 1993, p. 245).

No que diz respeito as finalidades, esta ¢ uma pesquisa exploratoria, buscando “[...]
desenvolver, esclarecer e modificar conceitos e ideias, tendo em vista a formulacdo de
problemas mais precisos ou hipdteses a serem testadas em estudos posteriores” (GIL, 2019, p.

26). As pesquisas com fins exploratérios constituem, muitas vezes, a primeira etapa de

investigagdes mais amplas, ¢, desse modo, “[...] exige revisdo de literatura, discussao com
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especialistas e outros procedimentos” (GIL, 2019, p. 26). O produto final dos processos de
investigacdo exploratérios passa a ser um problema mais esclarecido, passivel de estudos
futuros mediante procedimentos mais sistematizados. No estudo em questdo, 0s
desenvolvimentos tedricos pretendidos acerca da criacdo, e sobre a dimensdo criadora da
docéncia, poderdo embasar pesquisas empiricas, ou mesmo outros estudos teéricos.

O procedimento que nos permite atingir o intuito da pesquisa € de -carater
bibliografico; que “[...] se realiza a partir do registro disponivel, decorrente de pesquisas
anteriores, em documentos impressos, como livros, artigos, teses etc.”. Os investigadores se
valem “[...] de categorias teéricas ja trabalhadas por outros pesquisadores” para que possam
elaborar proposic¢des acerca do seu objeto especifico de estudo (SEVERINO, 2016, p. 131).

Considerando estudos desenvolvidos por Perelman e Olbrechts-Tyteca (2002), o
caminho metodologico desta pesquisa envolve a identificacdo dos principais conceitos
mobilizados pela filosofia deleuzeana no que tange ao tema do pensamento como um ato de
criacdo, e, igualmente, a apresentacdo das principais argumentacdes que sustentam o
paradigma da pedagogia retorica. Defendemos a riqueza do aporte tedrico deleuzeano para
fomentar debates sobre o pensamento e a criacdo, contribuindo, por conseguinte, para
reflexdes sobre o trabalho docente, inclusive sobre a docéncia no dialogo com o paradigma da
pedagogia retdrica.

Para compreensbes acerca do pensamento deleuzeano foram estudadas,
prioritariamente, as seguintes fontes primarias: Critica e clinica (DELEUZE, 1997), Diferenca
e repeticdo (DELEUZE, 2018), O que é a filosofia? (DELEUZE; GUATTARI, 2010), Dois
Regimes de Louco (DELEUZE, 2016) e Ldgica de Sentido (DELEUZE, 1974). Nessas obras
Deleuze (ou, Deleuze juntamente com Gattari) aborda o pensamento humano e, ainda,
apresenta as suas conceituacdes sobre experiéncias que viabilizam a problematizacéo, criacdo
de sentidos, a expressdo, a formulacdo de posicionamentos autorais. Também recorremos a
fontes secundarias, isto é, a escritos de comentadores do ideério deleuzeano, dentre os quais
destacamos os de Araujo (2017), Benedetti (2007), Brito e Costa (2019), Damasceno (2017),
Dosse (2010), Gallo (2002; 2010; 2017), Machado (2009), Mostafa (2013), Negri (2019),
Ranciére (2000), Semetsky (2003) e Silva (2017).

Cabe apontar que o presente trabalho vincula-se as produgdes do Grupo de Pesquisa

Retérica e Argumentacdo na Pedagogia (CNPg)?, cujos estudos atuais tém discutido o ideério

% Grupo de Pesquisa liderado pelo Prof. Dr. Marcus Vinicius da Cunha (FFCLRP/USP).
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deweyano, bem como a pedagogia retdrica, com foco em suas bases na sofistica e em seus
desdobramentos considerando o ideario deweyano; as investigacdes dos membros do grupo
também tém se voltado para o estudo dos pressupostos de outros sistemas filosoficos,
analisando os discursos de pensadores, especificamente 0 modo como discutem temas caros a
educacdo (os seres, seus processos de formacdo, suas relacdes com o meio, nocdes de
experiéncia, de conhecimento, posicionamentos perante as tradi¢fes filosoficas, psicoldgicas,
sociologicas, artisticas, estéticas etc.).

O objetivo de grande parte das pesquisas € conhecer as argumentacgdes de tedricos do
campo das humanidades e realizar um movimento de apropriacdo, deslocamento e
recontextualizagédo das ideias originais dos pensadores, com a finalidade de explicitar as suas
proposicOes para, em seguida, refletir possibilidades de dialogos com o idearios deweyano, ou
com os estudos sobre a pedagogia retérica, buscando compreender as divergéncias e ponderar
acerca da plausibilidade de haver (ou ndo) semelhancas em criticas ou modos de tratar
questdes sociais, culturais, politicas e/ou educacionais.

Para as analises bibliograficas desenvolvidas no Grupo de Pesquisa Retodrica e
Argumentacdo na Pedagogia (CNPQ), considera-se que o estudo das ideias veiculadas em
textos da area de humanidades empreende anéalises que levam em conta o logos (o discurso), o
pathos (as disposi¢des do auditério) e o ethos (as caracteristicas do autor) (CUNHA, 2010).
Nesta pesquisa intencionamos, em especifico, conhecer o ethos, ou melhor, caracteristicas da
vida e da obra de Gilles Deleuze, identificando quest6es/problematizacdes que o pensador
busca tratar em seus escritos. Intentamos, ainda, analisar textos de Deleuze internamente,
compreendendo conceitos centrais de seu pensamento, 0s quais compdem o seu logos e sua
maneira especifica de argumentar e elaborar teses.

Nesse contexto, a presente dissertacdo estd organizada em quatro se¢des, comecando
com esta introducdo. Iniciamos a segunda secdo com a apresentacdo da pedagogia retorica;
arguimos que a dimenséo criativa é base fundante da educacdo inventiva. Defendemos uma
docéncia retorica e criativa, cujos processos de profissionalizacdo envolvem o0s campos
artisticos.

Com base nos pressupostos da pedagogia retorica, defendemos, também, que a
capacidade para problematizar radicalmente o plano empirico, a participacdo em experiéncias
kairéticas,® o desenvolvimento do gosto pelo encontro com o que é divergente, inclusive a

identificacdo de que h& beleza nos processos que provocam fissuras e movimentos do

® O conceito de kairés — afastando-se da ideia de chronos — sera explicado na segao 2.
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pensamento, e a disposicdo para a criacao, tornam-se especificidades necessarias para serem
desenvolvidas na docéncia.

A terceira secdo é iniciada com a apresentacdo de Deleuze, como pensador que busca
se encontrar com as necessidades de seu tempo, com as paixdes de auditérios académicos e de
coletivos considerados minoritéarios, e que, também, problematiza o seu contexto de vida,
dedicando-se a responder uma pergunta que lhe parece central para a continuidade da vida na
contemporaneidade: o que é o pensamento, e qual é a relacdo do pensamento com a criacao.
Na sequéncia, abordamos 0 movimento estético e criativo do pensamento, conforme a teoria
deleuzeana. Expomos a contribuicdo genuina de Deleuze para os debates sobre a experiéncia
estética enquanto processo de subjetivacdo que possibilita a formulagdo de ideias poéticas e
transgressoras, que ndo sdao meramente privadas (opiniGes minhas), mas congregam
vozes/desejos/reflexdes de corpos coletivos.

A quarta secédo da dissertacéo traz consideragOes acerca do trabalho docente, iniciando
com processo de profissionalizacdo da docéncia, a partir de revisdes bibliograficas. Indicamos
que a docéncia implica o pensamento critico e autbnomo, de modo que o profissional consiga
elaborar criacdes que levam em conta os saberes cientificos e, ainda, dados relativos a propria
atuacdo profissional junto aos educandos e a comunidade.

Considerando o exposto nas se¢Bes anteriores, defendemos que a docéncia é realizada,
maximamente, mediante a criagdo: a criacdo de encontros (com outros seres e outras
realidades), a criacao de possibilidades para a participacdo em situagdes retoricas, a criacdo de
experiéncias estéticas, a criacdo de sentidos e significados, de atos imaginativos e de agédo
poética. Defendemos, enfim, que a dimenséo criativa da docéncia é fomentada considerando
0s conceitos de (i) experiéncias estéticas e ficcles, (ii) estética da multiplicidade; e (iii)

rompimento com o — e cria¢do do — comum.
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2 A PEDAGOGIA RETORICA E A DOCENCIA

Fonte: https://www.ros4luz.com/e-se-a-arte-fosse-travesti.

A imagem acima apresenta um conjunto de fotos que fizeram parte da mostra “Nao
podemos construir o que ndo podemos imaginar primeiro” realizada no Pago das Artes de Sao
Paulo-SP nos anos de 2017 e 2018 (PACO DAS ARTES, 2017). Os curadores Jota Mombaca
e Thiago de Paula Souza (2017) iniciam a apresentacdo sobre a exposicdo com a provocacao
“E possivel trabalhar na cria¢io de realidades que possam escapar das operacdes hegemonicas
de poder?”. De acordo com os curadores a exposi¢cdo nos leva a pensar possibilidades de
“modos de desafiar as construgdes normativas do mundo em que estamos” (PACO DAS
ARTES, 2017). A imagem expfe uma obra da artista Rosa Luz, natural de Gama, cidade-
satélite de Brasilia, uma mulher negra, trans, youtuber, rapper e ativista da visibilidade
LGBTQIA+.

O trabalho da artista Luz questiona a sociedade heteronormativa, elitista e racista. E
uma obra que investe nas multiplas possibilidades da fotografia, buscando alargar os limites
entre o autorretrato e a ficcdo. Luz também questiona e indica a necessidade de uma maior
representatividade travesti e trans na arte para a quebra de paradigmas que ainda sdo impostos
(ROSA LUZ, 2021).

Rosa Luz atua de modo sofistico e kairdtico, como veremos a seguir, questionando e
problematizando o que é imposto como normal, buscando encontros publicos com outras
vozes — especialmente com aquelas consideradas minoritarias — buscando convencer,
inclusive persuadir, auditorios diversos, de que sdo necessarios novos debates, e

especialmente novos acordos coletivos em prol da visibilidade das pessoas travestis e trans,
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ou de outros sujeitos que historicamente vém vivenciando situagdes de silenciamentos. Com
inspiracdo em Luz, iniciamos esta segunda secdo apresentando a pedagogia retorica como um
paradigma que visa apresentar fundamentos, principios e préaticas renovados no campo da
educacdo, 0s quais rompem com visdes pedagdgicas economicistas e mecanicistas da
atualidade.

No diadlogo com o paradigma da pedagogia retorica, arguimos que a dimensao criativa
é base fundante da educacdo. Defendemos que a capacidade para problematizar radicalmente
o plano empirico, a participacdo do sujeito em experiéncias kairdticas, o desenvolvimento do
gosto pelo encontro com a diferenca, inclusive a identificacdo de que ha beleza nos processos
que provocam fissuras e movimentos do pensamento, e a disposi¢do para a criacdo de ideias,
conceitos, acdes, nocbes, enfim, consensos genuinos em meio aos pequenos coletivos, sdo
dimensbes da educacdo, e também se tornam especificidades necessarias de serem
desenvolvidas na docéncia.

Ainda nesta segunda secdo intentamos discutir o trabalho docente na perspectiva da
dimensao criativa da pedagogia retérica, compreendendo que o processo de profissionalizacdo
docente implica 0 pensamento critico e autbnomo. Tal movimento envolve o profissional a
construir a capacidade de elaborar reflexfes que levam em conta os saberes cientificos e,
ainda, dados relativos a propria atuacdo profissional junto aos educandos e a comunidade.

Defenderemos que a docéncia é realizada, maximamente, mediante a criacdo de
encontros (com outros seres e outras realidades), de situacdes retoricas, de experiéncias
estéticas, de sentidos e significados, de imaginacédo e acao poeéticas.

Esclarecemos, por fim, que ao tomarmos a pedagogia retérica como um paradigma,
pautamos nas proposicdes de Thomas Kuhn (1989). Segundo a perspectiva kuhniana, os
paradigmas correspondem a “realizagdes” teoricas, praticas, procedimentais etc., que “[...] sdo
reconhecidas durante algum tempo por alguma comunidade cientifica especifica” para
proporcionar bases, mesmo que temporarias, para a¢cdes no mundo (KUHN, 1989, p. 20). Os
paradigmas decorrem de revolugfes nos campos das ciéncias, que possibilitam a substituicdo
de um conjunto de ideias vigentes por outras consideradas mais adequadas para 0 momento
histérico e cultural vivido (KUHN, 1989).

Evitamos, nesta pesquisa, relacionar o termo paradigma a oposi¢fes dogmaticas
(CUNHA, 2011); desse modo, paradigmas relacionados a um campo cientifico e identificados
como pressupostos com validades provisorias, ndo séo relativistas no sentido de que qualquer

coisa vale a qualqguer momento. Por outro lado, os paradigmas também ndo remetem apenas a
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grandes narrativas — hegemonicas e dominantes — pois discursos (ou paradigmas) menores
podem coexistir, trazendo problematizacGes, evidenciando, inclusive, possibilidades de
consensos nos entrelacamentos entre as posicOes expressas. A “visao kuhniana” de
paradigma que compartilhamos “[...] encontra-se mais bem situada junto aos que desposam
um posicionamento filosofico anticartesiano, por entender que o fazer cientifico ndo é um
meio de aproximar o homem da esséncia das coisas”, embora seja uma “boa ferramenta” para
nos ajudar a compreender o mundo (CUNHA, 2011, p. 74). Nessa perspectiva de valorizacdo
da ciéncia, diferentes paradigmas coexistem, dialogam, divergem, consensuam.

Nas préximas subsecdes apresentamos a pedagogia retérica. Almejamos territorios que
nos desmobilizem e nos incitem a elaboragdo de novos modos de conceber o mundo, a

sociedade, as relacGes, a educacdo, e, especialmente, a docéncia.
2.1 A pedagogia retorica

O movimento denominado Sofistica “[...] surgiu na Grécia no século IV a.C. em um
contexto de ideias e praticas sociais em acelerada mudan¢a” (CUNHA; ANDRADE, 2020, p.
87). O governo da aristocracia nobre é questionado, os camponeses livres passam a exercer 0s
“papéis de latifundiarios e cidaddos”, Atenas deixa de ser uma vila e torna-se um centro
movimentado, atraindo artistas e intelectuais de diversos lugares (SILVA, p. 56, 2017). Na
“chamada Era de Ouro ou o Século de Péricles”, fomentou-se uma visao de mundo humanista
n&o mais pautada no poder mitico do oraculo e na crenca das habilidades intelectuais inatas de
governanca, e, assim, “a forma democratica de governo atingiu seu apice” (SILVA, p. 56,
2017).

Os sofistas sdo beneficiarios desse ambiente, e, a0 mesmo tempo, contribuem
decisivamente para as demandas da nova sociedade em formagdo (SILVA, p. 56, 2017). Com
a necessidade de se ter individuos capacitados para ocupar os lugares de poder oriundos das
reformas politicas, também surge a imprescindibilidade de uma educacéo para a formacéo dos
novos cidadaos, capaz de promover a ampliacdo da propria cultura grega. Conforme Silva
(2017, p. 57), ““[...] nesse terreno incerto e fluido, os Sofistas ofereciam a formagéo necessaria
para moldar os cidaddos em consonancia com a nova polis democratica, fornecendo aos
individuos um instrumento para lidar com as novas situa¢des” (SILVA, 2017, p. 57).

Os sofistas, de acordo com Silva (2017, p. 58), foram professores que possibilitaram
aos cidaddaos o dominio da arte do logos (palavra), também chamada de arte retorica, cujo

“[...] fim nunca foi a mera persuaséo, no sentido que lhe é convencionalmente atribuido — de
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producdo do convencimento a qualquer custo” (ANDRADE; CUNHA, 2020, p. 87). Estudos
atuais, como os de Crick (2010, 2015a, 2015b) e Silva (2016, 2018) reveem o valor da
Sofistica, em especial as formulacGes de Protagoras (490-415 a.C.), Gérgias (485-380 a.C.) e
Hipias (460-400 a.C.), e mostram que, além de voltar-se para a formacdo do cidaddo capaz de
refletir, debater e deliberar, a tradicdo discursiva e educacional retérica ndo prescinde de
buscar acordos cujas ideias estejam fundamentadas no estudo cientifico, na dialética, na ética

e na busca pelo bem comum.

Tais estudos mostram que, tanto na época dos Sofistas quanto na atualidade,
a retérica é uma arte (techné) que possui uma dimensdo comunicativa, ou
linguistica, pois visa democratizar o dominio of logos, com o proposito de
ampliar a participagdo dos cidaddos nos debates civicos. A apreensdo da
lingua e de técnicas de raciocinio possibilita o enriquecimento
comunicacional, o que permite desenvolver a capacidade humana de criar
sentidos e conceitos de maneira consciente, sem apego a valores metafisicos
(ANDRADE; CUNHA, 2020, p. 87).

Para os sofistas, outro importante aspecto da retdrica reside em sua dimenséo criativa
e/ou poética “[...] palavra que deriva do grego poiesis, a arte que se vale de materiais
preexistentes para criar algo novo, para fazer existir o ndo existente, a arte que permite acesso
ao universo dos possiveis” (ANDRADE; CUNHA, 2020, p. 87). O dominio das diversas
formas de linguagens, dentre elas a artistica, para 0s gregos classicos ndo significava algo
supérfluo com o intuito apenas da decoragcdo, mas sim a techné utilizada para o
aprimoramento da humanidade (CRICK, 2010). Para os sofistas, a retdrica deve buscar ter o
mesmo status da arte enquanto fazer — fabricacdo — que transforma os materiais brutos, para
que, assim, efetivamente ultrapasse os limites da natureza e da individualidade desconectada
da coletividade e se torne um meio para a democracia radical (CRICK, 2010).

Conforme Crick (2015b) nas maos do tirano o logos é via de poder e é usado para a
tentativa de impor formas de pensar, de desejar, de dirigir as disposi¢@es; busca-se subjugar a
pluralidade de populacGes, silenciando e/ou homogeneizando suas vontades em dada
orientacdo. Nas proposicGes da Sofistica, 0s processos retéricos, que envolvem o logos, assim
como técnicas artisticas que provocam a emocdo, a perturbacdo, o afetamento, a escuta
apurada, o olhar atento etc., também podem ser vias de poder, usadas, no entanto, para a
liberdade e para a relagdo com um contexto que estd em constante mudanca, mediante a

criacdo de argumentos que forcam o aparecimento das necessidades e das vozes dos coletivos
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considerados mais fracos, e, por outro lado, minoram a hegemonia daqueles que se
consideram mais fortes (CRICK, 2015b).

A atividade retorica como forma de participacdo politica na vida da cidade, como
forma de construcdo de relagcdes democraticas, e como meio para o alcance da liberdade, ndo
pode ser uma experiéncia esporadica, pois é a sua frequéncia, isto é, a ocupacao constante dos
espacos publicos, que provocard inquietagdes, e, quicd, transformagbes nos modos de pensar e
agir quer individuais ou coletivos (CRICK, 2015b). A apresentacdo de uma indagacéo, o
compartilhamento de um posicionamento, e até mesmo a forma, expressiva ou lirica, com que
uma frase é emitida, podem impactar a receptividade das mentes dos individuos para o debate,
ou seja, para a imprescindibilidade de se encontrarem para investigar e para criarem eventos
imaginarios que, se postos em acdo, podem inclusive promover a melhoria da vida comum
(CRICK, 2015b).

Na arte retdrica, o processo do debate, inclusive a criacdo discursiva, tem como ponto
de partida a identificacdo, ou a apresentacdo, de uma situacdo retdrica, ou seja, um problema
que demanda investigacdo e solucdes plausiveis. Para a resolucdo de uma situacdo retorica
sdo utilizadas trés formas discursivas: decorum, kairés e antildgica.

A forma decorum é composta por uma argumentacao que valoriza o estabelecido e a
tradicdo; é caracterizado por “[...] um sentido de estabilidade e continuidade através do
tempo” que leva o orador a honrar “[...] a histéria, a posteridade, a criar um objeto cuja beleza
particular perdura” (CRICK, 2010, p. 183).

A forma kairds pode ser definida como um impulso criativo, uma intuicdo louca e
arrebatada, que se apresenta, oportunamente,® em resposta “[...] ao inesperado, & falta de
ordem na vida humana” (CRICK, 2010, p. 20). O tempo de kairds, que é percebido
qualitativamente, rompe com a ldgica do tempo de chronos cujo objetivo principal é o de
demonstrar a significacdo de algo no tempo: a periodicidade, a frequéncia, a duragdo do que é
considerado vélido/invalido. Desse modo, a argumentacdo kairética, diante da situacdo
problematica, atua de maneira imprevisivel, inovadora, em prol da criacdo e da mudanca.

A forma antilégica, por sua vez, remete ao entendimento de que uma questdo sempre

abarca mais do que um ponto de vista; a argumentacdo que se vale da antildgica garante o

* Momento oportuno em kairés néo significa um momento calculado previamente como bom ou adequado; o
qualificativo oportuno diz respeito a0 momento em que a expressao transgressora, ou criativa, rasga o discurso,
sendo capaz arrebatar novas/outras sensacdes, percepgdes, sentidos etc.; 0 momento em que Se consegue
deslocar é considerado 0 momento oportuno.
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didlogo que analisa perspectivas opostas e diferentes, levando os oradores a estarem abertos,
permanentemente, a investigacdo (ANDRADE; CUNHA, 2020).

Embora o decorum e kair0s sejam opostos, eles podem aparecer em um mesmo
discurso, conferindo ao texto uma unidade estética, pois o orador/autor cria “[...] um
movimento que oscila dialeticamente entre 0 que existe e o que é ainda desconhecido, entre o
que ¢ dado como certo e o que se apresenta como novidade” (CARNIEL; CUNHA, 2020, p.
5). Outras estratégias argumentativas, como os pares filosoficos, as analogias e metéforas, os
modelos, o recurso as origens etc., podem contribuir para a constituicdo da unidade estética do
texto, que portara ideias historicas e estruturadas, mas cujo enunciatario também encontrara as
melhores oportunidades para apresentar problematizacfes e construir arguicdes poéticas que
transcendem, ou transgridem, o status quo (CUNHA; SACRAMENTO, 2007; PERELMAN;
OLBRECHTS-TYTECA, 2002).

