UNIVERSIDADE FEDERAL DE PELOTAS
Programa de Pé6s-Graduacdo em Educacédo

Dissertacao

VERTER A EDUCAC}AO EM ARTE
Poténcias do conceito de pedagogia menor para o Ensino de Artes Visuais

Daniela da Cruz Schneider

Pelotas, 2013



DANIELA DA CRUZ SCHNEIDER

VERTER A EDUCACAO EM ARTE:

Poténcias do conceito de pedagogia menor para o Ensino de Artes Visuais

Dissertacao apresentada ao
Programa de Pdés-Graduacdo em Educacao
da Universidade Federal de Pelotas, como
requisito parcial a obtencdo do titulo de
Mestre em Educacéo.

Orientador: Jarbas Santos Vieira

Pelotas, 2013



Banca examinadora:

Prof. Dr. Jarbas Santos Vieira

Prof@ Dra. Cynthia Farina

Prof2. Dr2. Maria Manuela Alves Garcia



Ao meu pai Mério,

pelo exemplo de determinacéo
pelo carater

e pelo amor irrestrito

A minha mae Sandra,

pela amizade

pelo apoio

e pelo amor sempre renovado



AGRADECIMENTOS

Ao professor Jarbas Santos Vieira, agrade¢co com carinho, pela confianca,
pela dedicacao e pelo respeito com este trabalho. Agradeco também pela aventura
intelectual e pelo convite ao pensamento, sempre arejado, renovado e incessante. A
ti, meu intenso respeito e admiracdo sempre. O aprendizado contigo levo para a

vida.

As professoras Cynthia Farina e Maria Manuela Alves Garcia, pela atencéo
com o trabalho e pela contribuicdo na discussdo, que ndo se encerrou apenas nos

momentos de qualificacéo e defesa.

Ao grupo de orientagdo das tergas-feiras a tardinha. Parte desta dissertacao
fundou-se no acoplamento do trabalho do grupo e das vibracbes que dai vieram.

Obrigada pelas leituras atentas e pelas contribuicdes.

A Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES),
pela bolsa concedida desde marco de 2011, um importante apoio neste momento de

pesquisa.

Aos meus pais Mario e Sandra, pela estrutura, pelo apoio, pelo amor, pela
firmeza. Obrigada por serem quem séo. Obrigada por me mostrar que eu também
tenho asas. Independente de onde eu esteja, do que eu faca, do que me torne,

VOCés serdo meus marcos éticos sempre.

Agradeco, com amor, a Leonardo. Obrigada por fazer parte. Obrigada pela
seguranca, pela espera, pela cumplicidade, pela calma. Por ndo me deixar sufocar.

As palavras nunca seréo suficientes, entéo, fica o convite para a vida.



N&o se deve procurar se uma ideia é justa

ou verdadeira. Seria preciso procurar uma ideia
bem diferente, em outra parte, em outro dominio,
tal que entre os dois alguma coisa se passe, que
nao estd nem em um nem em outro. Ora,
geralmente, ndo se encontra essa outra ideia
sozinho, é preciso um acaso, ou que alguém a dé
a vocé. Nao é preciso ser sabio, saber ou
conhecer determinado dominio, mas aprender
isso ou aquilo em dominios bem diferentes.

(Deleuze, Dialogos, p. 17-18)