Contrariando a imagem firmada por Platdo, entende-se atualmente que os
ensinamentos daqueles professores de retérica — por definicdo, a arte de
argumentar de modo persuasivo — continham mais do que simples formulas a
serem aplicadas com o intuito de conduzir as opinides da audiéncia: tratava-
se de conteidos Uteis a vida do cidaddo, a quem se atribuia o direito e 0
dever de agir eticamente nos espacos em que se deliberava sobre o destino
da polis (CARNIEL; CUNHA, 2020, p. 4).

Os Sofistas conceberam uma nova proposta de ensino, a pedagogia retorica, como
qualifica e nomeia Crick (2010). Esse novo sistema pedagogico tinha como proposito a
formacdo dos novos cidaddos, capazes de (e interessados em) usar o dominio de diferentes
formas discursivas para alargar a sensibilidade, indagar, problematizar e criar
posicionamentos que atendessem as necessidades identificadas na relacdo com os pares, e em
meio aos debates coletivos.

A pedagogia retorica se torna uma possibilidade educativa para a tessitura de uma
democracia criativa, justamente por oferecer o dominio aos cidaddos, ndo apenas da arte da
persuasdo, mas também por permitir que diferentes visdes de mundo negociem seus interesses
e cheguem a julgamentos coletivos mais racionais que visam a satisfacdo das ansias de uma
dada comunidade (CRICK, 2019).

Valendo-se do poder do logos, da criagdo em meio as diversificadas técnicas
discursivas, das possibilidades de problematizacdo e de instauracdo do discurso kairotico,
pode-se dizer que dois eixos centrais da pedagogia retérica remetem (i) a formacdo de

sentidos que se tornam comuns, que passam a ser acordados como importantes, entre pessoas



28

e/ou grupos, e, (ii) ao uso da linguagem para tecer a imaginac&o, isto é, para a elaboracdo de
cenarios possiveis e ilusorios nas mentes, 0s quais sdo associados a sentimentos de dor,
prazer, justica, injustica etc., viabilizando a producéo de juizos, de proposicoes, teses e agdes
(CRICK, 201b5). A dimensdo da criatividade se torna fundamento indispensavel da
pedagogia retdrica, com vistas a “[...] ensinar o aluno a desenvolver um carater imaginativo e
criativo moldado no interior de um senso ético e estético, uma individualidade singular capaz
de propor novos significados para a vida em coletividade” (CARNIEL; CUNHA, 2020, p. 6).

Conforme Crick (2010, p. 19) as proposicdes filosoficas e educacionais de John
Dewey revitalizam, ampliam e consolidam os principios do paradigma de uma pedagogia
retorica, especialmente por evidenciarem que sempre que ha discussdes e a¢cBes no campo do
existir (dos processos de subjetivagdo humanos) “ha conflito moral”, — isto €, h4 necessidades
que envolvem decisdes éticas e politicas — e “ha retorica”. O idedrio deweyano mostra, assim,
que para tornar democraticos os processos de construcdo da existéncia é preciso garantir o
encontro e a pratica retérica com grupos diferentes, especialmente com aqueles cujos pontos
de vista parecem, a primeira vista, imorais, por questionarem afirmacfes hegemdnicas
(CRICK, 2010).

A radicalidade democratica da proposta educacional deweyana, segundo Crick (2010,
2015a) remete a percepc¢do, a atencdo e ao acolhimento que devem ser mobilizados para o
encontro com as singularidades dos individuos, especialmente das pessoas que vivenciam
situacOes de formacdo; em contextos que favorecem, e promovem a liberdade para que cada
um/uma expresse “vontades de poder”, isto €, tornem puablicos as suas necessidades e 0s seus
desejos singulares de conseguir ser, de conseguir fazer, de conseguir ser percebido(a), de
conseguir existir de determinado modo, ocorrem encontros radicais e impensados (inéditos),
gue provocam choques entre habitos, imperativos éticos e politicos, e que, ainda, inserem 0s
sujeitos em situacOes retoricas que demandam, portanto, o exercicio retorico (CRICK, 2015a,
p. 168).

A radicalidade da pedagogia retorica reside no propdsito de levar os
estudantes a compor e expressar 0 poder que emana de suas inclinacGes
pessoais, ndo no estreito espaco da vida individual, mas no horizonte amplo
da coletividade, no qual vigoram controvérsias que exigem o debate entre
teses concorrentes (COSTA-LOPES; CUNHA, 2020, p. 14).

Para Dewey (1998) as interacBGes, quando vividas em suas plenitudes e sem

silenciamentos, possibilitam a expressdo de vontades, desejos, paixdes, impulsos singulares,
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assim como o compartilhamento das necessidades, ou seja, das vozes, de outros coletivos.
Nessas trocas os sujeitos tém a oportunidade de compor, como em um drama teatral, as
consequéncias das inclinagbes pessoais, das no¢ées que regem as condutas na sociedade, e
elaborar acordos genuinos acerca de caminhos justos e humanistas que ndo ferem direitos de
outras pessoas (DEWEY, 2002).

Dewey acrescenta que também é em meio as interagdes e as relagdes com o mundo,
que sdo criadas as potencialidades dos individuos, considerando que as mesmas ndo Sao
determinadas previamente, necessitando apenas de atualizacdes pela educacéo, pelo contrario,
é a propria relacdo empirica e o encontro com diferentes realidades que propicia as condi¢des
para a formagdo das individualidades: seus gostos, habilidades, sensibilidades, disposicoes,
modos de raciocinio etc. (DEWEY, 1998).

Na pedagogia retorica, as situacdes deliberativas impulsionam, portanto, a educacao
de individualidades que se reelaboram constantemente no tempo, mediante experiéncias
retoricas e criativas que envolvem a ciéncia, a ética, a estética, a politica, e, também, ideais
que reportam a modos de vida democraticos. Ao mesmo tempo em que ha liberdade para o
educando compor a propria vontade de poder, ha a vivéncia de diferentes papeis sociais
(mesmo que imaginativamente, ou em meio a debates acerca de cenarios possiveis), de modo
que a “[...] pessoa projeta seu eu, 0s outros, a comunidade, as atividades e os produtos
culturais a patamares bons, belos € melhores” (ANDRADE; CUNHA, 2020, p. 90).

A radicalidade que a pedagogia retorica pode proporcionar a educacdo sO pode ser
constituida através da democracia, pois a retorica, como mostra Crick (2019, p. 183), (i)
requer respostas nossas para cenarios problematicos, os quais sao identificados ndo apenas na
relacdo com a vida de algum(s) individuo(s), mas na relacdo com coletivos, (ii) requer
movimentos de andlises, de modo a provocar a nossa “consciéncia” acerca ‘“dos perigos” que
podemos incorrer “devido as consequéncias diretas ou indiretas de nossas ag¢des”, (iii) implica
a aprovacdo voluntéria dos individuos e ndo a obediéncia, (iv) dialoga com 0 povo, pois
“entende que o poder esta nele ¢ nao em lideres”, (V) busca agir atraveés da organizacao
coletiva e ndo a partir das “institui¢des formais”, e (vi) investe na “agdo politica” por meio da
participacao coletiva visando transformacdes efetivas.

Conforme Crick (2010) a outra face da radicalidade da retorica remete a
indispensabilidade da estética como via para transformacdo das experiéncias de uma
comunidade diante das contingéncias do futuro. Para Dewey (2010, p. 129), a estética é um

dominio da apreciacdo, isto é, da experiéncia que envolve a sensacdo, a percepc¢do e o deleite,
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o qual ndo pode ser dicotomizado da arte, pois esta “[...] inerentemente ligada a experiéncia
de criar”, quer seja a criacdo de novos sentidos, significados, no¢des ou conceitos etc. As
formas de sentir, perceber e qualificar as coisas, 0 mundo e as relagbes influenciam a
organizacédo das disposicdes pessoais, bem como 0s movimentos do pensamento, da reflex&o
e da conduta; ndo é tudo o que pode ser considerado estético, pois é necessario que a
experiéncia estética esteja conectada a dois fundamentos: o sentimento de consumacao que
advéem de encontros ritmicos, investigativos e deliberativos, e a disposicdo para atuar
dialogicamente e transformar (a individualidade ¢ o0 meio), haja vista que ““[...] a familiaridade
induz a indiferenca, o preconceito nos cega; a presuncao olha pelo lado errado do telescépio e
minimiza a importancia dos objetos, em favor da pretensa importancia do eu” (DEWEY,
2010, p. 212).

Na pedagogia retorica se torna imprescindivel a experiéncia estética, em outras
palavras, uma formacdo estética que possibilita aos estudantes a ampliacdo do gosto no
sentido de conseguirem se relacionar com a vida por meio de diferentes prismas, aprimorando
mediante a experimentacdo e a investigacdo aquelas qualidades que fazem a experiéncia valer
a pena tanto para si quanto para a coletividade (CRICK, 2019).

Em meio as experiéncias estéticas, a arte € area indispensavel, pois suas producdes nos
levam a sentir mais, a desenvolver pensamentos mais alargados, e a criar posicionamentos
genuinos, éticos e politicos, 0s quais estdo em constante interacdo com outras realidades e
outros pontos de vista. A experiéncia estética impulsiona a pessoa a imaginar, e a criar,
universos diferentes dos vividos nos limites de seus habitos e de suas possibilidades concretas
de existéncia (CRICK, 2019).

As provocacOes estéticas suscitadas especialmente pelo acesso democratico a arte
precisam ser compartilhadas mediante a apresentacao de posicionamentos kairéticos, de modo
que a pessoa e o coletivo possam organizar e expressar perturbacfes antes nao identificadas.
Esse movimento chama a atencdo dos sujeitos para a necessidade de revisdo dos habitos e das
culturas, para a imaginacdo de novas possibilidades em termos de pensamentos, nogoes,
condutas etc., e, enfim, para o estabelecimento de novos acordos, 0s quais sempre se manterao
passiveis de revisdo. A retdrica, no seio de uma educacdo estética, potencializa as
deliberacdes e os desenvolvimentos dos gostos pessoais/coletivos relacionados ao que € belo
ou feio, justo ou injusto, adequado ou inadequado, revolucionario ou reacionario, humanista
ou fascista etc. no &mbito da vida privada e comunitaria. Assim sdo formados novos

sentimentos comuns, que ndo sdo aqueles de herangas institucionais, e externos a valoracdo da
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realidade, como tampouco sdo preferéncias meramente pessoais. O que se busca em meio as
experiéncias estéticas promovidas no ambito de uma pedagogia retdrica € a conexdo entre
pessoas que experienciam diferentes situacdes, em prol da criacdo de mundos imaginarios e
com condig¢des melhores (CRICK, 2019).

De acordo com Costa-Lopes e Cunha (2020, p. 12) a pedagogia retérica representa a
busca por uma “[...] pedagogia radicalmente contraria & tendéncia dominante na educacéao
contemporanea”, que compreende a formagdo como uma “mercadoria” a ser “consumida”. No
paradigma da pedagogia retorica, tecida na estreita relacdo com a educacgdo estética, em vez
de se pensar a educacdo como uma simples transacdo, esta é concebida como uma
oportunidade complexa e poderosa para os individuos participarem de experiéncias que 0s
levem a posicionamentos que visam o interesse publico, tornando comuns 0s sentimentos de
outros coletivos, 0s quais muitas vezes sdo vistos CoOmo menos importantes por perspectivas
dominantes (CRICK, 2019; COSTA-LOPES, 2020).

2.2 Pedagogia retorica, docéncia e criacao

Como mencionado, Costa-Lopes e Cunha (2020) debatem criticamente orientacGes
educacionais que na atualidade tém hierarquizado valores economicistas e mercadologicos,
sobrepujando as atividades que envolvem a mensuragcdo, o controle, a monitoracdo, a
eficiéncia, a geréncia etc. Os educandos sdo vistos como consumidores e o professor é
compreendido como o provedor, ou seja, como aquele que ira satisfazer as necessidades de
consumo dos estudantes e de suas familias (0s quais compram, ou que requerem, um Servico).
O professor, desse modo, entrega uma mercadoria, um produto, cujo esboco principal decorre
de ditames externos que sera consumida por quem estéd na posicao de aprendente.

Na relacdo provedor/consumidor, a profissionalizacdo ¢ minimizada, pois o sujeito
pode ser, fundamentalmente, um entregador que precisa dominar os processos de elaboracao,
de decisdo, de negociacéo, de criacdo etc.; a funcdo da docéncia se volta para o atendimento
de finalidades tecnicistas, universalistas e, muitas vezes, com contornos cadticos, pois pode-se
requerer que a direcdo se volte para o atendimento de empresas, em determinado momento, de
governos, em outro, de opinides/interesses particulares etc. Tudo 0 que nao se encaixa nos
moldes de uma mercadoria normal, sem defeitos, torna-se indigno de atencdo (sejam o0s
anseios dos professores, as propostas de trabalho que rompem com o senso, ou com a logica,
comum, ou as energias dos educandos que requerem novos modos de pensar 0 contexto

educativo).
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Tendo em vista os pressupostos da pedagogia retorica, “[...] o trabalho de ensinar é
uma arte, techné, que transcende os limites impostos pelo ambiente mercadol6gico vigente na
atualidade”; valoriza-se “[...] a individualidade, no sentido radical do termo, envolvendo a
manifestacdo de desejos e saberes do professor e do aluno e a busca por sintoniza-los com a
meta de mudar a realidade social” (COSTA-LOPES; CUNHA, 2020, p. 13).

Nesse contexto, as politicas de desenvolvimento profissional do professor, em vez de
silenciamentos e universalizacbes, devem almejar processos de formacdo capazes de
mobilizar os individuos interna e externamente, para que liberem o0s seus impulsos e possam
se envolver em debates, investigacoes, deliberaces, reflexdes, criagdes e desenvolvimento de
acoes inteligentes.

Consideramos, na subsecdo anterior, que uma das faces da radicalidade da pedagogia
retorica € a democracia, entendida como um dever ser, uma atitude moral, uma busca
permanente pelo debate sobre o porqué devemos escolher este ou outro posicionamento, e que
a sua outra face € a estética (ou a experiéncia estética), compreendida como processo que
influencia na transformacdo das disposi¢cdes, complexificando as sensibilidades,
impulsionando o interesse pela interacdo social (especialmente pela dialogia com o que é
estranho, que desloca, que modifica a ritmica do pensamento e das condutas).

O que garante a experiéncia estética, conforme os principios da pedagogia retorica, é a
unidade entre decorum e kairds, um intercambio que ndo € matematico ou geométrico, mas
qualitativo, indicando que havera consideracdo pelos sistemas (simbolicos, cientificos,
atitudinais etc.) estabelecidos, até porque ha producbes histéricas importantes de serem
entendidas, debatidas, avaliadas, todavia, também havera encontros inusitados, percepcdes de
energias inesperadas, viabilizando intui¢bes (inicialmente ndo tdo claras) que merecem mais
investigacOes até que sentidos novos, concepcdes novas, condutas originais ou singulares
surjam.

O trabalho docente, guiado pela experiéncia estética, e, consequentemente, pela
unidade decorum/kairés de uma pedagogia retérica, dialogard com a historia, com as
producdes dos mestres do passado, com 0s estudos contemporaneos provenientes de diversas
areas do conhecimento, e, certamente, flertara com a vivéncia e com a comunica¢do que 0
coloca diante do provocativo, do contraditorio, do inconformismo, do subversivo, do
incongruente e até do antilégico. Nessa fusdo do professor justamente com o que lhe provoca
tensionamentos, € possivel a vivéncia da intuicdo disruptiva, louca, que o leva a sentir/agir

fora do que é habitual, a trilhar percursos inusuais e dionisiacos, e a reconhecer que ha
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sentidos, ou linhas de investigacdo, que fogem ao estabelecido e que, por isso mesmo,

precisam ser levadas em consideracdo em valorages e criacdes no ambito da profissdo.

Crick (2010, p. 185) faz mengdo a °[...] loucura divina’ que conduz as
pessoas para além da racionalidade estrita do conhecimento livresco e as
premia com a transcendéncia que abre caminho para ‘[...] a liberdade de
imaginar a si mesmas, aos outros e ao mundo como maiores e mais belos do
que talvez sejam e nunca serdo’. A esperanca de nos tornarmos mais belos
do que somos é ocasionada por essa loucura divina sugerida por Platdo
(1954), que no Fedro (244) faz Socrates discorrer sobre a experiéncia
inspirada pelas Musas, uma espécie de delirio que transporta [...] uma alma
virgem e ingénua’ para ‘[...] um mundo novo e inspira-lhe odes e outros
poemas que celebram as facanhas dos antigos e que servem de ensinamento
as novas geragdes’ (CARNIEL; CUNHA, 2022, p. 52).

Tendo como base os pressupostos da pedagogia retérica, posicionamos a favor de um
conceito de docéncia como trabalho que se volta para a tessitura consciente, autoral e genuina
de processos pedagogicos, impulsionado, primordialmente, pela experiéncia estética. O
professor &, portanto, um estudioso, que se relaciona com as ciéncias e éticas construidas
historicamente, mas que “nao se deixando oprimir pelo decoro”, também é um amante da
loucura proveniente “das aguas revoltas de kairés” (CARNIEL; CUNHA, 2022. p. 52).

A profundidade do saber académico, desse modo, Se encontrara, ao mesmo tempo,
com “[...] a beleza e a vitalidade do olhar interrogativo e inconformista tipico da infancia e da
juventude” (CARNIEL; CUNHA, 2022. p. 52). Sem jogar fora o dominio dos conteidos, o
conhecimento sobre metodologias, o planejamento, a organizacdo dos espacos e dos tempos, e
até mesmo os curriculos (quando estes ndo engessam) etc., o professor enamorado da
problematizacdo que nasce do encontro com as outras pessoas, da loucura divina, ou da
intuicdo disruptiva, se envolverd em mais processos comunicativos buscando mais novidades,
mais condi¢des primevas, para, assim, transformar suas disposicdes e suas praticas.

Se o professor é um profissional imaginativo, inventivo, poético e criador, é necessario
retomar o valor conferido a arte pela pedagogia retorica, até para que possamos refletir a
formag&o de professores inicial e/ou continuada. O contato com a pluralidade estética presente
nas artes pode ser um ““[...] canal que associa a esterilidade da vida adulta aos prazeres da
juventude — ser uma verdadeira ‘metamorfose ambulante’ cuja fala ndo repita monotonamente
aquelas velhas opinides formadas sobre tudo” (CARNIEL; CUNHA, 2020, p. 53).

Em termos do desenvolvimento profissional docente, a arte pode ser via para 0
desenvolvimento do gosto do professor. Referimo-nos, aqui, ao gosto ndo como capacidade

de identificar o valor prévio e fixado de um objeto, mas como poder para descobrir/inventar
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as qualidades que fazem com que uma situacdo se torne uma experiéncia potente, ou seja, que
fazem com que uma experiéncia valha a pena para si e para um coletivo (CRICK, 2019).

Desenvolvendo-se, portanto, na relagdo com a arte, aprendendo com o pensamento
artistico, usufruindo de mausicas, exposi¢cdes, dramatizacdes, performances etc., o professor
tera mais condicdes para apreciar o delirio provocado pelo refresco dos mais jovens, ou pelo
encontro com pessoas, situagdes etc., que causam deslocamentos, alargando, assim, o gosto
pelo que advém do publico, do multiplo, do diferente, do que problematiza; alargando, enfim,
0 gosto por tudo que ndo pode ser previamente descrito, mas que decorre da sensacdo, da
intuicdo, de que € valido investigar as linhas sincopadas percebidas, pois podemos chegar a
qualidades ritmicas novas, interessantes e capazes de melhorar as experiéncias pessoais e
sociais, afastando-nos, cada vez mais, de perspectivas fascistas, racistas, preconceituosas,
injustas, silenciadoras, impositivas, universais e mercadologicas.

Defendemos na esteira dos pressupostos da pedagogia retérica, uma docéncia retorica
e criativa, cujos processos de profissionalizagdo envolvem os campos artisticos. Defendemaos,
também, que a capacidade para problematizar radicalmente o plano empirico, a participacdo
em experiéncias kairoticas, o desenvolvimento do gosto pelo encontro com a diferenca,
inclusive a identificacdo de que ha beleza nos processos que provocam fissuras e movimentos
do pensamento, e a disposi¢cdo para a criacdo se tornam especificidades necessarias de serem

desenvolvidas na docéncia.
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3 PENSAMENTO E CRIACAO SEGUNDO DELEUZE

N&o me chame de “indio” porque
Esse nome nunca me pertenceu
Nem como apelido quero levar
Um erro que Colombo cometeu.

Por um erro de rota

Colombo em meu solo desembarcou
E no desejo de as Indias chegar

Com o nome de “indio” me apelidou.

Esse nome me traz muita dor

Uma bala em meu peito transpassou
Meu grito na mata ecoou

Meu sangue na terra jorrou.

Chegou tarde, eu ja estava aqui
Caravela aportou bem ali

Eu vi “homem branco” subir
Na minha Uka me escondi.

Ele veio sem permissao

Com a cruz e a espada na mao
Nos seus olhos, uma misséo
Dizimar para a civilizacao.

“Indio” eu ndo sou.

Sou Kambeba, sou Tembé
Sou Kokama, sou Sataré
Sou Guarani, sou Arawaté
Sou Tikuna, sou Surui

Sou Tupinamba, sou Pataxd
Sou Terena, sou Tukano
Resisto com raca e fé
(KAMBEBA, 2013)

Marcia Wayna Kambeba é gedgrafa, escritora, mae, compositora, ativista e a primeira
indigena a ocupar um cargo no poder executivo municipal da Prefeitura de Belém. Uma das
vertentes do seu trabalho é apresentar o valor da cultura dos povos nativos, denunciando a
falacia dos estereotipos que sdo reproduzidos hd anos em diversos setores da sociedade, como
0 gue muitas vezes ocorre na midia, ou na escola, especialmente quando esta reduz os saberes
dos povos que constituem as raizes brasileiras as datas comemorativas dos dias 19 e 22 de
abril.