RESUMO

Esta dissertagdo aproxima trés diferentes campos do saber: educacéo, filosofia e
arte. Sob o problema Quais as poténcias do conceito de pedagogia menor para o
Ensino de Artes Visuais?, objetiva desdobrar e apresentar o conceito de pedagogia
menor, utilizando-o para interrogar o campo do Ensino de Artes Visuais. Contrasta,
assim, o modelo da educacdo maior do Ensino de Artes Visuais, expresso pelos
Parametros Curriculares Nacionais da area, com as possibilidades de uma
pedagogia menor. A pedagogia menor é entendida como praticas que desviam,
subvertem e desrealizam as pretensdes de uma educagdo maior. Uma educacao
maior € aquela engendrada pela macropolitica, que se legitima via politicas
educacionais, parametros e diretrizes, etc. O conceito de pedagogia menor foi
elaborado por Silvio Gallo, a partir da obra Kafka — por uma literatura menor de
Gilles Deleuze e Félix Guattari, na qual criam o conceito de literatura menor. Ambos
0s conceitos apresentam trés coeficientes: desterritorializacdo, ramificacao politica e
valor coletivo. A presente dissertacdo preserva tais coeficientes, mas lanca ainda
qguatro proposicdes acerca do conceito de pedagogia menor: I) A pedagogia menor
opera como Maquina de Guerra no territorio educacional; 1) A pedagogia menor é
rizomatica; Ill) A pedagogia menor esboca-se sobre e através de uma micropolitica;
IV) Um saber de experiéncia € um saber menor. O estudo desenvolveu-se como
pesquisa bibliografica. As ferramentas tedricas centrais arquitetaram-se no
pensamento de Gilles Deleuze e Félix Guattari, Michel Foucault, Jorge Larrosa e

Silvio Gallo.

Palavras-chave: Curriculo; Ensino de Artes Visuais; Pedagogia Menor



ABSTRACT

This dissertation approaches three different fields of knowledge: education,
philosophy, and art. Under the problem Which the powers of the concept of minor
pedagogy to Visual Arts Education?, aims to deploy and present the concept of minor
pedagogy, using it to interrogate the field of Visual Arts Education. In contrast, the
model of higher education of the Visual Arts Education, expressed by the Parametros
Curriculares Nacionais of the area, with the possibility of a minor pedagogy. The
minor pedagogy is understood as practices that divert, undermine and undo the
claims of a higher education. A higher education is that engendered by that
legitimizes by a macropolitics educational policies, parameters and guidelines, etc.
The concept of minor pedagogy minor was drafted by Silvio Gallo, from the book
Kafka — for a minor literature of Gilles Deleuze and Félix Guattari, in which these
create the concept of minor literature. Both concepts have three coefficients:
desterritorialization, political branch and collective value. This dissertation preserves
such coefficients, but throws four propositions about the concept of minor pedagogy:
I) The minor pedagogy works as a war machine in the educational territory; Il) the
minor pedagogy is rhizomatic; Ill) the minor pedagogy works through a micropolitics;
IV) A knowledge of experience is a minor know. The study developed as
bibliographical research. The central theoretical tools and dizzying write-downs signal
in the thought of Gilles Deleuze and Félix Guattari, Michel Foucault, Jorge Larrosa
and Silvio Gallo.

Key-words: Curriculum; Visual Arts Education; Minor Pedagogy.
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Figura 01
René Magritte, Perspicécia
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Sera?

A obra de Magritte abre, de certa forma, esta dissertagcdo. Nao sei quais
perguntas podem passar pela cabeca de quem a vé. A minha foi: serd? E € atraves
de um despretensioso sera? que introduzo uma série de outras indagacfes que
compde esse estudo. Ainda que muitas delas apenas sugiram, esbocem, apontem,

sem de fato serem objetivo deste texto.

A presente dissertacdo propds como problema de pesquisa a seguinte
pergunta: Quais as poténcias do conceito de pedagogia menor para o Ensino de
Artes Visuais? E, assim, determina duas dimensfes para a discussdo acerca do
Ensino de Artes Visuais: aquele que se da pela educacao maior, coincidindo com as
proposicdes dos Parametros Curriculares Nacionais da area; o outro se alinha com a
nocdo de pedagogia menor, na qual se engendram micro-revolucdes e pequenas
subversbes, que [re]criam as praticas pedagogicas, as subtraindo dos modelos

consensuais.

Quanto as duas grandes caracterizacdes — educacao maior e pedagogia
menor — é preciso ter-se em conta que, no ambito desta dissertacao, figuram como
proposi¢cdes conceituais, partindo de uma generalizagdo acerca daquilo que chamo
de educacgao maior, para desdobrar o conceito de pedagogia menor. Nao se trata de
uma bipolarizacdo da educacdo entre estas duas concepcdes. Antes, trata-se de
demarcar aquilo que corresponde as formas maiores de educacédo, apontando para
as formas menores e subversivas que se subtraem das formas maiores de
educacado. Aponto os Parametros Curriculares Nacionais como educag¢ao maior, uma
vez que inspiram formas de operar e experienciar a arte, vertendo este encontro em

teoremas educacionais.

O conceito de pedagogia menor foi elaborado por Silvio Gallo, inspirado na
obra Kafka — por uma literatura menor, de Gilles Deleuze e Félix Guattari. O conceito

de literatura menor apresenta trés coeficientes: a desterritorializacdo, a ramificacao
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politica e o valor coletivo. Trata-se da literatura dissidente de uma literatura
tradicional, oficial... maior. A concep¢ao de pedagogia menor considera o0s trés
coeficientes, operando deslocamentos para o territério educacional.

Uma educacédo maior emparelha-se com a literatura maior. Sua dimenséao é
a da macropolitica, orientando-se dentro e a partir dos grandes planos educacionais.
Ja a pedagogia menor se da pela micropolitica, em uma ac¢éo cotidiana. Ela ndo é
um modelo pedagdgico que contraria a educacdo maior. Ela é o desvio das
pretensdes de uma educacdo maior, acontecendo todos os dias, diferenciando-se

sem criar um padrao pedagdgico. Criando e resistindo em educacao.

A dissertacdo compreende um enxame de problematizagdes acerca do
territoério educacional da arte. Empreende uma briga com os Parametros Curriculares
Nacionais da éarea de arte — a forma maior do Ensino de Artes Visuais —
considerando que a dimenséao sensivel e experimentante do Ensino de Artes Visuais
esta subsumida a um conjunto de conhecimentos objetivos, que mediam a

experiéncia com a arte através de certo nimero de procedimentos.

A pedagogia menor ndo é abordada como uma solugéo, como superacgao de
uma educacdo maior. O que se empreende nesta dissertacdo € desdobrar o
conceito de pedagogia menor e buscar as poténcias de seus atos de sub-verséo

para a arte na educacao.

O estudo desenrolou-se como pesquisa tedrica e bibliografica. Operando,
sobretudo, um esforco no desdobramento do conceito de pedagogia menor. As
ferramentas tedricas concentram-se no pensamento de Gilles Deleuze, nas obras
em parceria com Félix Guattari e Claire Parnet, Michel Foucault, Silvio Gallo e Jorge

Larrosa.

A dissertacéo estruturou-se a partir dos objetivos que foram propostos para
a pesquisa. O primeiro deles indaga os Parametros Curriculares Nacionais da area
de Arte, evidenciando certa proposicao de educacdo moral do olhar, expressa pelo
documento. Procura ressaltar a dimenséao instrumental do conhecimento da arte, na
forma em que é caracterizado pelos PCNs — Arte. Corresponde ao Capitulo II:
Educacdo Maior do Ensino de Artes Visuais. Nesse capitulo, o objetivo foi compor
uma concepcdo de educacdo maior da arte. Embora aborde os Paréametros

Curriculares Nacionais da area, o capitulo ndo aprofundou a discussdo acerca do
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documento. Assim, limitou-se a apresentar a caracterizacdo instrumental e

objetivante dos conhecimentos da arte ai expressas.

O segundo objetivo centra-se no desdobramento do conceito de pedagogia
menor. Coincide com o Capitulo Ill — Pedagogia menor: desdobrando conceitos.
Nesse capitulo, apresentei o conceito de literatura menor, bem como alguns dos
deslocamentos propostos por Silvio Gallo na elaboragdo da nocdo de pedagogia
menor. Além dos trés coeficientes propostos para conceito, elaborei outras quatro
proposicdes: 1) A pedagogia menor opera como Maquina de Guerra no territorio
educacional; 1) A pedagogia menor é rizomatica; Ill) A pedagogia menor esboca-se
sobre e através de uma micropolitica; 1V) Um saber de experiéncia é um saber

menor.