Poeticamente, Kambeba problematiza, reflete e contesta o termo indio, mostrando-o

como representacdo e imposicdo de concepcBes que, as custas dos silenciamento das
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minorias, quer impor os valores patriarcais do homem europeu branco, de classe média/alta,
adaptado as relagdes do sistema econémico capitalista.

Poter (2009) defende que o pensamento filosofico de Gilles Deleuze e de Félix
Guattari desconstroi a nogdo de que a linguagem tem por funcdo primordial realizar a
informacdo e a comunicacdo. Para os fil6sofos, as palavras tém o poder de ordenar e moldar
as coisas na sociedade, mesmo quando ndo percebemos, ou concebemos que uma fala é
deveras neutra e/ou inocente, a linguagem pode obrigar a obediéncia. Ha saidas frente ao
poder da linguagem? Conforme Poter (2009) o ideario deleuze-guattariano postula que o
poder da linguagem, que nao é universal ou determinado, mas dindmico e definido pelas
relacbes, pode ser aproveitado em uma perspectiva de conexdo, impulsionando a
desfamiliarizacdo, a desterritorializacdo, ou seja, viabilizando a construcdo de sentidos que
transgridem os enunciados hegemonicos e silenciadores.

A poesia de Marcia Kambeba nos coloca em conexdo com as necessidades dos povos
Kambeba, Tembé, Guarani, Terena etc., levando-nos a refletir que o termo indio pode
representar uma sentenca que ainda (re)produz padrdes e inverdades, impactando o
imaginario da sociedade. O poema “Indio eu n&o sou” pode ser experienciado como
provocacao e inspiracdo para o encontro com a diferenca, para a resisténcia, para a luta e para
0 desenvolvimento de novos olhares, percepcfes e sentidos. As provocacdes suscitadas
dialogam com o objetivo proposto nesta se¢do: debater o pensamento que ndo se enquadra nos
moldes estabelecidos pela tradicdo platdnica que, historicamente, tem fundamentado a
esterilizacdo da criacdo de modos de ser, pensar ou agir diferentes, elaborados pela agédo
humana, a partir do encontro radical com a empiria. Busca-se, também, romper com tradices
tedricas que postulam o pensamento como posicionamentos meramente extraidos de
exercicios logicos.

Almejando, em suma, o desenvolvimento de estudos sobre as relacdes entre
pensamento e criacdo, partimos de Deleuze como referente e apresentamos sua concepgao

sobre o0 pensamento e a relacdo deste com a criacao e a experiéncia estética.
3.1 Gilles Deleuze: o orador, seu contexto e suas problematizactes

O pesquisador Gallo (2017a, p. 25) explica que Gilles Deleuze fez parte da geracdo de
filosofos franceses que mergulharam no pensamento do alemao Friedrich Nietzsche (1844-
1900), o que o levou a “[...] producdo académica para mares nunca dantes navegados da
historia da filosofia”. Deleuze ndo se limita apenas a influéncia de Nietzsche para a historia da
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filosofia, pois o seu ideério filos6fico também bebe “em Spinoza, em Bergson, em Hume, em
Kant, em Leibniz”, assim como na “literatura”, com Kafka, Proust, Lewis Carrol, Coluche,
Herman Melville, Sacher-Masoch, no “cinema” etc. Pode-se dizer que Deleuze vai em
diferentes fontes que vdo além da sua area de formacdo, se tornando na filosofia
contemporanea francesa o “filésofo da multiplicidade” (GALLO, 2017a, p. 29).

[...] duas personagens conceituais comecam a encarnar esse pds-moderno
forte no percurso tomado por “Gilles-felix’: Franz Kafka e Coluche. Kafka e
Coluche séo personagens intercambiaveis na rota radiante do desejo tracada
por Deleuze e Guattari contra as novas formas de assujeitamento
implementadas nos anos 1970, por ocasido da derrota do movimento e do
que ocorreu depois. Eles sdo verdadeiros ‘intercessores’ que abrem as
palavras e racham as coisas ‘para gque se liberem vetores que séo o0s da terra’
(NEGRI, 2019, pp. 40-41).

Deleuze concebe que “fazer filosofia € muito mais do que repetir filosofos”, é preciso
ir além dos grandes pensadores do passado, mas sem os deixar de lado, haja vista que ndo se
pode partir do nada: “[...] como a filosofia trata do mundo e h& mais de dois mil anos que
filésofos debrugam-se sobre ele, também é dificil fazer filosofia (pensar o novo) sem retomar
0 j& pensado” (GALLO, 20173, p. 30). Assim, segundo o ideario deleuzeano, “[...] a produgéo
filosofica €, necessariamente, solitdria, mas € uma soliddo que propicia encontros”, Sa0
justamente “[...] esses encontros de ideias, de escolas filosoficas, de fil6sofos, de
acontecimentos”, que possibilitam a criagdo (0 novo) na filosofia, em outras palavras, que
“proporcionam a matéria da producédo conceitual” (GALLO, 20173, p. 30).

A realidade, para Deleuze, é uma instancia permeada por “problemas” que “mudam
necessariamente” (DELEUZE; GUATTARI, 2010, p. 37). Esse € mais um motivo para que,
em vez de repetir o que os grandes filésofos disseram, o pensador tome as trajetdrias de
autoria dos mestres do passado como modelos e passe a fazer “o que eles fizeram”, isto é,
dedique-se a “criar conceitos” capazes de responder, ou que pelo menos nos ajudem a
encontrar caminhos, para as problematicas que emanam das relacbes empiricas radicais
envolvendo sujeitos, seres, coisas, fendmenos etc. (DELEUZE; GUATTARI, 2010, p. 37).

Conforme Carniel e Cunha (2020), o autor, seja um educador, um filésofo etc., busca,
em suas obras, responder problemas formulados por si e relacionados com o meio vivenciado,
isto €, um contexto situado no tempo, com peculiaridades culturais, historicas, sociais,
econdmicas, politicas etc. Deleuze é um autor que problematiza o seu contexto, levando o seu
auditdrio de leitores a percorrerem (junto com ele) debates que retomam a historia da filosofia

e que, também, questionam/transgridem o que ja foi dito pelos diferentes pensadores em seus
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tempos e meios. A medida que se encontra com a exterioridade e com a historia da filosofia,
Deleuze elabora o seu problema filoséfico, mostra como as correntes filoséficas e outras
producdes nao filosoficas a seu ver ajudam, ou ndo, a responder questdes que sao postas na
contemporaneidade e, assim, se posiciona conceitualmente, criando as suas proposicoes
(MACHADO, 2010).

Suas criticas aos historiadores da filosofia sdo algumas vezes severas.
Diélogos, por exemplo, diz que ‘a histéria da filosofia sempre foi um agente
de poder na filosofia e até mesmo no pensamento. Ela desempenhou um
papel repressor: como se pode pensar sem ter lido Platdo, Kant e Heidegger,
e o livro deste ou daguele sobre eles? Uma formidavel escola de intimidagédo
que fabrica especialistas do pensamento...” Por outro lado, varios de seus
livros sdo, como vimos, monografias de filésofos. Havera contradi¢do? Néo,
quando se compreende que, para ele, ler e pensar os filosofos ndo se reduz a
fazer trabalho de historiador. Se sua atividade criadora liga-se
essencialmente a historia da filosofia, é no sentido de instaurar a leitura do
filésofo como parte essencial do seu modo préprio de filosofar, ou de
subordinar o conhecimento das questes e problemas filosoficos a
constituicdo de um pensamento: o seu (MACHADO, 2009, p. 22).

Deleuze viveu e, principalmente, desenvolveu 0 seu pensamento e as suas obras em
um periodo de grandes transformacGes, agitaces e turbuléncias que atingiram ndo apenas a
Franca, mas o mundo todo, como a Segunda Guerra Mundial (1939-1945), a queda do muro
de Berlim (1989), o fim da Guerra Fria (1991), as Manifestacdes de Maio de 68 parisiense, a
globalizacgdo e a expansdo do sistema capitalista. S&o acontecimentos com impactos diferentes
na vida humana, bem como nas relagdes e producées de subjetividades que impulsionaram o
filésofo francés a pensar a partir de “dominios ou objetos heterogéneos”, “[...] levando em
consideracdo ndo apenas a filosofia de diferentes épocas, mas também as ciéncias, as artes, a
literatura” (MACHADO, 2009, p. 11).

Desenvolvendo um posicionamento critico no que tange as estruturas de poder e a
exploracdo, Deleuze, juntamente com Guattari, examina “como o capitalismo investe na
economia do desejo, na aceleracao dos processos de desterritorializacdo nao apenas do capital
e das empresas, que se tornaram multicentradas, mas de antigas constelagbes de valores,
sentidos e afiliagdes sociais” (BENEDETTI, 2007, p. 33). O pensamento deleuzeano vai para
além da reflexdo e da critica ao sistema capitalista, pois para o filésofo francés “[...] a
resisténcia e a criacdo de saidas sdo tdo possiveis como improvaveis, até que ocorram”
(BENEDETTI, 2007, p. 33).
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A filosofia deleuzeana ao se recusar limitar-se a reflexdo e a interpretacdo dos fatos,
pretende se voltar para a acao sobre a realidade, mediante a criacdo de conceitos (GALLO,
2017a). Para Deleuze, gerar conceitos é um ato concreto de atua¢cdo no mundo, é uma forma
de ser protagonista, pois os conceitos “[...] sdo ferramentas que permitem ao fildsofo criar o
mundo a sua maneira” (GALLO, 2017a, p. 35). Considerando que os conceitos sdo “[...]
agentes de intervencdo no mundo”, Deleuze postula que cada criagdo conceitual
compartilhada com a exterioridade é um “[...] dispositivo que faz pensar, que permite, de
novo, pensar” (GALLO, 2017a, p. 43). O “[...] conceito nédo indica [...] uma suposta verdade”,
e tampouco representa um universal, “o que paralisaria 0 pensamento”, ao contrario,
mobilizando movimentos nossos de modo que possamos prestar aten¢cdo no mundo, no tempo
presente e nos pequenos detalhes, o conceito torna-se “justamente aquilo que nos pde a
pensar” (GALLO, 20173, p. 43).

Machado (2009, p. 12) mostra que o debate sobre a criacdo de conceitos desvia a
filosofia deleuzeana de toda uma tradicao filos6fica que, desde Kant, tem como “[...] objetivo
formular ou explicitar critérios de legitimidade ou de justificagao” do status quo, “insurgindo-
se contra essa tendéncia”, de tentar tdo somente contemplar e explicar o caos, os conflitos de
seu tempo, Deleuze reivindica para a filosofia, assim como para as ciéncias e as artes, “[...] a
producéo de conhecimento ou, mais propriamente, a criacdo de pensamento”. Ao indagar “o
que significa pensar?” (MACHADO, 2009, p. 13), pode-se dizer que Deleuze age ao mesmo
tempo em que elabora um posicionamento tedrico. Ao tentar responder a questdo colocada, o
proprio filésofo abre novos rasgos no plano da realidade, assim como no plano das
possibilidades, esse movimento ja é, também, uma acao de resisténcia diante das relacdes de
poder.

E crivel afirmar que Deleuze identifica um problema contemporaneo central: o que é 0
pensamento®, o que significa pensar e qual é a funcdo do pensamento para a vida humana, a
qual é permeada pelo caos e por forcas antagbnicas que nem sempre sdo conscientes,
publicizadas ou aceitas. Deleuze conclama o auditério de leitores a debater o ser humano
como criador. Na acdo de pensar, até mesmo os detalhes que geralmente nos escapam, ou sdo
silenciados, porque temos imagens pré-concebidas, o ser humano cria caminhos novos,
percursos variados, nogdes diferentes, condutas originais, modos de significar poéticos, 0s

quais podem ser, inclusive, vias para antagonizar e desestabilizar as estruturas hegemaonicas.

> Sobre a questdo, ver Machado (2009, p. 163).
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Buscando compreender “o procedimento de criagdo”, ou Seja, 0 modo de
funcionamento do pensamento dos “filosofos, artistas, literatos”, Deleuze dialoga com outras
producdes, duvida e indaga, captura ideias consideradas pertinentes, faz resisténcia, subverte,
elabora sentidos diferentes e cria conceitos autorais sobre o pensar (MACHADO, 2010, p.
13). Com a intengéo de abordar a criagcdo do pensamento conceitualmente, ou seja, no amago
da filosofia, Deleuze afirma que os campos do saber tém especificidades, de modo que
problemas semelhantes séo resolvidos pelos variados dominios mediante meios préprios. Por
isso, “[...] uma ideia filosofica é diferente de uma ideia cientifica ou artistica” (MACHADO,
2010, p. 15).

Todavia, para o ideéario deleuzeano, a criagdo em todos os campos do conhecimento,
“¢ sempre ter uma ideia” (MACHADO, 2010, p. 15) e, por isso, “[...] 0 pensamento ndo é um
privilégio da filosofia: filosofos, cientistas, artistas sdo antes de tudo pensadores”
(MACHADO, 2010, p. 13). Se Deleuze afirma que os dominios da filosofia, da ciéncia e da
arte tém especificidades, é para evidenciar que o pensamento pode tomar diferentes formas,
assim como h& modos diferentes de criar (COLEBROOK, 2002).

[...] é preciso considerar a filosofia, a arte e a ciéncia como espécies de
linhas melddicas estrangeiras umas as outras e que nao cessam de interferir
entre si. A filosofia ndo tem ai nenhum pseudoprimado de reflexdo, e por
conseguinte nenhuma inferioridade de criacdo. Criar conceitos ndo € menos
dificil que criar novas combinagdes visuais, sonoras, ou criar funcbes
cientificas. O que é preciso ver é que as interferéncias entre linhas nédo
dependem da vigilancia ou da reflexdo muatua. Uma disciplina que se desse
por missdo seguir um movimento criador vindo de outro lugar abandonaria
ela mesma todo papel criador. O importante nunca foi acompanhar o
movimento do vizinho, mas fazer seu préprio movimento. Se ninguém
comega, ninguém se mexe (DELEUZE, 2008, p. 156).

Conforme Deleuze (2016, p. 33), as invengdes — criagbes, movimentag6es disruptivas
do pensamento — ndo estdo a espreita, esperando serem descobertas. Elas devem ser
fabricadas e este processo de concepgdo de algo original ndo acontece através do deleite de
seu criador e sim pela necessidade que surge. “E preciso haver uma necessidade, tanto em
filosofia quanto alhures, caso contrario nada ha. Um criador ndo é um padre que trabalha pelo
prazer. Um criador s6 faz aquilo de que ele tem absolutamente necessidade” (DELEUZE,
2016, p. 333).

A necessidade, por sua vez, também ndo é imposta, dita por outrem, ou, tampouco,
“[...] uma categoria subjetiva de nosso conhecimento”, isto &, “[...] um momento empirico que

marcaria somente a imperfeicdo de nossa conduta, a triste necessidade em que nos
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encontramos de ndo saber de antemdo e que desapareceria com 0 saber adquirido”
(DELEUZE, 1974, p. 57). A necessidade, ou a problematizacdo, é, igualmente, uma criacdo; é
criada em meio aos encontros e avizinhamentos que provocam dinamismos, especialmente 0s
“movimentos externos” que deslocam o sujeito “no extenso” (DELEUZE, 2018, p. 206).

Deleuze (2008, p. 116) defende, assim como Nietzsche, “a invengdo de novas
possibilidades de vida”, por meio do pensamento enquanto processo de cria¢do, tornando a
“existéncia” uma “obra de arte”. Deleuze mostra que a problematizagéo acerca do pensamento
e da criacdo é tema de interesse de qualquer dominio do saber, de qualquer disciplina.
“Ninguém se desenvolve por juizo, mas por combate” (DELEUZE, 1997, p. 152), isto &, com
uma vitalidade que se enriquece ao se apossar de outras forgas quer sejam afetivas,
impessoais, vitais, atléticas etc., provocando o devir e “qualquer novo modo de existéncia”
(DELEUZE, 1997, p. 153).

Encorajadas pelo pensamento deleuzeano, que leva os seus interlocutores a debater a
criagdo como condi¢do do pensamento nas diferentes areas de atuacdo, € imprescindivel tecer
ideias sobre o exercicio criativo que impulsiona o pensamento consciente, ético, autoral,
combativo e inventivo no dominio da educacdo, em especifico, na atuacdo docente. A
existéncia artistica, ou a busca por novos modos de vida e de existéncia, nos parecem efeitos

importantes a serem considerados no trabalho do professor, na tessitura do magistério.
3.2 O movimento estético e criativo do pensamento

As questdes que emanam do territorio educacional, tdo importante na sociedade,
demandam investigaches e pensamentos que promovam novas possibilidades com a
convicgdo de que é possivel “mudar a realidade”, por vezes, subverté-la, e “ndo apenas
contempla-la” (GONTIJO, 2008, p. 15). No ato de pensar a educacdo, podemos nos valer das
proposi¢coes de pensadores da filosofia, da sociologia, da psicologia etc. que, embora ndo
tenham em sua génese a finalidade de atender as problematicas pedagdgicas, nos ajudardo a
elaborar questdes, respostas e proposicOes auténticas para as experiéncias da atualidade
(CUNHA, 2003).

De acordo com Gallo (2017a, p. 9), Deleuze “nunca escreveu sobre educacao” e tal
fato ndo invalida o potencial de suas concepcOes para refletir o dominio educacional, seja
escolar ou ndo-escolar, ao contrario, torna-se ainda mais proficuo o mergulho nos conceitos
deleuzeanos quando o intuito é a construcdo de conhecimentos capazes de transgredir

discursos predominantes e pautados em sensos comuns, que ndo levam em conta as diferencas
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e as necessidades singulares dos sujeitos, tampouco contribuem para a resolucdo dos entraves
identificados na realidade educacional.

O dialogo com as teorias de variados campos do conhecimento, com vistas a
formulagdo de posicionamentos conscientes, renovados, ou ao menos variados, no campo
educacional, pode ser compreendido como um “mapa aberto”, concebido “por um individuo,
um grupo, uma formacdo social”, e cuja principal caracteristica € ser “[...] conectavel em
todas as suas dimensBes, desmontavel, reversivel, suscetivel de receber modificacbes
constantemente”,  possibilitando montagens inéditas e diferenciadas (DELEUZE;
GUATTARI, 2011, p. 30).

No mapa que pretendemos construir neste trabalho envolveremos, prioritariamente, as
teses deleuzeanas e o paradigma da pedagogia retérica. No que tange ao ideario deleuzeano,
em especifico, nosso didlogo iniciard com a questdo central de sua tese: o pensamento. Na
tradicdo filosofica, o platonismo apresenta um “dominio que a filosofia reconhecera como
seu: o dominio da representacdo preenchido pelas copias-icones e definido ndo em uma
relacdo extrinseca a um objeto, mas numa relagdo intrinseca ao modelo ou fundamento”
(DELEUZE, 1974, p. 264). Nessa perspectiva, 0 pensamento se restringe ao universo da
I6gica, do dogmatico e da representacéo, invalidando outras formas de construcdo do saber, o
que se tem como pressuposto € uma “Imagem do pensamento” enquanto recognicdo e
representacdo, que “[...] em afinidade com o verdadeiro, possui formalmente o verdadeiro e
quer materialmente o verdadeiro” (DELEUZE, 2009, p. 132).

Ao descobrir o exercicio superior ou transcendente das faculdades, Platdo o
subordina as formas de oposi¢do no sensivel, de similitude na reminiscéncia,
de identidade na esséncia, de analogia no Bem; desse modo, ele prepara o
mundo da representacdo, operando uma primeira distribuicdo de seus
elementos, e ja recobre o exercicio do pensamento com uma imagem
dogmatica que o pressupde e o trai (DELEUZE, 2018, p. 142).

Entretanto, para além da Imagem que remete a universalizagdo, a opinido comum, a
recognicdo e a representacdo, ha outra forma de se compreender o pensamento? H&a um olhar
para a reflexdo que escapa da rigidez estabelecida por pressupostos dogmaticos, e, assim,
quebra os muros que paralisam o pensar? E possivel conceber o pensamento como dimens&o
que envolve e legitima os sentidos para além de uma sensibilidade inicial, bem como a sua
funcdo no desenvolvimento da capacidade criativa? H& concepcdes novas e desviantes da
platénica? Esse corte é provocado por Deleuze ao unificar, e ndo dicotomizar, a razdo e 0s

sentidos, ao apresentar a forca da sensibilidade no encontro com aquilo que forca a sentir, ao



43

defender a importancia de trazer as questdes da vida para a reflexdo, ao validar a relagdo
radical dos sujeitos com a empiria, ao defender a experiéncia estética como vital para a
criacdo (DELEUZE; GUATTARI, 2010).

Lembremo-nos dos textos profundos de Heidegger, mostrando que, enquanto o
pensamento permanece no pressuposto de sua boa natureza e de sua boa vontade,
sob a forma de um senso comum, de uma ratio, de uma cogitatio universalis, ele
nada pensa, prisioneiro da opinido, imobilizado numa possibilidade abstrata...
(DELEUZE, 2018, p. 197).

Para Deleuze, o processo de construcdo do pensamento estd intimamente vinculado ao
ato de criar (ARAUJO, 2017). O pensamento como ato de criacio remete a um processo que
ndo é linear e nem absoluto, que se aproxima mais de “um vento que nos impele, uma série de
rajadas e de abalos”, do que de “um sistema racional em equilibrio” (DELEUZE, 1992, p.
118). Na experiéncia que envolve o pensamento, 0 objetivo ndo € a reproducdo, a reflexdo
sobre 0s saberes existentes ou ainda a posse de um saber, mas sim a composi¢do de uma nova
ideia (DAMASCENO, 2017; GALLO, 2002; MACHADO, 2009). “Ser amigo da sabedoria
significa criar conceitos, novos conceitos” ou, ainda, criar uma ideia cientifica, criar uma
composigdo artistica (MACHADO, 2009, p. 14). O saber filosofico diferencia-se do
cientifico e do artistico, pois cada dominio tem questdes especificas e procedimentos que Ihes
séo proprios, mas ha algo que lhes é comum: a necessidade de criar (MACHADO, 2009).