O terceiro objetivo consiste em aproximar o conceito de pedagogia menor
com o Ensino de Artes Visuais, buscando as poténcias desse conceito para a area.
O Capitulo IV — Contaminacdes: o Ensino de Artes Visuais depois da pedagogia
menor — empreendeu a tarefa de tal objetivo. Atrelou-se a discussdo um saber de
experiéncia para o Ensino de Artes Visuais, partindo-se da defesa de que um saber
de experiéncia € um saber menor, reservando suas proximidades com a nocéo de

pedagogia menor.

Quanto a estrutura da dissertacdo, cabe ainda uma ressalva. O Capitulo | —
entre pulos, educacdo e arte — tratou de transpiracdes. Delineou algumas das
provocacoes e dos problemas que me levaram até a dissertacdo. O texto baseia-se
na monografia de Especializacdo em Educacéo, que antecedeu o curso de Mestrado
em Educacéo.

Esta dissertacdo nada tem que ver com afirmacdes, ainda que as tenha
feito. Ela desenrolou-se através de suspeitas, que muitas vezes adquiriram um tom
mais acido. Mas isso foi apenas efeito de uma passionalidade. Assim, tratou menos
de afirmacdes e mais de aproximacgdes. Varios conceitos foram aproximados,
criando zonas de tensédo e de afinidades. Antes de tudo, procurei experimentar tais

aproximacoes, ainda que algumas ndo parecam adequadas ao exercicio académico.

Mas retomo a obra de René Magritte. Sera? Foi com um serad? que a
dissertacdo foi experimentada. Foi sempre com um serd? que 0S conceitos

passaram um pelo outro. E, assim, utilizei o texto que segue como uma espécie de
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tela de pintura, limpando alguns clichés antes de pinta-la, criando uma expectativa, a

mesma que corresponde a antecipar um ovo.

A obra de Magritte também me remete a outra dimensao: as pretensdes de
uma educacdo maior e as fabulacbes de uma pedagogia menor. Uma educacao
maior determina o ovo! Ela oferece um modelo para o ovo, determina de anteméao o
tipo de péassaro que dali vira e a partir deste padrdo mensura desvios e
aproximagfes. Cria procedimentos e meétodos, que tem por finalidade garantir a

atualizacao daquilo que esta premeditado para o ovo.

Uma pedagogia menor, diferentemente, ndo esta preocupada com o que
vem daquele ovo. Proxima da arte busca inventar, fantasiar, falsear os resultados do
ovo. Sua aposta é sempre nas possibilidades. Mas possibilidades inesperadas, sem

qualquer coeficiente de previsibilidade.

Ao entrar no texto, espero daqueles que o Iéem uma imagem de sera? Mas
que tal imagem esteja mais sintonizada com uma invencao e fabulacdo, do que com

a postura rigida de um ovo padronizado por antecipagao.



Capitulo |

Entre pulos, educacéo e arte

Figura 02
Pulo 04
Acervo da pesquisadora

E como comecar, depois de uma imagem?

Comeco dizendo que é aula! E também que imagens falam, ou melhor,

conversam. Poderia deixar o leitor flanar a respeito do que Vvé... entdo, deixo.

[Uma pausa descontraidamente nada académica. Um convite ao olhar e ao sentir]



Figura 03
Pulo 10
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Figura 04
Pulo 29
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E depois de pulos, como falar de educacéao?

Pulos e educacédo parecem coisas dissonantes. Parece que uma ndo quer a
outra, parece que uma é impossibilidade da outra.