O pensamento como criacdo ndo ocorre naturalmente. A génese e 0 processo do
pensamento envolvem uma multiplicidade de exploragdes, encontros e sentidos que sdo
fertilizados na relagdo peculiar do sujeito com seu contexto historico, cultural, econdémico,
politico e circunstancial. O processo de criagdo do pensamento, ou seja, de elaboracdo de uma
ideia € um “acontecimento” que surge devido a identificacdo de “um campo problematico”
(DELEUZE, 2011, p. 59).

Os “encontros que vivemos na imanéncia de nossas vidas”, mediante corpos que
afetam e que também sdo afetados por pessoas, materiais, natureza, seres etc., viabilizam
conexdes, provocam desestabilizacBes e incitam sensibilidades, assim como a percepcao de
intensidades que levam a relacdo do sujeito com a diferenca, isto €, com a disparidade, com o
dessemelhante (ARAUJO, 2019, p. 24).

No acontecimento, enquanto encontro com a diferenca e como formulacdo do
problematico, rompe-se com um longo habito de considerar a problematizacdo como simples

questdo (uma pergunta), ou como uma “[...] categoria subjetiva do nosso conhecimento, um
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momento empirico que marcaria somente a imperfeicdo de nossa conduta, a triste necessidade
em que nos encontramos de ndo saber de antemao e que desapareceria com o saber adquirido”
(DELEUZE, 1974, p. 57).

A elaboracdo do problema é vital para o processo do pensamento, para o ato de pensar
como ato de criacdo, e a sua génese diz respeito a instauragdo de um plano de imanéncia, isto
é, remete a um mergulho radical na empiria, & operacdo de um corte no caos da realidade
empirica experienciada em profundidade, ao encontro com outros seres, realidades,
personagens etc., que nos ajudam a tracar planos ou trajetérias diferentes, e que nos
possibilitam captar aquilo “[...] que se rebela contra os principios do pensamento dogmatico:
os fluxos descodificados, ndo domesticiveis, e, portanto, ndo passiveis de serem
conceitualizados” (CHIH, 2014, p. 480).

Em meio aos encontros é erigido o “devir”, compreendido como corpos em
movimento que adentram uma “zona de vizinhanga, de indiscernibilidade ou de
indiferenciagdo” com outras pessoas, outros seres, outras realidades etc., “tal qual ja ndo seja
possivel”, para o sujeito que sente e pensa, “distinguir-se de uma mulher, de um animal ou de
uma molécula” (DELEUZE, 1997, p. 11). Nos avizinhamentos, em outras palavras, nesse
lugar que representa um entre, escapando as no¢oes de totalidade, possibilitando ao homem
também ser uma mulher ou uma mulher negra que reside na periferia, sdo identificados pontos
singulares que escapam as ideologias hegeménicas e cujas fugas nos forcam a pensar.

Tais singularidades ndo remetem meramente ao que é pessoal, tampouco aprisionam-
se nos limites dos saberes existentes, mas dizem respeito a um campo transcendental em que a
indagacdo que o sujeito expressa cruza com as necessidades, com as expressdes, com 0s
sentidos de outras pessoas e de outros coletivos vistos como minoritarios (DELEUZE, 1974).

Tanto a problematizacdo, quanto a resposta ao problema imaginado e expresso
implicam movimentos continuos de criacdo de acontecimentos, assim como de construgédo de
singularidades, viabilizando a organizacdo de possibilidades conceituais e/ou préaticas novas
para a vida. O conceito deleuzeano de criacdo, de fortalecimento e de conhecimento de novas
ou outras singularidades, inclusive o desenvolvimento da autonomia subjetiva, tem como
aspecto chave a elaboracdo autoral do sentido, um evento que rompe com os significados
fechados estabelecidos e veiculados pelas maquinas sociais, e que coloca 0s sujeitos em
movimento, em situacdes de encontros ndmades, com vistas a elaboracédo ilimitada de signos
que sdo inéditos ou que comportam nuances que possibilitam interpretacdes variadas do
mundo (SEMETSKY, 2003).
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A criacdo do sentido, que é o proprio acontecimento, concernente a problematizacao,
aos movimentos de composicdo das singularidades, de organizacdo de solucgdes, pertence a
dimensdo da linguagem, mas nao se confunde com proposi¢Oes existentes (e dadas
previamente) com o0s conteldos acordados, tampouco remete aos estados das coisas. O
sentido é um “aliquid”, um algo que emana dos devires e que viabiliza o antagonismo, a
expressdo, a conceituacdo ou a obra artistica fantastica, justamente porque ainda ndo esta
capturado pela ideologia dominante (DELEUZE, 1974, p. 20).

No processo de construcdo do sentido genuino ha a disposicao do sujeito para captar
titilacGes da inteligéncia que transbordam, ou seja, abalos sutis, rarefeitos, acéfalos que por
sua vez se desdobram em novos pathos, facultando também a superacéo das paixdes, 0 nascer
daquilo que nédo existe: uma multiplicacdo de perspectivas, de modos de significar, de
maneiras de compor, de formas de agir e de poetizar (CHIH, 2014; DELEUZE, 2018).

[...] o que é heterogéneo e divergente € o prdprio sentido produzido nas
relacGes diferenciais, sentido este que nunca podera ser classificado segundo
as normas do bom senso. O sentido é algo que é produzido durante o
confronto com o impensavel, com aquilo que nos da a pensar, e, portanto, é
uma espécie de criagdo do pensamento. Antes de podermos atribuir um
sentido a algo, confrontamo-nos com o impensavel, com aquilo que nos da a
pensar (CHIH, 2014, p. 487).

A “singularizagdo” e todo movimento de elaboracdo do sentido que nos leva ao
singular é um investimento em uma “produgdo desejante” que escapa ao territorio e abre
novos fluxos e, por isso, “é uma resisténcia” (GALLO, 2010, p. 241). Em diédlogo com
Nietzsche, especialmente com as obras em que o filésofo alemdo se livra de Schopenhauer e
de Wagner, Deleuze interpreta o conceito de vontade de poténcia como sendo a afirmacéo
mais genuina (e diferencial) da pessoa (MACHADO, 2009). E a primazia da diferenca sobre a
identidade organizada ilusoriamente, muitas vezes viciada nos ditames ideol6gicos que visam
produzir sujeitos homogeneizados (GALLO, 1999; MACHADO, 2009).

A identificacdo, a valorizacdo e a promocao da vontade de poténcia, envolvendo um
trabalho intimo com as expressdes singulares e diferenciais dos individuos, tornam-se

imprescindiveis para a liberdade humana.

A construcdo de subjetividades livres € um processo revolucionario em
potencial, pois constréi individuos que ja ndo necessariamente pensam
segundo a l6gica da méquina de producédo, podendo dar origem a uma nova
I6gica, a uma nova maquina, a criagdo de um territério social que possa
colocar em perigo a existéncia maquina social (GALLO, 1999, p. 193).
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No ideario deleuzeano, “[...] @ mobilizacdo do pensamento e a criacdo das expressoes
singulares contam com espacos e tempos que ndo sdo endogenos, fixos e cronologicos”
(ANDRADE; MERCADO; FERREIRA, 2020, p. 123). O espa¢o que propicia 0 pensamento
¢ rizomatico, “[...] oposto ao grafismo, ao desenho ou a fotografia, oposto aos decalques”,
referindo-se “[...] a um mapa que deve ser produzido, construido, sempre desmontével,
conectavel, reversivel, modificavel, com multiplas entradas e saidas, com suas linhas de
fuga”, possibilitando multiplos percursos (DELEUZE; GUATTARI, 2011, p. 43).

Por sua vez, “[...] o tempo criativo é o da exploracao e elaboracdo do sentido, em meio
ao qual a pessoa faz uso da linguagem para percorrer imaginativamente outros trajetos, seja
no passado, presente ou futuro, criando o novo e até o inimaginavel” (ANDRADE;
MERCADO; FERREIRA, 2020, p. 123).

Para Deleuze, portanto, 0 pensamento € uma composi¢ao unica, uma criagdo genuina,
uma elaboracdo autoral, decorrente dos necessarios avizinhamentos com universos
heterogéneos os quais podem ser veiculados, inclusive, por meio das artes que sdo vias
poderosas para a criacdo poética daquilo que ndo existe, mas que a imaginacdo com
qualidades singulares propde como possivel e até mesmo benéfico para a transformacéo
pessoal e social (RANCIERE, 2004; DAMASCENO, 2017; SILVA, 2017).

Dentre os universos heterogéneos que impulsionam a criagcdo do pensamento, Deleuze
(1997, p. 78) destaca o poder da arte que insere as pessoas em relagdes dialdgicas permeadas
por signos diferentes, as quais extrapolam a relacdo com quem a produziu, uma vez que 0
trabalho artistico reune “pedras trazidas por diferentes viajantes e por pessoas em devir”,
apresentando “mapas, extensivos e intensivos” que os apreciadores podem descobrir, explorar
e percorrer.

E possivel, em alguma medida, considerar que Deleuze nos invoca a aprender a pensar
com os artistas que estdo sempre em devir ao criarem afectos e perceptos® inimaginaveis
como 0 homem-baleia ou 0o homem-oceano, os quais sdo concebidos a partir do que é
percebido e conhecido, mas que, entretanto, ultrapassam o que se diz sobre 0s seres originais
devido a desconstrucdo de suas caracteristicas identificadas usualmente e a invencdo de novas
propriedades (DELEUZE; GUATTARI, 2010). A medida que criam afectos e perceptos, 0s

® <O objetivo da arte, com os meios do material, ¢ arrancar o percepto das percepces do objeto e dos estados de
um sujeito percipiente, arrancar o afecto das afec¢des, como passagem de um estado a um outro. Extrair um
bloco de sensag¢fes, um puro ser de sensagdes” (DELEUZE; GUATTARI, 2010, p. 197). Perceptos e afectos
ndo sdo conceitos resumiveis a triviais percepcdes e afetos, mas sdo as sensa¢des que ultrapassam as vivéncias
ordindrias quando se concretizam em “seres que valem por si mesmos e excedem qualquer vivido”
(DELEUZE; GUATTARI, 2010, p. 194).
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artistas participam de acontecimentos, elaboram sentidos transgressores, promovem a
construcdo das singularidades e compdem novas categorias possiveis (DELEUZE;
GUATTARI, 1992, 2012).

Quando Deleuze convoca a arte em suas obras ndo €é para tecer uma reflexdo
sobre uma teoria da arte, também ndo é uma mera exemplificacdo de
conceitos ou legitimagdo, mas para se contagiar com o0 que ha de mais
potente e pedagdgico na arte para fazer pensar. A arte, com seus blocos de
afectos e perceptos (DELEUZE; GUATTARI, 1992), é uma travessia que
leva 0 pensamento a pensar, uma experiéncia que instiga o impensavel do
pensamento, o indizivel da palavra, o inaudivel dos sons (DELEUZE, 1992).
Essa captura que Deleuze elogia no procedimento dos artistas, como
produzem seus objetos de arte em variagBes, possibilitando aberturas
sensiveis para a sua filosofia (BRITO; COSTA, 2019, p. 126).

Para Araujo (2017, p. 139), Deleuze “[...] visualiza a génese do pensamento como algo
que se da na experiéncia estética, em um ‘entre’ ocorrido na variacdo de estados estéticos”.
Se defendemos a existéncia de proposicdes sobre a estética em meio aos discursos
deleuzeanos, pode-se dizer que Deleuze a conceitua como “um modo de pensamento”, 0 qual
se amplia na relacdo dos sujeitos com obras e producdes artisticas que, por sua vez, sdo
subsumidas “sob a categoria de um sensivel heterogéneo”, abrindo portas para a manifestagiao
de poténcias contraditdrias impulsionando a producéo de novas ideias (RANCIERE, 2000, p.
512).

A experiéncia estética viabilizada com a arte traz a ideia de campos de experimentacéo
e de criacdo de novos horizontes. Processo semelhante € defendido por Deleuze ao tratar o
movimento do pensamento que “[...] substitui a forma do verdadeiro, do bom e o reto
pensamento” por “um trabalho efetivo de criacdo do pensar” em meio aos atravessamentos, a
identificacdo das intensidades, as afec¢des e aos encontros (BRITO; SANTOS, 2019).

Desse modo, embora enfatize que a filosofia, a ciéncia e a arte sejam dominios com
especificidades, é crivel afirmar que Deleuze também mostra que em toda criagdo humana ha
um processo de pensamento que se desenvolve no ambito da experiéncia estética (ou, ao
menos, no ambito de experiéncias cujos principios sdo muito proximos daqueles que
embasam 0s processos estéticos). Para Deleuze (2018, p. 144), o problema, que é o propulsor
do pensamento, é da ordem da sensibilidade. “[...] no caminho que leva ao que se ha de
pensar, tudo parte da sensibilidade. Do intensivo ao pensamento, € sempre atraves de uma

intensidade que o pensamento nos advém”.
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Em outras palavras, influenciado por Espinoza, Deleuze (1997, p. 162) vé que para a
formulacdo dos conceitos, das funcdes de diferentes areas cientificas, e das diferentes formas
de expressao, “[...] € preciso efetivamente que certos signos nos sirvam de trampolim e que
certos afectos nos proporcionem o impulso necessario”.  Um signo é um efeito (um corpo
afetado), o qual, por sua vez, € primeiramente um afecto, um estado sensivel que corta a
existéncia determinando passagens, devires, ascensfes e quedas, bem como variacdes
continuas de poténcia.

Os caminhos rizoméaticos que sustentam o pensamento, enquanto ato de criacao,
possuem ligacdo direta com a sensibilidade, e, por isso, se encontram com as trilhas da
experiéncia estética, cujos fundamentos repousam na luta com o caos, no encontro com outros
signos, na problematizacdo, nas experimentacdes e desdobramentos de novos pathos, na
producdo de sentidos, na construcdo das singularidades e na consumacdo de um

acontecimento.

No encontro ao acaso entre corpos podemos selecionar a ideia de certos
Corpos que convém com 0 nosso e que nos ddo alegria, isto €, aumentam
nossa poténcia. E s6 quando nossa poténcia aumentou suficientemente, a um
ponto sem ddvida varidvel para cada um, entramos na posse dessa poténcia e
nos tornamos capazes de formar um conceito, comegando pelo menos
universal (conveniéncia de nosso corpo com algum outro), mesmo se na
sequéncia devemos atingir conceitos cada vez mais amplos segundo a ordem
de composicgdo das relagdes (DELEUZE, 1997, p. 162).

Nessa linha argumentativa o pensar/criar torna-se, em si, uma experiéncia que possui
qualidades estéticas e que culmina com a elaboracdo de fluxos intempestivos, que escapam
aos fins postos pelas maquinas do Estado ou fogem as ldgicas preconceituosas e
homogeneizantes da sociedade, e que levam em conta a interpretacdo de outros sistemas, a
busca pelo aliquid que escorre a partir dos encontros, a identificagdo de detalhes ndo tdo
aparentes, a atencdo para com situacdes que ndo sdo agigantadas ou ruidosas (DELEUZE,
2010).

Principios estéticos, situados na base do pensamento que propulsiona a criacdo,
passam a ser indispensavel para o cotidiano e para as diversas areas da atuacao e das relagdes
humanas, quer artisticas, educacionais, politicas, sanitarias, indicando que é preciso que 0s
sujeitos desenvolvam disposicGes para querer se encontrar com a diferenca e com o que é

considerado menor as vistas dos preceitos hegeménicos, para verem/sentirem beleza nas
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singularidades que exprimem diferengas, para compreenderem que o belo também reside no
préprio processo de pensamento que evoca a poesia, a divergéncia e a resisténcia.

Ao enfatizar que € preciso atencdo para os fluxos que estdo a margem e que
extrapolam o que é acordado nas normas historicas, institucionais e politicas, Deleuze (2006;
2010) ainda mostra que ndo € tudo o que pode ser considerado estético e valido como
pensamento. Deleuze postula que nos encontros com outras pessoas, seres, fenémenos, sdo
possiveis dramatizacBes e dinamismos que possibilitam aos sujeitos sentir e significar as
diferencas em profundidade, chegando a formulacdo de ideias que ndo sdo meramente
privadas (opinides minhas), mas que congregam vozes/desejos/reflexdes de corpos coletivos
(DELEUZE, 2006; 2010).

Deleuze refere-se a possibilidade de as pessoas construirem agenciamentos, conceitos,
sentidos, significados, codigos especificos que desequilibram e constroem outros campos de
significacdo, e que, para serem considerados atos de pensamento, sdo produzidos com uma

coletividade, ou para coletivos que visam a revolucéo.

Seréa preciso dizer que o retorno a Nietzsche implica um certo estetismo, uma
certa rentncia a politica, um ‘individualismo’ tdo despolitizado quanto
despersonalizado? Talvez ndo. A politica também é questdo de interpretacéo.
O intempestivo, do qual falamos h& pouco, jamais se reduz ao elemento
politico-histérico. Porém ocorre as vezes, em momentos grandiosos, que eles
coincidam. Quando pessoas morrem de fome na india, esse desastre é
histérico-politico. Mas quando um povo luta por sua libertagdo, hd sempre
coincidéncia entre atos poéticos e acontecimentos histéricos e acles
politicas, a encarnacdo gloriosa de algo sublime ou intempestivo. [...]
Nietzsche diz que sob os grandes acontecimentos ruidosos, ha pequenos
acontecimentos silenciosos, que sdo como a formacgdo de novos mundos:
também ai é a presenca do poético sob o histérico. Na Franga quase ndo
temos acontecimentos ruidosos. Eles estdo longe, e terriveis no Vietna.
Porém, restam-nos pequenos acontecimentos imperceptiveis, que talvez
anunciem uma saida para fora do deserto atual. Pode ser que o retorno de
Nietzsche seja um desses ‘pequenos acontecimentos’ € Jj& uma
reinterpretagdo do mundo (DELEUZE, 2006, p. 169).

Pode-se dizer que em Deleuze as experiéncias com qualidades estéticas, que sustentam
0 pensamento, se ligam a uma dimenséo poética, a uma dimenséo politica e a uma dimensao
ética, expressando convites as pessoas para que explorem os “buracos” e encontrem saidas
inesperadas ou ndo imaginadas até o0 momento. “[...] quando uma sociedade lateja mutacoes
politicas, econdmicas, sociais, culturais, ndo basta olhar pela procura de causalidades e

feitos™; o corpo social precisa ser, imprescindivelmente, “[...] capaz de formar agenciamentos,
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encontrar 0 meio, formar coletivos que possam corresponder ou forgar outras mutacoes”
(BRITO; SANTOS, 2017, p. 10).

Para Deleuze a energia criativa esta na tensdo que o0 caos opera entre a racionalidade e
a loucura, assim é preciso imergir como também emergir das aguas cadticas; “[...] a filosofia,
a ciéncia e a arte querem que rasguemos o firmamento e que mergulhemos no caos. Sé
venceremos a este preco” (DELEUZE; GUATTARI, 2010, p. 238). Por isso, “[...] 0 que
importa ndo € nem vencer o caos nem fugir dele, mas conviver com ele e dele tirar
possibilidades criativas” (GALLO, 2017a, p. 49). A criacdo vislumbrara transformacdes nos
conteidos, nas maneiras de relacionamento humanas, nos processos de subjetivacdo, nas
acles contraideologicas das pessoas que visam a subversdo da estrutura social vigente
(GALLO, 1999).

Nos processos estéticos que viabilizam a tessitura do pensamento como ato de criacao,
desmantela-se a nocdo de linguagem como representagd0 Ou COmO comunicacdo na
perspectiva do intercambio de informacdes. Essa é uma ideia que reforga “o poder das
palavras” para “modelar e ordenar as coisas no mundo soOcio-politico”, disseminando e
inculcando ideologias dominantes pautadas em bases capitalista, meritocréatica, patriarcal, de
disseminacdo de preconceitos, de hierarquizacdes e injusticas (PORTER, 2009, p. 17).
Deleuze — com Guattari — corrobora a forga da linguagem nos processos de subjetivacédo e na
configuracdo social e defende a possibilidade de usarmos “o poder da linguagem” em uma
“direcdo diferente”, concebendo-o como “[...] ‘experimentagdes’ multiplas em um mundo que
nunca € somente uma representacdo, mas um mundo, uma realidade, que estd sempre em
movimento” (PORTER, 2009, p. 17).

Tal como ocorre nas experiéncias estéticas dos artistas, o poder indeterminado,
indagativo e transformador das enunciacfes requer o intercambio entre 0s signos e o0s desejos,
0s quais também precisam ser pensados politicamente de modo a questionar ““a lei, o estado,
0s regimes de poder”, facultando, ainda, a conexdo “[...] com ‘movimentos sociais’ que
buscam fazer o mesmo” (PORTER, 2009, p. 25).

A beleza, a organizacdo e a logica dos logos, em sua soberania aparente podem e
precisam ser agitadas, e até violentadas por signos involuntarios que fazem erigir todo um
pathos contra a hierarquia de regras e posi¢oes da linguagem. O poder da linguagem &, entéo,
redirecionado para “[...] 0 mundo dos encontros anarquicos, dos acasos violentos, com suas

aberrantes comunicagoes transversais”; assim, tudo pode acontecer na linguagem, inclusive o
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siléncio, a loucura, o delirio ou a interpelacdo ainda rarefeita, e tais aspectos desviantes
guando considerados podem nos levar a constelac@es ilimitadas (DELEUZE, 2003, p. 166).