Talvez, ainda, seja necessario falar de arte. Pulos, arte e educacéo... talvez
possam funcionar juntos. Mas isso sO se considerarmos a arte como possibilidade
de invencdo do mundo e de mundos. S6 se pode juntar pulos, arte e educacéo se
considerarmos a poténcia de reversao da arte. Isto de por o mundo de ponta
cabeca, isto de gerar um ndo-saber. Olha-se uma imagem, véem-se pessoas
pulando... ndo se sabe do que se trata, ndo se sabe porque se usa uma imagem
para abrir o texto, também ndo se sabe porque juntar pulos e educagdo. Mas se
pensamos com a arte, talvez algumas dessas coisas possam ganhar um sentido...

inventado que seja.

Uma imagem — e uma imagem de arte — pode dizer muito, pode significar
pouco... deixar sem entender nada e tantas outras variagées dos desentendimentos.
As que abrem o capitulo versam a respeito de vontade de pular. Desejos que partem
de lugares diferentes e que serdo pensados de maneiras dessemelhantes. Mas

todos em um mesmo territério: uma escola.

S&o inspiracdes de ordens diversas que constituem um mosaico formado
por pecas de vidros coloridos, dotados de aparéncia translicida, pedacinhos que,
apesar de seus limites, unidos pela separacéo, ao refletir do sol, deixam irradiar seu
colorido, inundando desrespeitosamente o isolamento imposto pela materialidade.

Lanca-se ao espaco e nele, suas possibilidades... deixa-se gaseificar.

E pulos... ainda insisto, o que eles tem a ver com educacédo? Ou que relacéo

mantém com Ensino de Arte?

Pulos... aula de Educacéo Fisica? Teatro? O que faz uma professora levar

alunos para rua, para saltar?

Eu respondo dizendo que pela simples vontade! Uma vontade que se
desdobra em varias. Vontade de procurar conceituacao outra para o espaco da sala
de aula. Vontade de colocar a transgressdo em pauta e deixar o ser ou estar da
infancia fluir contra a forca do ch&o. Vontade de pensar qualquer outra coisa que

seja possibilitadora de conhecimento, mas ndo mais a professora. Vontade de
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pensar educacado e refletir sobre as dimensées de uma pedagogia intima, minha,

nossa... eu e os alunos: porta fechada ou rua... aberta!

Uma pausa para alguma descricdo. O que trago aqui ndo € um exemplo de
pedagogia menor, ainda que o que foi feito possa ser pensado assim. Este primeiro
capitulo carrega todo um enxame de problematizacbes, de comecos, de
experiéncias com a sala de aula e com ser professora. Ele esboca a vontade e a
necessidade de pensar o Ensino de Artes Visuais, de pensar a educacdo. Ele
sugere uma poténcia sensivel para a arte... que ao longo da dissertacédo vai sendo
apenas mencionada, que vai entre a discussdo, misturando-se e néao
comprometendo-se, Mas ao mesmo tempo afirmando uma dimensao sensivel e

experimentante para o Ensino de Arte.

E da leveza de um pulo que partem as criticas mais duras ao campo da arte.
Sendo este o0 capitulo das inspiracdes e das transpiracdes, cabe dizer que tais
criticas pesam em mim também. Mas partem de uma necessidade e de uma
pergunta que ndo cessa: onde estdo os pulos na educagdo em arte? Eles
acontecem? O que fizeram ou o que dizem os Parametros Curriculares Nacionais da

area de arte acerca de pulos em educacao?

Mas é preciso parar e dizer de onde vém os pulos — os pulos que apresentei
até aqui — e ao que me levam. O texto que apresento aqui parte de uma pratica em
sala de aula, proposta por mim aos alunos de uma turma de 52, na Escola Nucleo
Habitacional Dunas, na qual fui professora por dois anos. Tal pratica antecedeu a
escrita da monografia de especializacdo, ndo sendo um objeto premeditado. A

escrita veio apés essa experiéncia.