Também a aranha nada vé, nada percebe, de nada se lembra. Acontece que
em uma das extremidades de sua teia ela registra a mais leve vibracéo que se
propaga até seu corpo em ondas de grande intensidade e que a faz, de um
salto, atingir o lugar exato. Sem olhos, sem nariz, sem boca, a aranha
responde unicamente aos signos e é atingida pelo menor signo gque atravessa
Seu corpo como uma onda e a faz pular sobre a presa (DELEUZE, 2003, pp.
172-173).

As consideracdes de Deleuze mostram que o pensamento lida, inevitavelmente, com
signos que precisam ser decifrados e interpretados. Todavia, a relacdo do pensamento com a
linguagem requer muito mais o encontro com o diferente, com a experimentacdo e com a
formacdo de paixfes divergentes, que forcardo a pessoa a elaboracdo de perspectivas
incomuns. Pode-se inferir que, ao subverter as condi¢Ges e as finalidades do poder da
linguagem para a criacdo do pensamento, Deleuze nos coloca de novo no caminho da
experiéncia estética, envolvendo a afecc¢do, a avaliacéo politica, a mobilizagdo da imaginacéo

e a criacdo de sentidos auténticos.

[...] a filosofia deleuzeana se encontra com a principal finalidade da
experiéncia estética que é a formacdo do sujeito sensivel, auténtico e
transformador. Talvez a contribuicdo mais genuina de Deleuze para 0s
debates sobre a experiéncia estética seja a énfase nos processos vivenciais e
formativos que se alimentam dos detalhes e visam a expressdo do singular,
que € um posicionamento, conceito, acdo, expressdo, produto etc. diferente.
Deleuze (2018) enfatiza que a diferenca é formulada a partir dos
intercdmbios, mas elas ndo sdo meras sinteses destes, pois 0 encontro com
signos multiplos pode levar o raciocinio a desbravar espacos completamente
inusitados, promovendo a criagdo do inesperado (ANDRADE; MERCADO;
FERREIRA, 2019, p. 124).

Ao apresentar suas conceituacGes sobre o pensamento criativo e poético, tecido em
meio a experiéncias com qualidades estéticas, a filosofia de Deleuze dialoga, igualmente, com
0s interesses da educacao criativa e libertaria que visa a formacao do sujeito genuino, sensivel
e transgressor das fronteiras estabelecidas pela hegemonia.

Brito e Costa (2019, p. 122) pontuam que embora na histéria da educagdo existam
diversas teorias sobre a aprendizagem, ainda nos tempos atuais “o aprender como recogni¢éo
retorna”, dado que a relacdo de ensino e aprendizagem ainda se resume a alguém que ensina

(detentor de todo o saber) e a alguém que precisa aprender; esse € um entendimento que cria
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barreiras estratégicas, pois ao se eleger e delimitar o que sera ensinado “[...] logo é possivel
modelar o que, quando e como o aluno aprende”.

Na busca por outros caminhos para se pensar a aprendizagem, a autora Semetsky
(2003, p. 24) assinala que a aprendizagem pode ser concebida como uma “pratica construtiva”
através da filosofia deleuzeana. Brito e Costa (2019, p. 128) apresentam a diferenciacdo que
Deleuze faz entre o “aprender e conhecer”, mostrando que para o filosofo francés “aprender
estd mais proximo dos movimentos minimos, dos problemas que instigam o pensamento, da
experiéncia com o0 ato criador”, e, em contrapartida, “o conhecer estd imbricado na
generalidade do conceito”.

Sem dicotomizar a sensacdo e a imersdo radical na empiria, do raciocinio capaz de
transcender a opinido e a generalidade, Deleuze mostra que os processos de aprendizagem
estdo conectados com 0s signos, com 0 uso estetico que se faz da linguagem e das relagdes
intersubjetivas, com as problematizacdes e com o0s agenciamentos, “[...] pois em meio aos
encontros heterogéneos a pessoa se depara com portadores (ou emissores) de ideias (ou
conceitos) e com a solicitacao de respostas criativas” (ANDRADE; MERCADO; FERREIRA,
2019, p. 124).

Nunca se sabe como uma pessoa aprende; mas, de qualquer forma que
aprenda, é sempre por intermédio de signos, perdendo tempo, e ndo pela
assimilacdo de contetdos objetivos. Quem sabe como um estudante pode
tornar-se repentinamente ‘bom em latim’, que signos (amorosos ou até
mesmo inconfessaveis) lhe serviriam de aprendizado? Nunca aprendemos
alguma coisa nos dicionarios que nossos professores e nossos pais nos
emprestam. O signo implica em si a heterogeneidade como relagdo. Nunca
se aprende fazendo como alguém, mas fazendo com alguém, que ndo tem
relacdo de semelhanga com o que se aprende. Quem sabe como se tornar um
grande escritor? Diz Proust, a propdsito de Otavio: ‘Ndo me impressionei
menos ao refletir que talvez as obras primas mais extraordinarias de nossa
época tenham saido, ndo dos concursos universitarios, de uma educacdo
modelar e académica, no estilo de Broglie, mas do contato com as 'pesagens'
e com os grandes bares’ (DELEUZE, 2003, p. 21).

Conforme Deleuze, “nada aprendemos com aquele que diz: faga como eu”; desse
modo, “[...] nossos unicos mestres sdo aqueles que nos dizem ‘faca comigo’ e que, em vez de
nos propor gestos a serem reproduzidos, sabem emitir signos a serem desenvolvidos no
heterogéneo” (DELEUZE, 2018, p. 43). Gallo (2017b p. 107) mostra que essa afirmacao
deleuzeana apresenta “dois aspectos muito promissores”: primeiramente indica que a
aprendizagem é um acontecimento singular no pensamento, que contesta a reproducdo e a

homogeneizacao, e cuja finalidade ndo é a de “que todos aprendam as mesmas coisas, da
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mesma maneira” (GALLO, 2017b, p. 105); em segundo lugar, compreendemos que 0s
individuos aprendem “sempre com alguém”, ou seja, na vivéncia com o outro (GALLO,
2017Db, p. 107).

Brito e Costa (2019, p. 127) acrescentam que no ideario deleuzeano a aprendizagem
envolve diversos movimentos como “[...] um processo experimental e corporal, uma espécie
de desmontagem dos 0rgéos, de agitagdo do corpo”, tendo na experiéncia estética “zonas de
vizinhangas” que, quer artisticas ou ndo artisticas, ampliam “nossas visées de mundo calcadas
na representacdo € no senso comum™; assim sdo possiveis “[...] novas formas de interacdo
com a vida, remetendo, por outro lado, novas formas de aprender, de ver, de sentir, de
perceber, levando a pensar novas maneiras de lidar com a educagdo”.

As obras deleuzeanas atestam a relevancia da arte para fomentar o pensamento, e é
exequivel desdobrar a sua imprescindibilidade, também, para o campo das praticas
pedagogicas. O que esta envolvido no signo estético e artistico “é mais profundo que todas as
significagcdes explicitas”, pois na arte sdo formulados sentidos inteiramente transcendentes
que ndo estdo encaixados em coisas, ou pessoas, possibilitando-nos ver paisagens
inimaginadas (DELEUZE, 2003, p. 29).

A partir dos conceitos de Deleuze, o trabalho do professor pode ser resignificado.
Distanciando-se do controle (presente nas coOpias, nas didatizagbes, nos exercicios
mecanizados, nas relagdes interpessoais verticais), o professor usa 0 pensamento para ser o
criador de novas formas de agir com as criancas, jovens e/ou adultos.

Quando o professor concebe que as pessoas reagem aos signos e as relacdes de forma
singular, podera, também, compreender que a constru¢do do conhecimento elaborado pelos
alunos se desenvolve, igualmente, por vias multiplas (GALLO, 2017a, 2017b). Assim,
promovendo 0s encontros e as singularidades, o professor poderd vislumbrar “[...] para si
mesmo uma experiéncia incessante no seu proprio aprendizado, em que ultrapassa o imediato
para tornar o seu campo de atuagdo uma busca, desafiando a si mesmo” (BRITO; COSTA,
2019, p. 128).

[...] o aprender avanca em uma complexa rede de pensar, sendo que essa
atividade ndo esta reduzida a solucionar, mas diz respeito aquilo que nés
somos capazes de problematizar, formular problemas, inventar os proprios
problemas, politizando nossas atitudes, escolhas, assim como produzindo
acOes éticas e também estéticas diante de nossa imersdo nos campos
probleméticos (BRITO; COSTA, 2019, p. 130).
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A filosofia deleuzeana também langa o trabalho dos professores na direcdo da
“desterritorializacdo” dos “processos educativos”, demonstrando a necessidade do embate
critico a uma “educagdo maior” que busca ‘“construir-se cCOmo uma imensa maquina de
controle, uma maquina de subjetivacdo, de producdo de individuos em série”, através das
politicas, parametros e diretrizes da educagdo “que estdo sempre nos dizendo o que ensinar,
como ensinar, para quem ensinar, por que ensinar” (GALLO, 20173, p. 65).

Uma possibilidade de oposi¢cdo a “educa¢dao maior”, voltada para a padronizacdo do
trabalho pedagdgico é a construcdo de uma “educagdo menor” que tem como base 0 “ato de
revolta e resisténcia”, contra “os fluxos instituidos” e as “politicas impostas” que pode ser
realizado na sala de aula (GALLO, 2017a, p. 65). E a partir do ambiente vivo dos coletivos
menores que “[...] tracamos nossas estratégias, estabelecemos nossa militancia, produzindo
um presente e um futuro aquém ou para além de qualquer politica educacional” (GALLO,
2017a, p. 65).

Podemos explorar outros cenarios para a educagdo, em especifico para o trabalho
docente, a partir das conceituacbes deleuzeanas sobre o0 pensamento como ato criativo,
viabilizado, principalmente por experiéncias que possuem qualidades estéticas. De inicio,
podemos projetar a relevancia de uma formacdo (inicial e continuada) que ofereca
experiéncias reais, reflexivas, criticas, artisticas e criadoras, impulsionando o profissional a
problematizar e a pensar novas saidas para as situagfes vivenciadas, compreendendo que o
aprender é “uma experiéncia dinamica e estética”, cujo processo ndo é linear, mas “cadtico,
heterogéneo, inacabado (BRITO; COSTA, 2019, p. 130).

Para além da experiéncia estética, a consolidagcdo de uma formacdo que contribua para
uma docéncia capaz de compor com autoria, desvencilhando-se da reproducdo, remete-nos a
processos que contribuam para desenvolvimentos de disposicdes variadas e heterogéneas,
inclusive relativas a ampliacdo dos gostos e das sensibilidades, dos maravilhamentos
concernentes as diferencas, dos modos de perceber e identificar o que pode ser belo na vida e
nas relagoes.

Assim, como Deleuze percebeu a multiplicidade como poténcia, aventamos que 0
professor também precisa aprender a gostar da, e ver a diferenca como propulsora para uma
educacdo significativa e transformadora que escapa a dita normalidade posta por
culturas/ideologias  capitalistas, patriarcais, brancas, heteronormativas, ditatoriais,
adultocéntricas. Na préxima se¢do, os dialogos com o paradigma da pedagogia retdrica e com
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as especificidades da profissdo docente nos ajudardo a tecer posicionamentos mais precisos

acerca das hipoteses esbocgadas no que tange a relacdo entre a docéncia e a criacao.

3.3 Alargando os limites da docéncia na pedagogia retdrica: contribuicdes do sistema
filosofico deleuzeano

A intensdo desta subsecdo é construir um debate sobre a docéncia, considerando as
proposic¢Bes da pedagogia retorica e a filosofia de Deleuze. Conforme apresentado na primeira
secao deste trabalho, entendemos que os aportes tedricos utilizados remetem a fundamentos
separados por tempo, lugar e culturas diferentes, com singularidades especificas e até com
defesas divergentes. Insistimos, porém, em um exercicio imaginario, e talvez audacioso, de
realizacdes de cortes no plano da pedagogia retérica por meio do encontro com a filosofia de
Deleuze, em busca, principalmente, de novos signos (ou afectos), de devires, que, porventura,
nos possibilitem expressdes genuinas sobre a docéncia e a criacdo (e até mesmo sobre as
conceituacOes da pedagogia retdrica).

No encontro entre a filosofia deleuzeana e a pedagogia retérica é possivel identificar
posicionamentos semelhantes, os quais, a despeito de partirem de premissas diferentes,
visibilizam: (i) a rejeicdo aos ideais de certeza e de verdade absolutos, considerando que o
mundo estd em constante transformacdo, (ii) a conceituacdo do pensamento como ato de
criacdo, envolvendo a problematizacdo e a investigacdo, (iii) a imprescindibilidade das
interagOes radicais com a empiria, dos encontros, dos agenciamentos, (iv) a consciéncia
acerca dos saberes ja estabelecidos e/ou das nogGes/ideologias que se tornam dominantes, (v)
a valorizacdo dos tempos/contextos que possibilitam os tilintares da inteligéncia, isto €, que
abrem portas para as intuigdes que perturbam a tranquilidade e a estabilidade do pensamento,
(vi) a imprescindibilidade da estética — das experiéncias estéticas, da educacéo estética — para
0s processos do pensamento, (vii) a importancia da arte para fomentar a experiéncia dialdgica,
estética, ética e politica.

Em nosso movimento de provocar rasgos no plano da pedagogia retorica, pode-se
dizer que o ideério deleuzeano nos leva a ter um olhar ainda mais sensivel, atento e potente
para o poder do kairds nos debates, nos processos do pensamento, e nas a¢cdes humanas,
buscando a criacdo de novas e inusitadas respostas para as questdes emergentes. Em suas
obras Deleuze ndo discute o tempo kairotico, tal como conceituado pelos sofistas; no entanto,
considerando a critica deleuzeana a reproducdo e, consequentemente, a defesa de que os

temas, ou objetos do conhecimento, precisam ser pensados muito mais nas suas relagdo com
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outros objetos de ficcdo, em suas potencialidades para se dividir, tecendo “[...] um tipo de
vasta teia de aranha significante” (DELEUZE, 2016, p. 43), entendemos que precisamos de
menos discursos decorosos (mantendo-os, em alguma medida, para que possamos conhecer 0
que disseram 0s mestres do passado), e que devemos investir em mais abertura para a loucura
kairética.

Inspiradas em Deleuze, podemos conceber a experiéncia estética ndo apenas como a
consumacao dos deslocamentos provocados por kairds, mas principalmente como processo de
tensdo, de ruptura, que impulsiona novos estados sensiveis e a construcdo de blocos de afectos
auténticos, que tornam audiveis, visiveis, forcas que ndo sdo audiveis ou visiveis em si
mesmas; 0 auge da experiéncia estética “[...] trata-se de um pensamento impossivel, ou seja,
tornar pensavel, por um material de pensamento bastante complexo, forcas que ndo sdo
pensaveis” (DELEUZE, 2016, p. 167).

Deleuze também visibiliza que as experiéncias, podemos dizer que, em particular, as
experiéncias estéticas, sdo acontecimentos que ocorrem no tempo do aion. O filésofo francés
também se liberta do tempo sucessivo de chronos para pensar outra dimensdo temporal aberta
e ilimitada. Partindo de aion, o passado e/ou futuro sdo tempos ilimitados que possibilitam a
constituicdo dos sentidos, libertando-nos das prisdes e dos preenchimentos do tempo presente
(DELEUZE, 1974). Podemos pensar em kair6s e em aion como o tempo da intui¢éo insana e
como o tempo povoado de efeitos, 0s quais permitem o pensamento impossivel, ou, em outras
palavras, 0 pensamento poético.

Tensionada(o)s por/com Deleuze, podemos aventar que 0s espacos de educacao
precisam ser, prioritariamente, meios para o exercicio de disposi¢cdes kairéticas, ou seja, de
posturas, de discursos e de relagdes que envolvem a duavida, o questionamento, a
problematizacdo, a apresentacdo de posicionamentos contrarios e a investigacdo, com vistas a
criacdo de possibilidades poéticas e a formacédo de novas subjetividades.

Os discursos decorosos na escola, ndo séo apenas formas diferentes de argumentacao,
mas remetem a posicionamentos, cujas proposi¢cOes precisam ser sempre ser analisadas
kairoticamente, para que 0s sujeitos possam compreender as ideologias veiculadas, suas raizes
e suas formas de captura do pensamento. Os tempos e 0s espacos escolares também precisam
ser esvaziados, tornando-se tempos e espacos ainda por vir, que saem dos gonzos, que
rompem com as logicas usuais de organizacdo, que levam os corpos a fazerem uso de um
presente desmesurado, profundo, extenso e subversivo, e que, portanto, priorizam a conexao

sensivel, que ainda € singular e maltipla das criancas, jovens e/ou adultos.
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Com Deleuze, também é possivel situar que os encontros para a deliberacdo
representam mais que oportunidades publicas, e esforcos, promovidos por pessoas que
buscam debater e tomar decisGes sobre situacdes coletivas, o que ja é algo de extrema
relevancia, tendo em vista os pressupostos da pedagogia retdrica.

Recontextualizando a nogdo deleuzeana de devir, é crivel aventar que 0s encontros que
visam o desenvolvimento de experiéncias dialdgicas, coletivas e estéticas envolverdo para
além da escuta, do compartilhamento de emocGes e das reflexdes, 0 movimento de corpos que
se tornam indiscerniveis, porque adentram, com profundidade e radicalidade, outras
realidades, outros modos de ser.

A medida que o sujeito se desvencilha de uma identidade cristalizada para se tornar
outro ser (um homem-mulher, um adulto-crianca, um humano-animal), viabiliza-se a
construcdo de afectos e perceptos impensados. Os novos sentidos construidos, improvaveis de
serem identificados a primeira vista (de modo rapido e imediato), ndo se resumem a adocao
de um determinado posicionamento ou de seu(s) contrario(s), mas dizem respeito a
identificacdo de abalos que transbordam, cujas reflexdes/solu¢Ges também decorrem da
experiéncia inédita tecida no coletivo.

Outra contribuicdo da filosofia deleuzeana para a educacdo remete a percepcao da
beleza passivel de ser experienciada em meio aos movimentos de formulagdo de afectos e de
perceptos, de identificagdo e de resolugcdo de uma situacdo problematica, e de tessitura de
ideias genuinas e poéticas. Ao pensar uma educacéo criadora, percebe-se que € imprescindivel
“que corramos o risco, que mergulhemos nesse caos povoado de opinides”; 0 risco é belo,
pois “nas margens do Aqueronte, ndo podemos titubear, com medo de ndo conseguir voltar do
mundo dos mortos” e assim “reencontrar a criatividade” (GALLO, 2017a, p. 59). A imersao
nos impasses educacionais € vital para a constituicdo de um olhar que perceba a diferenca, a
multiplicidade, como possibilidade de atuacao e construcdo do novo a partir das questdes que
surgem no dia a dia.

Estabelecendo essa ligacao entre a percepcao da vivéncia do risco e a possibilidade de
encontro com o belo, referimo-nos, em especial, a beleza como sublimidade da experiéncia,
ou, em outras palavras, como um valor que estd presente na — e/ou decorre da — habilidade de
pensar e que ultrapassa quaisquer sensacdes de prazer ou de repulsividade (DANTO, 2018).
Desse modo, o belo é alcancado, sentido, quando problematizacdes e ideias sdo formuladas no
pensamento, em decorréncia do avizinhamento, da investigacéo, da construcdo de afectos e

perceptos e — por que ndo — do debate retdrico.
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A beleza é uma opgdo para a arte e ndo necessariamente uma condigdo. Mas
ela ndo é apenas uma opcdo para a vida, Trata-se de uma condicdo
necessaria para a vida como a queremos. E por isso que a beleza,
diferentemente das outras qualidades estéticas, incluindo o sublime, é um
valor (DANTO, 2015, p. 187).

Na educagdo torna-se importante, entdo, o desenvolvimento de disposicdes que
possibilitam aos individuos, especialmente aos professores, perceber beleza nas experiéncias
que os levam ao encontro com a multiplicidade, que lhes possibilitam participar de
deslocamentos, de estados de inquietacdo (de perturbacdo), de situacdes que violentam as
I6gicas e as expectativas formadas a partir dos manuais que versam sobre o desenvolvimento
humano, e, enfim, que lhes inserem em processos de pensamento que requerem outros signos
(afectos), assim como a elaboracdo de sentidos e de significados insurgentes (afastados das
afirmacbes que sdo, no fundo, representacdes de ordens), e que também permitem a
construcdo poética.

Nas praticas educativas, os encontros com uma deficiéncia, com uma dificuldade
vivenciada pelo estudante, com a birra de uma criangca, com a indisciplina, com o
comportamento turbulento, com modos de vidas e de pensamentos diferentes, precisam ser
percebidos como oportunidades para o devir, para a experiéncia da situacdo retérica, para a
reconstrucdo dos habitos pessoais/coletivos, para a criacdo de conceitos, mundos e utopias.

A noc¢do de consenso, que € um dos marcos da pedagogia retdrica, torna-se importante
de ser debatida diante a filosofia deleuzeana, especialmente se queremos tratar os conceitos de
experiéncia estética, educacdo e docéncia. Talvez aqui resida a principal possibilidade de
problematizacdo, de ampliacdo, dos fundamentos da pedagogia retorica. Deleuze ndo opera
por consensos. O filésofo francés critica e rejeita a ideia de consenso, por um lado, porque
tece a defesa do pensamento rizomatico, que cria conexdes surpreendentes, e, por outro,
porque entende que a tessitura do pensamento ndo passa primeiramente pela linguagem, uma
vez que 0 nome do conceito é algo de segunda méo, é a palavra que o filosofo escolhe para
nomear as poténcias que compdem o plano de imanéncia e que dele se elevam quando os
corpos compBem agenciamentos rasgando radicalmente o plano empirico da imanéncia
(DELEUZE; GUATARRI, 2010).

Deleuze nos forga a pensar que 0s consensos, mesmo quando, nas melhores hipoteses,
é o resultado do debate publico ético, sincero e perpassado pelo contraditério, cortejam com

generalizagbes, com cortes racionais e com encadeamentos, e, nesses casos, podemos
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marginalizar, e até condenar ao adoecimento, modos de ser, pensar, agir, inimaginados e que
ndo se identificam com grupos/linguagens existentes.

Ao denunciar os conjuntos com contornos definidos, especialmente os que buscam
hegemonias, evitando, assim, o encarceramento e o embrutecimento, Deleuze também se
preocupa com a necessidade de lidarmos com o caos de modo que as decodificagfes ndo nos
levem a um estado final de colapso generalizado. O fildsofo aposta na inventividade, na
fabulacdo que dissemina cristais no tempo, e cujos “encadeamentos 16gicos” sdo substituidos

por “reencadeamentos ‘paticos’”, provocando afecgdes e o devir (DELEUZE, 2008, p. 86).

E exatamente este o problema mais geral da logica do sentido: de que
serviria elevarmo-nos da esfera do verdadeiro a do sentido se fosse para
encontrar entre o sentido e 0 ndo-senso uma relagdo analoga a do verdadeiro
e do falso? Ja vimos quanto era vao elevarmo-nos do condicionado a
condigdo, para conceber a condicdo & imagem do condicionado, como
simples forma de possibilidade. A condi¢do ndo pode ter com seu negativo
uma relagdo do mesmo tipo que o condicionado tem com o seu. A Idgica dos
sentidos vé-se necessariamente determinada a colocar entre o sentido e o
ndo-senso um tipo original de relacdo intrinseca, um modo de co-presenca,
que, por enguanto, podemos somente sugerir, tratando 0 ndo-senso como
uma palavra que diz seu proprio sentido (DELEUZE, 1974, p. 71).

Ousando pensar a escola pelas lentes da filosofia deleuzeana, entendemos que o
consenso, ao eleger certos acordos e conceitos em detrimento de outros, pode, por vezes,
carregar a logica do verdadeiro e do falso, do dualismo e ndo da multiplicidade. Em vez de
consensos, podemos pleitear a criacdo, a inventividade, a fabulacdo. Os discursos existirdo e
poderdo ser analisados retoricamente, ou seja, serdo atravessados por kairds e serdo postos a
prova diante do contraditério. Todavia, na esteira da criacdo, as atencdes se voltardo muito
mais para 0s encontros capazes de gerar signos como afectos e ndo como palavra direcionada
a dado significante, até para que possamos ter a liberdade para fabular novos sentidos,
significados e significantes (isto &, fabular objetos inexistentes, mas que podem passar a
existir virtual e/ou objetivamente).

Os novos discursos serdo discursos plurais, emergentes dos encontros em grupos
minoritarios, que criam insurgéncias frente as maquinas de poder. Os acordos genuinos nédo
precisam ser Unicos para, por exemplo, todas as instituicdes de uma rede de ensino, ou para
todos os atores/turmas de uma instituicao escolar. Até mesmo no plano micro, envolvendo um
Unico grupo de estudantes, as criacbes em prol do coletivo terdo nuances diferentes,
abarcando as especificidades das singularidades. Isso ndo significa perder de vista 0 bem

publico, a decisdo acerca de acOes, sentidos, ideias, conceitos, que corroboram formacdes que
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buscam a garantia de um mundo plural, e, portanto, afastado de qualquer forma de
silenciamento, embrutecimento ou aprisionamento. Quer-se dizer, apenas, que narrativas
multiplas podem ser criadas a partir dos agenciamentos com coletivos, conforme 0s sujeitos
desenham mapas investigativos em meio a relag6es profundas e radicais.

Na secdo 2, discutindo a docéncia a partir do paradigma da pedagogia retorica,
defendemos a docéncia como trabalho voltado para a tessitura consciente, autoral e genuina
de processos pedagdgicos, impulsionado, primordialmente, pela experiéncia estética. O
professor é, portanto, um profissional imaginativo, inventivo, poético e criador, que se
desenvolve também na relacdo com a arte.

Considerando o universo filosofico deleuzeano, corroboramos a docéncia como
trabalho pautado em atos de pensamentos que sdo criagOes, invengOes, fabulagbes. O
professor é criador de escolas multiplas, de tempos e espacos que, fora dos gonzos e dos
limites territoriais, voltam-se para a exploracdo e para a elaboragdo do sentido, de narrativas
que performam devires, de levantes, de cortes na imanéncia que possibilitam ver a beleza nos
processos diferentes e inusitados das criancas e dos demais estudantes, que muitas vezes
fogem (que bom!) do que é reproduzido em manuais que versam sobre 0 desenvolvimento
humano.

Pensar, criar, sensibilizar-se, buscar encontros que possibilitam experiéncias estéticas,
relacionar-se com a arte, ndo temer a subversdo, usar a linguagem critica e criativamente para
fabular, e transformar, diretamente a vida politico-social, desenvolver disposi¢es que
possibilitam ser sensivel a beleza do que é diferente (e que violenta as hegemonias),
compreender a centralidade dos afectos para a tessitura dos processos pedagdgicos... Esses
sdo aspectos importantes, talvez imprescindiveis, para a composi¢cdo dos processos de
subjetivacdo dos professores, isto é, dos seus modos de existir, de sentir, de estar, e de se

projetar, na profisséo.
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4 A DIMENSAO CRIATIVA DA DOCENCIA

£ 1550 MESMO: VOU N\
FICAR AQU| SENTADO

NAO ESTOU ENTENDENDO,
MIGUELITO. QUE HISTORIA €
ESSA DE FICAR SENTADO ESPERANDO A VIDA ME
ESPERANDO ALGUMA COISA | | PARALGUMA

DA VIDA? A —_COISA_/

= SERA QUE 0 MUNDO
3 ESTA ASSIM PORQUE
ESTA CHEIO DE
MIGUELITOS?

em: https://AWww. unlversodosleltores com/2018/10/mafalda -em-10-tirinhas-

Fonte:  Disponivel
realistas-e.html.

Podemos construir cendrios que movam nossas criangas, adolescentes e adultos a um
processo de formacdo que va além da recognicdo? No&s, docentes, rompemos com a
representacdo, com a reproducdo, que em sintese sdo posicionamentos inativos perante a
vida? Mafalda, ao questionar a estagnacao de seu amigo Miguelito frente a vida que pulsa,
problematiza uma das possiveis razdes de um mundo assim... desigual, meritocratico,
opressor, fobico, necropolitico, colonial, preconceituoso.

Mafalda problematiza a ataraxia das pessoas frente a vida, sempre a espera que algo
aconteca ou que uma resposta apresente-se. Mafalda também nos instiga a pensar as bases
dessa imobilidade que enclausura as pessoas e que faz parte de um sistema maior, de um
modo de producdo, que ano ap0s ano constroi parametros de transmissdo para a sua
consolidacdo: “[...] um agenciamento de producao que, para que possa sé-lo em sua plenitude
se acaba tornando um agenciamento multiplo: fabrica consciéncias, desejos, amores, 0dios,
para que essa constelacdo de multiplicidades possa concentrar-se na producdo de bens
materiais” (GALLO, 2019, p. 108). Esse sistema de produgdo, que € ligado a maquinas
administrativas, ndo fabrica apenas bens materiais, mas forma consciéncias, ideologias,
subjetividades.

Gallo (2019) faz uma interessante analogia ao equiparar a ideologia ao teatro. De
acordo com o autor, podemos compreender que “[...] 0 mundo da ideologia € um grande
teatro, no qual a sociedade oferece o palco com a devida cenografia e iluminacao, distribui os
papeéis individuais e dirige a encenacdo toda”; esta acdo de distribuir atuacdes podemos
compreender como a “produgdo de subjetividades” (GALLO, 2019, p. 100). Deslocando a
percepcdo de Mafalda e a analogia de Gallo (2019) para o campo escolar, podemos

juntamente com eles fazer um exercicio de questionamento: a escola esta a espera de algo?
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Seu territorio se define apenas como um dos principais palcos para a reproducdo de
subjetividades? Podemos provocar enredos e cenarios alternativos, em que a encenagdo nado é
mais dirigida pelos meios de producdo, mas pelos sujeitos que ali vivem? O professor pode
fabular uma atuacdo que contribua para a transformacdo dos palcos da escola? S&o
problematizagGes que nos impulsionam ir em busca de outras formas de habitar e de pensar a
docéncia.

A guarta secdo desta dissertacdo tem como propoésito aprofundar consideracdes no que
concerne ao trabalho docente, que iniciamos nas se¢des anteriores. Defendemos, a partir dos
pressupostos da pedagogia retérica e da filosofia de Deleuze, que a docéncia s6 acontece
maximamente quando mobiliza a dimensdo criativa.

Né&o estamos dizendo que o professor precisa elaborar algo inédito a todo instante, mas
chamando a responsabilidade e a atencdo para a necessidade de criacdo de encontros,
processos dialdgicos e de virtualidades enquanto imagens sem semelhangas com o que ja esta
atualizado no mundo. Sim, em meio a tantos entraves, podemos criar novas relagdes, novas
possibilidades pedago6gicas, novos olhares e escutas, novos acordos/expressoes
(acordos/expressdes menores) para € com as nossas criancas (e demais estudantes), enfim,
novas tramas e formas de se tornar professor.

De acordo com Ndévoa (1999) o processo de profissionalizacdo da categoria docente
pode ser compreendido através de quatro periodos. A primeira fase refere-se ao momento em
que a docéncia se torna a principal ocupacdo daqueles que a exercem; ““o aperfeicoamento dos
instrumentos e das técnicas pedagogicas, a introducdo de novos métodos de ensino e o
alargamento dos curriculos escolares dificultam o exercicio de ensino como atividade
secundaria ou acessoria”, levando este campo a destinar-se a “assunto de especialistas, que
s&0 chamados a consagrar-lhe mais tempo e energia” (NOVOA, 1999, p. 16).

O segundo momento refere-se a licenca para ensinar, que a partir do final do século
XVIII torna-se um fundamento legal para o exercicio da profissdo. A licenga “constitui um
verdadeiro suporte legal ao exercicio da atividade docente, na medida em que contribui para a
delimitacdo do campo profissional do ensino e para a atribuicdo ao professorado do direito
exclusivo de intervencdo nesta area” (NOVOA, 1999, p. 17). A licenca é de suma importancia
para 0 processo de profissionalizagdo da atividade docente, pois define um perfil de
competéncias técnicas que possibilitam uma base para o processo de contratacdo de

professores. Inicia-se, de forma mais efetiva, a construgdo da carreira docente,
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proporcionando aos licenciados o reconhecimento e a legitimacédo oficial por parte do Estado
(NOVOA, 1999).

O terceiro periodo remete a criacdo de instituicdes voltadas para a formacdo de
professores. A origem das instituicdes para a formacdo esta diretamente ligada ao “[...]
desenvolvimento das técnicas e dos instrumentos pedagogicos, bem como a necessidade de
assegurar a reproducdo das normas e dos valores proprios da profissdo docente” que
demandam “uma formac&o especifica especializada e longa” (NOVOA, 1999, p. 18).

Essas instituicbes sdo centrais para a composicdo de conhecimentos pedagdgicos,
como também para o compartilhamento de “uma ideologia comum” que possibilita a
socializacdo dos integrantes e a constituicdo da “génese de uma cultura profissional”
(NOVOA, 1999, p. 18).

Por fim, Novoa (1999) menciona o surgimento das associacdes profissionais que
produziram um conjunto de normas e de valores proprios do magistério, buscando, ainda,
defender os interesses socioecondmicos de seus membros. Este fato se da pela “tomada de
consciéncia dos seus interesses como grupo profissional” tendo como reivindica¢des
“melhoria do estatuto, controlo da profissdo e definicdo de uma carreira” (NOVOA, 1999, p.
19). Assim, no seculo XX, a partir do engajamento coletivo a um corpo de normas e valores,
surge no imaginario da sociedade a esperanga na escola e nos professores como 0s
protagonistas responsaveis pelo progresso da sociedade.

Novoa (1999) prossegue a analise sobre o processo historico de constituicdo da
profissionalizacdo docente abordando as suas duas dimensdes: (i) 0 dominio de um conjunto
de conhecimentos e de técnicas necessarios ao exercicio qualificado da atividade docente e a
conscientizagdo de que esses saberes ndo sdo meramente instrumentais, e (ii) a adeséo a
valores éticos que regem ndo apenas o cotidiano educativo, mas que tém relacdo com um
projeto historico e social de escolarizacdo. Esse processo de constitui¢do da profissionalizacéo
também €é ancorado pela consolidagdo de um prestigio social e de uma situacdo econémica
digna, pois “[...] nos anos vinte, os professores se sentem pela primeira vez confortaveis no
seu estatuto socioecondmico” (NOVOA, 1999, p. 21).

O processo historico do estabelecimento da docéncia como profisséo no Brasil
assumiu configuracbes diversas em cada estado, devido as condigcdes diferentes de
estruturacdo e ampliacdo do sistema educacional (ARROYO, 2013). E possivel identificar
tendéncias de desprofissionalizacdo durante o Estado Novo e o periodo da ditadura. Nas
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Gltimas décadas, os professores atuaram nos movimentos culturais, sociais e sindicais onde

estavam em pauta ndo apenas os direitos, mas também seu alargamento.

Se para uma visdo reduzida o direito a educacdo se restringe a ter toda
crianca na escola e ao dominio de habilidades primérias, para 0s movimentos
sociais de que os professores participaram esse direito € mais largo, é o
direito ao conhecimento, ao saber, a cultura e seus significados, a memoria
coletiva, a identidade, & diversidade, ao desenvolvimento pleno como
humanos. Nessas vivéncias de fronteira, os professores e as professoras
foram questionando a imagem tradicional de escola e de professor (a) [...]
(ARROYO, 2013, p. 53).

A profissdo docente vem constituindo-se ao longo da histéria por uma multiplicidade
de individuos que vivem diferentes realidades sociais, somadas a uma complexa rede de
processos formativos, planos, guias e programas, levando a diversas interpretacGes e
concepcdes sobre a profissdo docente e seu papel na sociedade (GARCIA, 2010). Ao
discutirmos as representagdes sobre ser professor “[...] € impossivel ndo haver paradigmas
que, além de serem carregados de sentidos ou instru¢fes para 0 viver — seu aspecto positivo —
sdo, com frequéncia, cerceadores de superagdes e buscas de novos caminhos indicados”
(LORIERI, 2020, p. 67).

Na contemporaneidade, ainda € comum ouvir do senso comum, que para ser professor
basta saber o contetdo que se quer ensinar. A partir desta concepc¢do, delega-se o sucesso da
profissdo ao dominio da matéria. Este fato — a competéncia técnica — torna-se um critério para
o efetivo reconhecimento da sua identidade no ambito social. Para Garcia (2010), a identidade
docente remete ao processo de subjetividade desenvolvido no campo de trabalho. Para o
autor, a identidade docente refere-se tanto a experiéncia pessoal como também ao seu
reconhecimento no corpo social. Porém, para ensinar sdo necessarios conhecimentos que vao
além da técnica e da especialidade dos contetidos. Sdo necessarios conhecimentos do contexto
social da escola e de seus estudantes, como também conhecimento de si mesmo.

Outra questdo relacionada ao processo de formacdo dos docentes é a separacdo que
muitos profissionais acreditam existir entre os conhecimentos tratados na formagéo inicial e a
realidade educacional. De acordo com Garcia (2010, p. 14) “[...] os estudantes em formacao
costumam perceber que tanto os conhecimentos como as normas de atuacdo transmitidos na
institui¢do de formacao pouco t€m a ver com os conhecimentos € as praticas profissionais”.
Esta suposta divergéncia acaba levando os professores em formacdo inicial a desconsiderar 0s

conhecimentos que fundamentam o trabalho préatico por considera-los irrelevantes.
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Para Garcia (2010, p. 19) ser professor relaciona-se a “[...] um conjunto heterogéneo
de representacdes profissionais e como um modo de respostas a diferenciacdo ou identificacdo
com outros grupos profissionais™; assim, existem maultiplas formas de ser professor, pois a
docéncia esta relacionada a “[...] uma construcao individual referida a historia do docente e as
suas caracteristicas sociais, mas também de uma construcdo coletiva derivada do contexto no
qual o docente se desenvolve”.

A composicdo do tornar-se docente é complexa e envolve diferentes dominios,
experiéncias, contexto social, historia de vida, dentre outras. Porém, em meio a todas essas
questBes apontadas no ambito escolar ainda observamos propostas pedagdgicas pautadas no
senso comum e na reproduc¢do de modelos. Ndo temos a inten¢do de apresentar uma solucéo,
do mesmo modo, ndo queremos ficar parados a espera de uma férmula. Arriscamos na
construcdo de novos palcos, onde os individuos possam escolher construir seus personagens
de forma auténtica e a nossa aposta aponta para a construcao de novos cenarios mediante uma

docéncia criativa.

A aposta de uma formacdo inventiva é fazer com o outro, e formar é criar
com outros modos de viver-trabalhar, aprender, desaprender e ndo apenas
instrumentalizar o outro com novas tecnologias ou ainda, dar consciéncia
critica ao outro. Uma formagcdao inventiva € exercicio da poténcia de criacdo
gue constitui o vivo, é invencdo de si e do mundo, se forja nas redes de
saberes e fazeres produzidos historica e coletivamente. [...] uma formagéo
inventiva expressa a participacdo de um coletivo que busca colocar em
andlise as instituicGes e 0os modos de existéncia que constroem seu cotidiano,
suas politicas cognitivas e suas estéticas constitutivas (DIAS, 2012, p. 36).

Considerando o exposto nas se¢des anteriores, defendemos que a docéncia é realizada,
maximamente, mediante a criagdo: a criacdo de encontros (com outros seres e outras
realidades), a criacdo de possibilidades para a participacdo em situagdes retoricas, a criacdo de
experiéncias estéticas, a criacdo de sentidos e significados, de atos imaginativos e de acéo
poética. Defendemos, enfim, que a dimenséo criativa da docéncia é fomentada considerando
0s conceitos de (i) poética da linguagem, (ii) estética da multiplicidade, (iii) partilha do

publico, os quais serdo tratados nas proximas subsecoes.
4.1 Experiéncias estéticas e ficcles

Considerando o0 exposto nas secOes anteriores, pretendemos versar mais
detalhadamente, sobre sentidos que podem nos ajudar a conceiturar a dimensao criativa da

docéncia. Abordaremos, primeiramente, a experiéncia estética como parte do movimento do
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pensamento necessario de ser desenvolvido pelos professores, possibilitando a dramatizacéo,
a imaginacdo e a criacdo poética. Mostraremos, igualmente, a indispensabilidade da

experiéncia estética na formacao dos professores.

A fabulacdo criadora nada tem a ver com uma lembranga mesmo
amplificada, nem com um fantasma. Com efeito, o artista, entre eles o
romancista, excede o0s estados perceptivos e as passagens afetivas do vivido.
E um vidente, alguém que se torna. Como contaria ele o que lhe aconteceu,
Ou 0 que imagina, ja que é uma sombra? Ele viu na sua vida algo muito
grande, demasiado intoleravel também, e a luta da vida com o que a ameaga,
de modo que o pedaco de natureza que ele percebe, ou os bairros da cidade,
e seus personagens, acedem a visdo que compde, através deles, perceptos
desta vida, deste momento, fazendo estourar as percepgbes vividas [...].
Trata-se sempre de liberar a vida 14 onde ela € prisioneira, ou de tentar fazé-
lo num combate incerto (DELEUZE; GUATTARI, 2010, p. 202).

Pensar a docéncia como criacao a partir da experiéncia estética € investigar o cotidiano
escolar a partir do que nos afeta, atravessa e abala, 0 que também implica um movimento de
querer “estourar as percepgoes vividas”, tal como os artistas fazem (DELEUZE; GUATTARI,
2010, p. 202).

No éambito escolar ndo € possivel o movimento de deslocamento do
olhar/escutar/sentir engessado para um transver sensivel se os profissionais, especialmente os
docentes, ndo se conectam com aquilo que escapa. Os professores precisam se abrir para as
exploragdes, para as experiéncias, para as sensagdes, para 0s encontros, para 0s discursos
oficiais e para as expressodes de levante, pois viver “[...] uma escola é conviver com inimeras
¢ interminaveis tramas narrativas”; ““[...] corredores, salas de aula, salas de professores, pétio,
refeitérios, portaria, porta de entrada sdo cenarios para professores, alunos e pais”
(LOPONTE, 2017, p. 446), isto é, sdo elementos que parecem corriqueiros, mas que na
verdade sdo poténcias para a fabulacdo dramatica e para a criacdo do ser professor.

A primeira questdo a ser debatida quando se pensa na dimenséo criativa da docéncia é
o desejo. E fundamental que o professor desenvolva o desejo de transformar-se e de atuar na
transformacdo do meio, inclusive das politicas que atravessam o meio social, cultural e
ideoldgico. Para a pedagogia retdrica, os professores tém que desejar criar os melhores
processos junto aos educandos, assim como 0s melhores cursos de desenvolvimentos, os quais
ndo sdo fechados, decididos externamente ou aprioristicos, ou tampouco conhecidos em sua
inteireza, podendo ser variados, abrindo portas para o que inexiste. Também € funcdo da
escola criar condi¢des para que as criancgas, jovens e adultos desejem, e desejem o que € belo,
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acolhedor e justo para si e para 0 meio, e ainda cultivem o desejo de imaginar forgas, visoes,
cenarios, imagens fantasticas (CRICK, 2015; ANDRADE; CUNHA, 2017).

De acordo com Colebrook (2002) Deleuze e Guattari ndo opdem o desejo a vida
(lembrando que a eliminagdo dessa antinomia também é uma defesa da pedagogia retorica).
Na filosofia deleuzeana, a vida é desejo, e 0 desejo é a expansdo da vida através da criagdo e
da transformacdo. Por isso, quando Deleuze discorre sobre o devir animal, ndo esta dizendo
gue o homem pode ser igual ao animal, mas sim, chamando a atencéo para a possibilidade de
“perambulac¢do ndo familiar, ndo individual”, ou seja, “[...] 0 devir ndo é uma série de acGes
dirigidas a alguma imagem que esperamos replicar; é uma transformacéo em cada ponto de
acd0” (COLEBROOK, 2002, p. 135).

Se com a pedagogia retdrica aprendemos sobre a importancia da criacdo de desejos,
inclusive sobre o desejar coisas inexistentes, que rompem com as formas atuais, 0 aporte
conceitual deleuzeano visibiliza que o desejo ndo é sobre aquilo que falta na realidade, e
igualmente ndo remete a recuperacdo de algo, pois se assim fosse permaneceriamos colados
ao real, ao que se tem. O desejo diz respeito a percepcdo da multiplicidade que nos rodeia, das
singularidades existentes, da vontade do individuo de expandir-se a medida que se torna
hibrido com o que n&o é ele mesmo (COLEBROOK, 2002). E nesse processo que se cria, e
que se percebe, linhas de fuga, isto é, emogdes, desejos e poténcias que ndo remetem ao eu
(desejos organizados de acordo com os interesses especificos do observador), mas ao que é
extraido dos dinamismos, dos encontros mobilizados no tempo e no espaco (DELEUZE,
2018).

Problematizando o desejar do professor criativo e inventivo, podemos pensar no artista
que ao olhar o vermelho, ao se tornar hibrido com o vermelho, participa de dinamismos,
imaginando uma multiplicidade de variacdes. O professor que deseja precisa explorar e
problematizar a propria sensibilidade, alargando-a, transgredindo-a e transformando-a a
medida que se hibridiza, em que percorre dinamismos impensados.

Podemos pensar em um dinamismo tal como discorrido por Deleuze (2016, p. 164) ao
tratar do desejo do musico de criacdo de um tipo de perfil diferente e ndo existente de tempo
musical, e que se coloca “[...] primeiramente e antes de tudo, em presenca de uma
multiplicidade de duragdes heterdcronas, qualitativas, ndo coincidentes, ndo comunicativas”.
Podemos, assim, pensar em um professor que, longe de querer apor medidas comuns, prefere
(tem o desejo de) avizinhar-se e atravessar camadas interiores em busca de novos desejos,

novas percepcdes, novos sentidos, novas individuacdes de tipos bastante particulares.
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O método empregado por Pierre Boulez selecionou cinco obras musicais. Os
entrelaces entre essas obras ndo sdo entrelaces de filiagdo nem de
dependéncia; ndo ha progresséo ou evolucdo de uma dessas obras a outra. Na
verdade, é como se as cinco obras fossem escolhidas semialeatoriamente,
formando um ciclo no qual entrassem em reacdo uma relativamente a outra.
Assim, um conjunto de entrelaces virtuais é tecido, do qual se poderia tirar
um perfil particular de tempo musical, que valeria apenas parta essas cinco
obras. Poder-se-ia muito bem conceber que Boulez escolhesse quatro ou
cinco outras obras: teria havido um outro ciclo, outras reacGes e entrelaces, e
um outro perfil singular do tempo musical, ou de uma outra variavel que ndo
a do tempo. Néao se trata de, a partir de obras tomadas como exemplos
musicais elevar-se até um conceito abstrato de tempo, do qual se poderia
dizer ‘Eis 0 que é o tempo musical’. Trata-se de extrair, a partir de ciclos
restritos, determinados em certas condicGes, perfis particulares de tempo,
mesmo que se acabe por superpor esses perfis, fazendo uma verdadeira
mapografia das variaveis; e esse método concerne a musica, mas pode
também concernir milhares de outras coisas (DELEUZE, 2016, p. 163).

Quando pensamos, portanto, na dimensao criativa da docéncia, remetemos ao conceito
de professor que deseja participar de dinamismos e criar ficcdes, isto €, criar variacOes
imaginarias: tempos, espacos, cenarios, seres, expressdes ainda ndo comunicados e expressos.
Por sua vez, a criacdo ficticia, e, portanto, nova, genuina, diferente, que advém da imaginacgéo
das variedades, s6 pode existir devido a experiéncia e composigao estética.

Se almejamos uma docéncia criativa, inventiva, podemos roubar, tanto a proposi¢do
deleuzeana que encontra na arte um solo abundante para pensar a cria¢do, quanto as defesas
da pedagogia retorica acerca da arte como principal via para a experiéncia estética e para a
criacdo da vida, realocando-as para o campo da educagdo, no esforgco de compor novos
sentidos para a docéncia.

Vislumbramos, assim, a experiéncia estética como propulsora da docéncia criativa e
como lugar em potencial para fabular. O desejo ndo é o de buscar significados e
interpretagdes, mas 0 movimento de buscar intensidades e de produzir sentidos que permitam
novas interpretacdes e novos mundos. Quando nos atrevemos a pensar uma outra docéncia
ndo queremos, apenas, pensar sobre suas dificuldades e impasses, mas sim, produzir com ela
(sua rotina, relacGes, conteudos, diretrizes...) uma nova maneira de fazer escola e de tornar-se
professor. E a arte e a experiéncia estética tém papel essencial neste processo, uma vez que
“[...] o artista € mostrador de afectos, inventor de afectos, criador de afectos, em relacdo com
0s perceptos ou as visdes que nos da. Ndo € somente em sua obra que ele os cria, ele os da

para nés e nos faz transformarmos com eles, ele nos apanha no composto” (DELEUZE;

GUATTARI, 2010, p. 207).
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N&o temos pretensdo alguma em propor a criagdo de uma outra escola, em
um movimento utopico e inatingivel. Nosso interesse esta na producdo diaria
e inventiva que a acompanha incessantemente e que ocorre nas fissuras e nos
escapes, naquilo que faz a escola gaguejar, pela criacdo de espagos outros,
menores, por dentro das maioridades que a constitui [...] (LOPONTE, 2020,
p. 17).

Quando pensamos no conceito de experiéncias estéticas e ficcdo como parte da
dimensao criativa da docéncia, vislumbramos uma formacéo de professores que tém o desejo
de criar, e de participar em experiéncias estéticas em busca da construcdo da ficcdo.
Conforme Ranciére (2012, p. 64) o trabalho da ficcdo ndo é a “[...] criagdo de um mundo
imaginario oposto ao mundo real”, mas o “[...] trabalho que realiza dissensos, que muda 0s
modos de apresentacdo sensivel ¢ as formas de enunciagdo”, que se faz “[...] mudando
quadros, escalas ou ritmos, construindo relagcdes novas entre a aparéncia e a realidade, o
singular e 0 comum, o visivel e sua significagao”.

Desejando a ficcdo em meio as experiéncias estéticas, os professores podem, também,
capturar “as estratégias dos artistas”, que “[...] propdem mudar os referenciais do que é visivel
e enuncidvel, mostrar o que ndo era visto, mostrar de outro jeito o que ndo era facilmente
visto, correlacionar o que nao estava correlacionado”, visando “[...] produzir rupturas no
tecido sensivel das percepcdes e na dindmica dos afetos” (RANCIERE, 2012, p. 64).

A docéncia tem na experiéncia estética sua poténcia para produzir rupturas necessarias
para a criacdo da ficcdo. A experiéncia estética, por outro lado, também se torna uma
possibilidade para os processos continuos de tessitura de subjetividades autbnomas e poéticas.
Referimo-nos a “[...] uma subjetividade que ja ndo pode expressar seus vividos com as
palavras que ai estdo comercializadas sob a economia do consenso. Subjetividade que precisa
inventar sua ‘poética”” (ARAUJO, 2017, 140).

Para a formacdo ético, politica e estética do professor, para a criacdo de processos que
impulsionem subjetividades docentes poéticas e desejosas pela ficcdo, a arte, como indicam a
pedagogia retérica e o sistema filosofico deleuzeano, faz-se necessaria.

A ampliacdo do repertorio cultural e de experiéncias estéticas, mais do que
um fim em si mesmo, visaria a uma ‘ampliagdo da capacidade dos sujeitos
orientarem sua percepcdo e compreensdo ante as infinitas possibilidades de
existéncia’ (Pereira, 2011, p. 119). E de vida e arte que se trata aqui; de uma
formacdo capaz de provocar certa atitude estética (idem) ndo apenas em
relagdo ao que se pode chamar de ‘obra de arte’, mas em relacéo a vida, com
suas incongruéncias e pequenezas, na qual se podem incluir as praticas
pedagdgicas, as relagbes estabelecidas com os estudantes, ou com a prépria
area de conhecimento dos docentes (LOPONTE, 2017, p. 435).
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4.2 Estética da multiplicidade

Nesta subsecdo buscaremos defender que o processo de constituicdo da
profissionalidade docente, levando em conta a dimensédo criativa da profissao, além de ser
fundamentado por um conjunto de conhecimentos e técnicas necessarios ao exercicio
qualificado, e pela adesdo a um conjunto de valores éticos e politicos, também precisa contar
com o desenvolvimento de disposi¢Bes voltadas para a multiplicidade, como a vontade de
querer 0 encontro com as diferencas, de querer conhecer a beleza dos processos que envolvem

a relacdo profunda e radical com a alteridade.

E somente quando 0s perigos se tornam evidentes que a indiferenca cessa,
mas eles permanecem frequentemente escondidos, pouco perceptiveis,
inerentes a empresa. Precisamente porque o plano de imanéncia é pré-
filosofico, e ja ndo opera com conceitos, ele implica uma espécie de
experimentacdo tateante, e seu tracado recorre a meios pouco confessaveis,
pouco racionais e razoaveis [...]. Pensar € sempre seguir a linha de fuga do
voo da bruxa (DELEUZE; GUATTARI, 2010, p. 53).

Deleuze aponta para a necessidade do encontro com o que escapa ao racional. Para o
filésofo € preciso olhar para além do que estd posto como norma; s6 assim sera possivel criar
novos sentidos a partir dos encontros multiplos. A medida que percorremos densamente 0s
encontros entre corpos, explorando suas variacGes (que sdo infinitas) nos deparamos com
emocdes, sensacdes, desejos, afectos puros, que nos chamam a outras performatividades, que
nos inserem em experiéncias estéticas, e que retornam sobre o pensamento relancando-o em
dimensdes novas, ficticias.

Pode ser que as experiéncias estéticas suscitem choques. A pintura de Bacon, diz
Deleuze (2018, p. 244) provoca uma sensacdo que violenta: “[...] por exemplo, o grito que
arranca da gente o pressentimento de forgas invisiveis”; “[...] 0s corpos, as cabegas, as Figuras
de Bacon sdo carne”, mas “[...] 0 que interessa a Bacon sdo as forcas invisiveis que se
exercem sobre a carne”. Essas forgas sdo ritmos que se tornam acontecimentos, problemas,
que nos forcam a pensar. Eis a beleza dessa forca ritmica, que ndo € a afirmacdo de algo
conhecido, mas é material que pode nos levar a conhecer novas variagdes, novos desejos,
novas necessidades, novos propdsitos, novos modos de acdo, novas vidas.

No ambito da pedagogia retdrica, também ha o convite para enxergarmos a beleza que

emana das energias rompantes, das intuicdes loucas, advindas de kair6s, e que abalam os
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discursos vigentes, as percepgdes usuais. As expressodes individuais, ainda ndo claras (ou
ainda disformes) indicam que ha problemas a serem formulados e indicam possibilidades
pujantes de interferéncia, de resisténcia, de transformacdo do poder e de mudanca social
(COSTA-LOPES; CUNHA, 2020).

A experiéncia de consumacgdo do processo retdrico e poético so é possivel se houver
abertura para sentir a beleza das energias kairéticas que desestruturam, que impulsionam o
“ritmo” enquanto “condic¢do indispensavel” para a geracdo de mais e novas energias que,
enfim, nos fazem investigar e elaborar formas e vidas (ANDRADE; CUNHA, 2017, p. 264).

Deslocando essas andlises para conceituarmos a dimensdo criativa da docéncia,
entendemos que a docéncia requer a vivéncia de uma estética da multiplicidade. Em outras
palavras, implica professores que querem e estdo abertos para sentir e problematizar as forcas
que advém da multiplicidade, as quais muitas vezes chocam, desequilibram e violentam o
pensamento usual. Referimo-nos, em suma, a um modo de viver a docéncia que, em vez de se
afastar das energias que provocam ritmos, enxerga a beleza dos movimentos ritmicos.

Defendemos, assim, a urgéncia da sensibilidade do professor frente ao que tensiona,
ao que se apresenta como diferente. Chamamos a atencdo para a percepcdo das
singularidades que fazem vibrar a vida no espaco escolar, experiéncias que na maioria das
vezes sdo entendidas como caodticas, estranhas, abjetas, mas que na verdade, possuem uma
beleza singular e original.

A escola ndo cabe mais aquele papel tradicional de normalizacdo do que é tido como
anormal, de domesticacdo de corpos, enfim, de imprimir valores de verdade a determinados
modos de existéncia. Seu desafio é acolher a multiplicidade, ver nas diferengas um campo
fecundo para a transformacéo, problematizacdo e constituicdo de novas subjetividades. Uma
docéncia criativa potencializa o que esta fora das fronteiras como oportunidades de outros

caminhos.

E nesse encontro de corpos, nessa dimensdo, que 0 outro agencia em si sua
transformacdo mais profunda e o trabalho que suscita adensa a subjetividade,
promovendo uma expressividade ética que é, em si mesma, na sua
performatividade pulblica, politica. E, na escola, esse encontro se da para
além do tempo regulamentado, do saber e do espago disciplinar, do curriculo
que capacita, para se fazer presente em sua margem, por vezes, cOmo
acontecimento. S0 os corpos deficientes, afrodescendentes, transgéneros,
femininos que produzem essa invocacdo de deslocamento, de
descentramento, de dessubjetivacdo que agencia um trabalho de si dos
sujeitos indelegaveis, dos atores das escolas, daqueles que ndo suportam
mais o insuportavel e se insurgem contra a ordem (im)posta, denunciando
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seu anacronismo, mas também anunciando outros processos de subjetivacgao,
de formas de vida singulares e de existéncia comuns (PAGNI, 2020, p. 56).

Ribeiro (2020, p. 165) pensa o que é tido como problemético na escola como “uma
espécie de jogo filosofico”; 0s problemas sdo sentidos como agdes que “[...] se materializam
em temporalidades variadas, convocando o pensamento-acontecimento a lidar com as forcas
de determinagdo e indeterminagdo ali coexistentes”, 0 que “[...] implica assumir a escola e
seus problemas como uma politica vitalista”. Para a autora, quando problematizamos nossas
percepcdes, quando buscamos inventar outro modo de sentir e de perceber, quando falamos da
escola e de suas questdes, tecemos “um ato politico” (RIBEIRO, 2020, p. 165). Valendo-nos
das proposicdes de Ribeiro (2020), concebemos que a estética da multiplicidade, ou seja, a
abertura sensivel para a beleza do multiplo que nos forca a pensar, é via para a tessitura de

atos politicos.

Problematizar nossos modos de perceber quando discutimos a escola e seus
problemas é um ato politico. Deleuze ¢ Guattari (1992:194) afirmam: ‘N&o
se luta contra clichés perceptivos e afetivos se ndo se luta também contra a
maquina que os produz’. Percepcdo e afeccdo sdo efeitos de modos de
perceber e de afetar imbricados nos regimes de sensibilidade produtores da
cultura [...]. Em razéo disso, 0s pensadores franceses nos desafiam — a partir
de uma problematizacdo de envergadura é€tica, estética e politica — a
ultrapassar os limites previstos por nossas faculdades (RIBEIRO, 2020, p.
165).

O olhar atento e sensivel que vé beleza na multiplicidade, na energia que violenta o
senso comum e as representacdes ditas normais, na virtualidade que incita a transformacao, so
sera possivel se o professor experienciar uma formacéo que o faca transbordar os limites dos
discursos instituidos pela hegemonia. Assim, Dias (2012, p. 31) chama a atencdo para a
necessidade de uma formacdo inventiva, de modo que o professor consiga ver a escola como
territério para a criacdo de novos cenarios; “[...] o problema da formacdo inventiva de
professores coloca em analise nossa capacidade de lidar com a alteridade, com a diferenca que

circula na formagdo e que também nos habita”.

[...] formacdo ndo € simplesmente dar forma ao futuro professor, mas
produzir um territério que se compde como um campo de forgas criando
ética, estética e politicamente outras formas de habitar, de pensar e de fazer
formacdo. E, nesse contexto, a arte funciona como um intercessor que, por
resistir, cria espaco e tempo para a invencdo de maneiras outras de estar no
campo da formagdo de professores. Ao provocar deslocamentos uma
formacdo inventiva trabalha sob o signo do novo e do imprevisto (DIAS,
2012, p. 31).
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A pedagogia retdrica nos ajuda a pensar em espacos de formacgdo para além da
informacdo, visto que seu projeto é mover forcas para que o individuo se transforme
continuamente, tornando-se auténomo, trazendo contribuicbes genuinas, singulares e
transgressoras para o0 horizonte mais amplo da coletividade (COSTA-LOPES; CUNHA,
2020).

A filosofia deleuzeana — ajudando-nos a alargar os planos da pedagogia retdrica —
sustenta que sO é possivel provocar movimentos e mudancas, quando nos despindo das
representacfes, buscamos encontros que nos tornam hibridos, que nos fazem sentir outras
performatividades e outras varia¢fes e gque, portanto, colocam-nos diante da beleza de forcas
ndo comunicadas, mas que existem e lancam o pensamento como dardos que ocupam (e
passam a explorar) diferentes mapeamentos.

No desejo de professores capazes de ver novos cenarios na escola, arguimos em prol
de formacgOes docentes que, inventando outras subjetividades, valorizam a multiplicidade

como poténcia estética para a criacao.
4.3 Rompimento com o — e criagcdo do — comum

Uma das preocupacOes da pedagogia retérica é com criacdo de sentidos partilhados
que, por exemplo, ajudem os individuos a preferirem a justica a injustica, o dialogo a guerra, a
vida ao lucro, a abertura ao silenciamento, o acolhimento a segregacdo, a investigagdo do
contingente as leis verdadeiras. Para a pedagogia retorica, mesmo que pertengcamos a grupos
com lutas especificas, € possivel criar sensibilidades e disposi¢cdes que nos unem em alguma
medida.

Podemos pensar em debates que nos unem na rejeicdo a quaisquer sinais de posturas
preconceitosas, discriminatorias, fascistas e ditatoriais. Podemos pensar, também, em debates
gue nos unem no interesse de nos engajar em experiéncias (cujos fins e processos ndo sao
fechados), seja na escola, na comunidade, em espacos de educagéo social.

Essa preocupacdo, e ao mesmo tempo essa finalidade da pedagogia retérica no que
tange a criacdo de comuns (expressdes, sentidos, partilhas) nos parece justificavel,
especialmente quando pensamos 0s contextos de educacdo. Com Ranciére (2009, p. 16)
pensamos na “partilha do sensivel”, conceito que nos “[...] faz ver quem pode tomar parte no
comum em fung¢do daquilo que faz, do tempo e do espago em que essa atividade se exerce”; se

em uma sociedade dividida em classes, a ocupagdo “[...] define competéncias ou
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incompeténcias para o comum”, entdo, 0s processos de educacdo podem ser espacgos e tempos

para garantir visibilidade as maneiras de sentir e de fazer, em suas relagfes com as maneiras

de ser, possibilitando-nos, ainda, compreensdes sobre as maneiras de posicionamento ético e

politico perante a vida.

Denomino partilha do sensivel o sistema de evidéncias sensiveis que revela,
ao mesmo tempo, a existéncia de um comum e dos recortes que nele definem
lugares e partes respectivas. Uma partilha do sensivel fixa portanto, ao
mesmo tempo, um comum partilhado e partes exclusivas. Essa reparticao das
partes e dos lugares se funda numa partilha de espagos, tempos e tipos de
atividade que determina propriamente a maneira como um comum se presta
a participagdo e como uns e outros tomam parte nessa partilha (RANCIERE,
2009, p. 15).

Na docéncia, a partilha de sensiveis é meio para a criagdo de comuns. Kastrup (2001)

indica que ser professor € operar como um atrator que tem a potencialidade de atrair para uma

experiéncia, um contetido e ndo para um conhecimento concluido.

Ele é alguém que exerce a fungdo de conduzir o processo, a expedi¢cdo a um
mundo desconhecido, de fazer acontecer o contato, de possibilitar a
intimidade, de acompanhar, e mesmo de arrastar consigo, de puxar. N&o para
junto de si, mas para junto da matéria, para o devir da matéria, seguindo,
acompanhando sua fluidez. Cada agenciamento professor-aluno é um ponto
de bifurcacdo, de proliferacdo de possiveis, de multiplicacdo de fontes, de
ramificacdo. Cada agenciamento abre a possibilidade da continuidade da
propagacdo. Contudo, hd um ponto de bifurcacdo, de indeterminagdo, e o
resultado ndo é garantido. Por isto ndo ha programa ou método de trabalho
para a aprendizagem inventiva. Mas ha, seguramente, uma politica
pedagdgica a ser praticada. A politica da invengdo consiste numa relacéo
com o saber que ndo é de acumular e consumir solucbes, mas de
experimentar e compartilhar problematizacGes, e a adocdo da arte como
ponto de vista faz parte desta politica (KASTRUP, 2001, p. 26).

No ambito da docéncia criativa, e nos balizando nos referenciais deleuzeanos, também

podemos defender a escola como um espaco publico comum, em potencial para constituir

subjetividades que escapam dos moldes da maquina de producdo. Destacamos, assim, 0

encontro com o que é publico, artes da periferia, manifestagdes que ndo estdo na midia,

expressdes dos movimentos sociais, como mobilizagdo necesséria para uma nova docéncia.

E nesse encontro de corpos, nessa dimens&o, que 0 outro agencia em si sua
transformacdo mais profunda e o trabalho que suscita adensa a subjetividade,
promovendo uma expressividade ética que é, em si mesma, na sua
performatividade publica, politica. E, na escola, esse encontro se da para
além do tempo, do saber e do espaco disciplinar [...] (PAGNI, 2020, p. 56).
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Acontece que 0 movimento de criacdo do comum, aqui compreendido como espagos e
tempos para 0 encontro com sensiveis e para a cria¢do de sensibilidades que de alguma forma
nos unem, sO se torna proficuo para vida, a medida que precede de movimentos de
rompimento com o comum. Pode parecer contraditorio, mas nos referimos aos cortes que
kair6s produz nos discursos, nos modos organizados de expressdo, chamando a nossa atencao
para intuicOes, loucuras divinas, sentidos ainda disformes, cujas forgas querem, e podem, nos
levar a criar outras expressdes e novos/variados acordos.

Considerando a relevancia dos movimentos de rompimento com o que € comum, a
filosofia deleuzeana nos convida, mais enfaticamente, a desenvolver posturas de subverséo no
que tange as reproducdes, as ideologias das maquinas de producdo, que buscam capturar a
ideia de publico e de comum assemelhando-as a no¢do de homogeneizagdo. No processo de
rompimento com o que € comum em busca da construcdo de sentidos singulares, a filosofia
deleuzeana reforca a importancia do que denominamos de experiéncia estética: interessam-
nos problematizagdes sobre “os sonhos”; nos interessam os processos de hibridacdo, para que
possamos “descobrir as intensidades”, isto é, as forgas que escorrem dos encontros e que
atravessam os sonhos (DELEUZE, 2018, p. 227).

Podemos voltar a discussdo sobre a docéncia como trabalho que viabiliza experiéncias
estéticas, e, assim, a criacdo de problemas, a criacdo de sonhos e de sentidos que rompem com
0 que existe. A criacdo ndo é entendida como a solucdo de problemas dados ou como um
acontecimento que ocorre para poucos individuos. Falamos de criagdo como ato que
impulsiona a origem de novas existéncias, que faculta o tornar-se outro a partir da propria
existéncia (KASTRUP, 2001).

[...] a invencdo de que eu falo, e para isso me baseio na filosofia de G.
Deleuze (1988), ndo é uma capacidade de solucdo de problemas mas,
sobretudo, de invencdo de problemas. Além disso, a invencdo é sempre
invencdo do novo, sendo dotada de uma imprevisibilidade que impede sua
investigacdo e o tratamento no interior de um quadro de leis e principios
invariantes da cognigéo (KASTRUP, 2005, p. 1274).

Falamos de uma docéncia que € tecida em meio a um delicado equilibrio entre a
criacdo do cenario publico, portanto comum, em que, conforme Crick (2015) séo vivenciadas
as partilhas e aprendidos os limites e as potencialidades dos interesses, dos sonhos, de cada
individuo, e os atos de levante que rompem, subvertem o comum, ressaltando o inacabamento
do processo de aprender, de tratar um contetdo, de construir a propria pratica, de inventar

metodologias, de pensar as escolas (seus tempos e espacos).
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Nesse delicado equilibrio, vivido no ato de exercer a dimens&o criativa da docéncia, 0s
professores se tornam desejosos de mais experiéncias estéticas, tornam-se indisciplinados no
sentido de quererem mover-se pelo insélito, por entre aquilo que ndo foi percebido, criando,

enfim, ficgbes: novos mundos, novas cenas, novas relagdes, novas sensagdes inquietantes.
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5 CONSIDERACOES PARA UM TRANSVER

Um céu’, uma janela e uma arvore... existéncias triviais que fazem parte do dia a dia
de uma creche. Por serem parte integrante do cenario, acabam que ficam apenas ali
representando seus papéis, sem nada a oferecer além do que ja est4 determinado: a &rvore faz
sombra e da seus frutos; pela janela entra o ar fresco e a luz; do céu sempre esperamos a
chuva. Que potencias podem existir em tais elementos? Podem eles se tornarem outros?

Como mencionado na introducdo desta dissertacdo, trabalho em uma creche na rede
publica do municipio de Corumbéa (MS), e quero, nesta Ultima secdo, trazer o meu territério
como lugar de devir e, também, colocar-me como docente que esta no infinito processo de
tornar-se. Em busca de aportes tedricos que proporcionassem uma Vvisdo mais aprofundada,
com outros horizontes para pensar uma nova docéncia, para além da que esta sendo
reproduzida nas escolas, no curso de Mestrado em Educacdo do CPAN/UFMS, tive a

oportunidade de me aproximar da pedagogia retorica e da filosofia de Deleuze.

" A foto foi tirada de um celular e ndo de uma camera profissional que consegue capturar objetos, seres que
estdo a uma certa distancia com uma melhor qualidade, assim os tuiuils aparecem apenas como dois pontinhos
brancos no registro demonstrado. Mesmo assim, preferi deixar esta foto como uma provocacdo para os leitores
imaginarem onde estdo os tuiuils nessa imensidao azul.
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Esses dois sistemas filoséficos que sdo diferentes e isso os tornam ainda mais
fecundos para o campo educacional, tornaram-se intercessores na constituicdo da minha
pesquisa como também da minha docéncia. Corporifiquei as inquietacdes que esses sistemas
trazem, movimento que de algum modo, sempre fez parte da minha trajetoria, tanto como
aluna do curso de Pedagogia, como também depois de formada, exercendo a docéncia,
buscando pensar uma escola que conceba subjetividades multiplas e um professor criador.

O que uma arvore poderia oferecer ao meu trabalho docente, além da sombra para uma
contacdo de histéria? No processo de me hibridizar, de me tornar professora-crianca,
professora-arvore, professora-janela, entendo que a propria arvore pode ser uma arvore-
fantasia, onde seus frutos ndo sdo para alimento do corpo, mas para a nutrigédo da imaginacao
que ira transformar as criancas em personagens inimaginaveis.

E as janelas, particularmente gosto muito deste objeto, pois esta sempre mostrando que
existe algo além, que na minha sala de referéncia presenteiam com paisagens inspiradoras,
também podem ter suas funcGes transformadas, tornando-se janelas-molduras de um jardim
cheio de cores, com suas flores e folhas.

O céu tdo vasto, profundo e azul, e que, de repente, ja ndo esta tdo azul, pois dois
tuiuids resolveram dar uma nova cor-movimento para o céu, dangando em um vai e vem se
torna espaco e tempo para curiosidades e histdrias.

O espaco externo da creche se torna espaco-brincadeira, com elementos que ndo tém
funcdo definida, mas que buscam compor intensidades nos encontros a natureza, com a
construcdo, com 0S corpos, com 0s seres. Nas areas externa e interna da sala de aula,
buscamos experiéncias estéticas, a descoberta de intensidades variadas e genuinas, a
composicdo de formas singulares de expresséo, a tessitura de subjetividades inventivas.

Trago essas vivéncias para afirmar que é possivel a partir de um fundamento tedrico,
do desejo do professor e de experiéncias estéticas, realizar uma docéncia criativa. Nao
almejamos criagcdes excepcionais, mas convidamos professores e criangas (estudantes e
demais profissionais da educacdo) para a ousadia, para o olhar/ouvir/sentir sensivel e atento,
que indisciplinadamente vé beleza na multiplicidade e naquilo que provoca, que quer
descobrir os potenciais inaudiveis, ou que escorrem nos encontros que acontecem na propria
escola, que quer criar mundos ficticios dentro do mundo existente.

Trago essas vivéncias, ainda, para dar visibilidade para o que, nesta dissertagéo,

pensamos como conceitos que compdem a dimensdo criativa da docéncia: a experiéncia
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estética, a estética da multiplicidade, o delicado equilibrio entre a partilha do comum e o
rompimento com o que é comum, e a criacdo da fic¢éo.

A construcdo da dissertacdo apresentada e o tornar-se professora S40 pProcessos
dificeis, mas importantes e necessarios. Sou uma pedagoga que esta se aventurando em mares
filosoficos, e esse exercicio de criar avizinhamentos com conceitos filosoficos para (re)ver a
atuacdo docente, pensa-la em outras perspectivas, ndo é uma operacédo facil; exige paciéncia,
disciplina e intercessores.

Durante minha graduacdo tive duas disciplinas de filosofia e depois delas ndo tive um
contato mais direto com o universo filoséfico. Para a construgdo deste estudo participei de
encontros online do Grupo de Pesquisa Retdrica e Argumentacdo na Pedagogia (USP/CNPQ)
como também de estudos dirigidos com minha orientadora. Mesmo assim foi ardua essa
aproximacdo. Entretanto, mesmo com toda dificuldade de penetrar em um outro campo de
conhecimento, esse mesmo movimento foi transformador, tanto como pesquisadora, quanto
como professora. Sdo aproximacdes que tensionam e por isso incitam a buscar novos olhares,

novas escutas, novas problematizacoes...

A educacdo é uma das praticas humanas e das mais importantes: ela se
propde a ajudar os seres humanos a se tornarem melhores pessoas. 1sso
inclui ajudar as pessoas a estabelecerem as melhores relacGes possiveis com
a natureza, com os demais seres humanos e consigo mesmas na construcao
de um modo de ser no mundo que faca bem a todos, assim como ao proprio
mundo. Lembrando que ja é um grande problema a definicdo do que sejam o
‘melhor’ e o ‘bem’, aqui referidos. Tudo o que diz respeito ao que o ser
humano € e ao que ele faz diz respeito a educagdo. E tudo exige de cada ser
humano reflexdo filoséfica e, em especial, dos seres humanos que se
prop6em educar intencionalmente: isto é, a interferir na maneira se ser de
outras pessoas. Dai a importancia e a necessidade de reflexdo filosofica na
formacdo e na pratica do educador e, no caso, do educador professor
(LORIERI, 2020, p. 81).

Criar é urgente! Vivemos em tempos de retrocessos na politica, nos direitos civis e
coletivos. Passamos dois anos vivenciando uma pandemia que arrasou milhares de lares. A
desigualdade social estd ainda mais escrachada e discursos tentam empurrar goela abaixo que
a pobreza é natural. A educacao sofreu diretamente os impactos causados pelo atual governo

brasileiro e pelo cenario pandémico: mais pobreza, discursos de édio e discriminatorios,

& Dentre os diversos retrocessos que estamos sofrendo nos ultimos anos, no campo da formacao de professores,
as novas diretrizes da BNC-Formacdo surge como um projeto de formacdo estritamente técnica. Este
documento se caracteriza como um “conjunto de elementos que desqualificam, descaracterizam e esvaziam os
curriculos e o processo formativo” (LAVOURA; ALVES; SANTOS JUNIOR, 2020, p. 572).
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tentativas de homogeneizagOes, criangas fora da escola, professores sem seus empregos e 0s

gue estavam trabalhando se viram obrigados a realizar seu trabalho através das midias sociais.

Evidencio este tempo de incertezas e retrocessos, porque sdo realidades caoticas que

marcaram minha trajetéria académica, profissional e pessoal. Todavia, na tessitura da

pesquisa também se fortaleceu o desejo de um trabalho docente que ndo fique a servigo do

atual sistema capitalista. Transgredir e transver é um dever ético, estético e politico. Por isso,

reafirmo, novamente, que criar na docéncia € urgente!

Finalizo o desafio de compor a pesquisa, a presente dissertacdo, e a minha docéncia,

ndo com uma certeza, mas com uma nova possibilidade de pensar/ser docente. “Nao ¢ esta a

definicdo do percepto em pessoa: tornar sensiveis as forgas insensiveis que povoam o mundo,

e que nos afetam, nos fazem devir?” (DELEUZE; GUATTARI, 2010, p. 215). Que no
caminho de tornar-se, arrisquemos ser professor-borboleta!

Borboletas

Borboletas me convidaram a elas.

O privilégio insetal de ser uma borboleta me atraiu.

Por certo eu iria ter uma viséo diferente dos homens e das coisas.

Eu imaginava que o mundo visto de uma borboleta seria, com certeza,

um mundo livre aos poemas.

Daquele ponto de vista:

Vi que as arvores sdo mais competentes em auroras do que os homens.

Vi que as tardes sdo mais aproveitadas pelas garcas do que pelos homens.

Vi que as aguas tém mais qualidade para a paz do que os homens.

Vi que as andorinhas sabem mais das chuvas do que os cientistas.

Poderia narrar muitas coisas ainda que pude ver do ponto de vista de

uma borboleta.

Ali até o meu fascinio era azul.

(MANOEL DE BARROS)
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APENDICE A
Breviario — vida e obra de Gilles Deleuze

O filésofo francés Gilles Deleuze nasceu em 18 de janeiro de 1925 em Paris. Filho
mais novo de Louis Deleuze, engenheiro e dono de uma microempresa que devido a crise
econbmica de 1930 — gerada a partir de gastos com a Primeira Guerra Mundial, de
instabilidades politicas e da queda da bolsa de 1929 — se viu obrigado a redirecionar sua area
de trabalho. Sua mae, Odette Camaltler, cuidava da casa e dos filhos. No periodo da Segunda
Guerra Mundial, quando Deleuze estava com 15 anos, seus pais decidem deixa-lo, juntamente
com o seu irmdo mais velho, na regido de Deauville (Normandia), localizada no noroeste da
Franca, local em que a familia alugava uma casa durante o verdo (DOSSE, 2010). Pelo
periodo de um ano, Deleuze estuda em uma escola hotel e, desta experiéncia, decorre o
“encontro” com as aulas do jovem professor de letras Pierre Halbwachs, que possibilitaram
descobertas sobre a literatura francesa, assim como ‘o despertar intelectual e uma curiosidade
sem limites’ (DOSSE, 2010, p. 83).

O irm&o mais velho de Gilles Deleuze, Georges Deleuze, entrou para a escola militar
francesa de Saint-Cyr para torna-se oficial. Durante a Segunda Guerra, Georges se filia a
resisténcia e acaba preso, deportado e morto pelos alemées durante uma viagem que o levaria
a um campo de concentragdo. Dosse (2010, p. 82) afirma que “Gilles Deleuze sofre
duplamente com o desaparecimento de seu irmao”, pois, por mais que fizesse, sempre
pareceria “insignificante aos olhos dos pais diante do ato heroico do irmdo mais velho”.

ApOs o armisticio, Deleuze retorna a Paris e realiza seus estudos medios no Liceu
Carnot, instituicdo que frequentou desde a 52 série. No ano de 1944, matricula-se na Sorbonne
para estudar Filosofia. Nesta instituicdo, como destaca Gallo (2017a, p. 13), Deleuze assiste
“aos cursos de professores renomados, como Jean Hippolyte, Ferdinand Alquié e Maurice de
Gandillac”, obtendo diploma de estudos avancados sobre Hume em 1947. No ano de 1948
Deleuze presta concurso publico, agrégation, para trabalhar no magistério no campo da
Filosofia. Assim, de 1948 a 1957, trabalhou como professor de Filosofia na educagcdo média
francesa nos Liceus de Amiens e de Orléans e, posteriormente, transferiu-se para Paris,
lecionando no Liceu Louis-le-Grand (GALLO, 2017a).

Deleuze inicia seu trabalho na carreira universitaria em 1957, transitando por
diferentes cargos. Atuou em Sorbonne como assistente em Histéria da Filosofia nos anos de
1957 a 1960, no Centro Nacional de Pesquisa Cientifica na funcdo de pesquisador nos anos de
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1960 a 1964, e na faculdade de Lyon, 1964 a 1969 como encarregado de ensino (GALLO,
2017a, p. 14). Em 1968, Deleuze conclui seu processo de doutoramento. Nesse periodo ele ja
tinha uma carreira consolidada como professor e varios livros publicados. Deleuze apresenta
duas teses, sendo a principal Diferenca e Repeticdo, orientada por Maurice de Gandillac, e a
complementar Espinosa e o problema da expressao, orientada por Ferdinand Alquié. Deleuze
foi aprovado em ambas as teses que foram publicadas como livros no mesmo ano em que as
defendeu (GALLO, 2017a).

Por indicacdo de Micheal Foucault (1926-1984), Gilles Deleuze foi nomeado
professor da Universidade de Paris VIII — Vincennes, em 1969, ficando nesta institui¢do até
sua aposentadoria. A instituicdo de Vincennes foi o primeiro centro com o0 objetivo de
incentivar novas perspectivas no ensino académico. A instituicdo fez parte da reforma
universitaria ap6s as manifestacdes de maio de 68,° passando a ter como fundamentos a
“autonomia, pluridisciplinaridade e participacdo dos usuarios”; a experiéncia como professor
na instituicdo foi fundamental “na construcdo do pensamento transversal” de Deleuze
(GALLO, 20173, p.15).

O filésofo francés, como afirma Gallo (2017a), ndo gostava de viajar, de ir a
congressos, tampouco de aparecimentos na midia. Seus cursos ndo se aproximavam de uma
conferéncia, mas sim de um laboratério de pesquisa. Deleuze considerava ser “preciso muito
tempo de preparacdo para obter alguns minutos de inspiragdo”, um curso estaria mais proximo
de um canto falado, ou até de um concerto de rock, sendo necessaria mais e mais preparacao
para gque se pudesse chegar a uma inspiracéo dolorosa (GALLO, 2017a, p. 17).

Os encontros com outras pessoas que Deleuze realizou durante sua trajetéria foram
essenciais, tanto na vida privada como no plano filoséfico. Tais “encontros foram
virtualidades importantes na imanéncia de Deleuze, que geraram agenciamentos e
intercessores” (GALLO, 2017a, p. 17). Destaca-se o casamento em 1956 com Denise Paule
Grandjouan, conhecida posteriormente como Fanny Deleuze, com quem teve dois filhos. Sua
esposa foi sua companheira de militancia e também esteve ao seu lado nas atividades do
Grupo de Informacao sobre as Prisbes (GIP), criado por Michel Foucault em 1971 (GALLO,
2017a).

® As manifestacbes de maio de 68 parisiense comecam com protestos dos estudantes, tendo como
desdobramento ndo apenas a greve estudantil, mas também a greve dos trabalhadores que tinha “como plano de
fundo a recusa do governo autoritario de De Gaulle, o questionamento do ensino e da pedagogia vigentes, a
problematizacdo dos costumes téo rigidos e fechados, o autoritarismo generalizado” (MIGUEL, 2018, p. 936).
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Na é&rea filosofica, Deleuze teve dois encontros fundamentais. O primeiro foi com
Michel Foucault no ano de 1962, em Clermont-Ferrand; a amizade entre eles se deu pelo
interesse comum por Nietzsche e se aprofundou ainda mais pelas opgGes politicas de esquerda
e pelo ativismo que compartilhavam (GALLO, 2017a). A afinidade intelectual entre eles
culminou em uma série de artigos em que Foucault comenta Deleuze e vice-versa, e, ainda, na
responsabilizacdo pela edicdo critica das obras completas do filosofo Nietzsche, em francés,
nos anos de 1966 e 1967. Gallo (2017a, p. 18) menciona que, curiosamente, Deleuze e
Foucault nunca escreveram nada juntos (em coautoria) o que fizeram, conjuntamente, foram
entrevistas em que a mais conhecida — “Os Intelectuais ¢ o poder” — ocorreu em de 1972.

O segundo encontro filoséfico de Deleuze, e 0 mais importante, de acordo com Gallo
(2017a), aconteceu no ano de 1969, com Félix Guattari (1930-1992). Félix era psicanalista e
militante de esquerda que atuou ativamente. Foi “um intelectual praticamente autodidata”, que
“ndo chegou a cumprir a burocracia de nenhum titulo universitario”, mas “que produziu uma
quantidade assombrosa de textos” (BENEDETTI, 2007, p. 28). No encontro com Deleuze,
“Félix aproveita para aprofundar sua contestacdo ao lacanismo e iniciar seu periodo de grande
producgédo textual” (CAMARGO, 2014, p.34). Os interesses de Felix Guattari, nos idos da
década de 1960, voltavam-se para os “investimentos revolucionarios do desejo na vida
cotidiana”, e era na perspectiva da critica a psicandlise que ele “estava desenvolvendo a
psicoterapia institucional na clinica La Borde”, em parceria com o fundador “Jean Oury”
(GALLO, 20173, p. 19).

Deleuze e Guattari foram intercessores um do outro. Deleuze defendia que a criagao s

é possivel gracas aos intercessores (GALLO, 2017a).

O essencial séo os intercessores, a criagdo sdo os intercessores. Sem eles ndo
hé obra. Podem ser pessoas — para um filgsofo, artistas ou cientistas; para um
cientista, filésofos ou artistas — mas também coisas, plantas, até animais,
como em Castafieda. Ficticios ou reais, animados ou inanimados, é preciso
fabricar seus préprios intercessores [...] Eu preciso de meus intercessores
para me exprimir, e eles jamais se exprimiriam sem mim: sempre se trabalha
em varios, mesmo quando ndo se vé. E mais ainda quando é visivel: Félix
Guatarri e eu somos intercessores um do outro (DELEUZE, 1992, p. 156).

Das obras de Deleuze em parceria com Guattari pode-se mencionar: O Anti-Edipo:
Capitalismo e esquizofrenia (1972/2010), Kafka: por uma literatura menor (1975/1977),
Rizoma (1976/1972), Mil Platés: Capitalismo e esquizofrenia 2 (1980/2011) e O que é
filosofia (1991/2010) (GALLO, 2017a, p. 31). Dentre algumas das obras solo de Deleuze —
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buscando evidenciar tanto o seu conhecimento acerca da histéria da filosofia quanto a
amplitude das tematicas tratadas — citamos: Nietzsche e a filosofia (1962/1976), A filosofia
critica de Kant (1963/1963), Proust e o0s signos (1964/2003), Diferenca e repeticdo
(1968/2009), Espinosa e o problema da expressdo (1968/1968), Ldégica do Sentido
(1969/1974), Espinosa: filosofia préatica (1981/2002), Cinema 1: a imagem-movimento
(1983/1983), Cinema 2: a imagem-tempo (1985/2005), Critica e clinica (1993/1997).

Deleuze falece em 04 de novembro de 1995, jogando-se da janela de seu apartamento
em Paris. Com a saude deveras fragil devido a uma insuficiéncia pulmonar, Deleuze passa por
momentos de sofrimento, especialmente quando as crises provocadas pela doenca o
impossibilitavam de falar e sair. A despeito das dores da convalescéncia, conforme assinala
Dosse (2010, p. 406), “o0 que certamente Deleuze ndo suportou foi a incapacidade progressiva

de trabalhar, escrever, discutir”.