Sobre a escola e infancia que la encontrei. Ai nessa Escola, encontrei uma
infancia diferente, varias, a margem ou ndo! Um mundo em que criangas convivem
com coisas de gente grande, fazem coisas de gente grande. Se ha a beleza e o
sublime de ser crianca dentro deste mundo de coisas grandes e pequenas gentes?
Ha! Uma nova infancia para mim: criancas que apesar de um isso ou de um isso
tudo, ndo perderam a habilidade de sorrir... Encantam-se e ainda nao se
embruteceram. Perdeu-se todo o referencial de beleza infantil: rosto rosado,
cheirinho de banho misturado com o de doce lambuzado, as cores primarias! Ganha

espaco no meu imaginario, uma infancia de rosto negro, com nuances de
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amadurecimento precoce, de um conhecer a vida, que ainda ndo era hora de
conhecer. Mas que ainda, e novamente ainda, resiste ao mundo virado. Virado?

Virado para quem? Quem olha ou quem vive aquela realidade?

Aos olhos desses encantados, 0 mundo estd como sempre foi. Ha alegria
em meio a poeira, que recobre as superficies, formando as telas em que desenham.
Cambalhotas despreocupadas, abaixo de um céu que inunda a "paisagem" ao
contrario. Ndo ha medo de desafiar... E um mundo de grandes gentes pequenas,
gue ainda sabem valorizar as coisas muito mitdas. Ao contrario para quem olha, faz

sentido para quem fical

A aprendizagem né&o se pretende de um lado para o outro, mas preenche a
vida de todos aqueles que se envolvem. E que, ndo de forma contraria, ainda se
encantam. Assim, ndo caberia dizer que a infancia é mais ou menos infancia aqui ou
ali. O ser questionador, que desacomoda o adulto, o faz rever seus conceitos e
principios morais. E sim! Virado! Virado ao contrario, porque é assim que uma

crianca faz sentir o mundo, de ponta cabeca.

E como ser professora assim? Ninguém me ensinou a ficar de ponta cabeca,
pelo contrario, o certo seria colocar todas as cabecas no mesmo lugar. Mas houve a
necessidade de inverter, de criar, de fazer pular... A arte ndo poderia ser somente
quadro negro, leituras e releituras de imagens, as combina¢cbes das cores, 0s
elementos formais da obra. A arte exigiu outros modos de encarar e fazer vibrar tudo

iss0. A arte parecia exigir mais vida.

A proposta na qual se engendrou esse texto foi uma das tantas outras
praticas que procuram desviar tudo aquilo que prendia. Assim, partindo de uma série
de fotografias do artista Philippe Halsman, o convite foi ao pulo. Fora do espaco
tradicional da sala de aula, fomos para o patio, la onde havia chdo e céu. A rua,
porque na rua temos o ceu e o pulo precisava ser livre. Porque na rua tem areia, tem
outras criancas com seus olhares curiosos. Tem platéia para as nossas inspiracoes.
Donos de seus pulos, cada um com sua expressao, esperando o “ja@” ... 1, 2, 3: jall E
la se faz materializado o gesto, um salto para além do que se convenciona estudar.
Fracbes de segundo em um movimento que registra apenas uma parte daquela
trajetoria. A atividade — ou devo dizer a brincadeira — era capturar o pleno voo.

Aquele momento em que se sai do chéo e se deixa ser plenamente no ar.
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Sobre o artista e suas fotografias. Philippe Halsman fotografou, na década
de 1940, as peripécias do artista surrealista Salvador Dali. Em uma série intitulada
Dali Atomicus, um artista fotografa as impossibilidades de outro. Tenta trazer para a
fotografia os absurdos surrealistas, em sintonia com a estética do retratado. Algumas
situacdes que somem com a realidade objetiva, apenas proporcionando os sabores

dos acasos em cenas premeditadamente construidas.

Em uma de suas séries mais conhecidas, fotografava pulos. Varios de seus
contemporaneos, personalidades famosas, se propuseram ao salto. Esse fotografo
inventou a pulologia, um método que permitia a interpretacdo da personalidade dos
individuos analisando a expressdo de seus pulos e norte para a construcdo da
poética de seu trabalho. Argumentava que no pulo as pessoas mostram quem
realmente sdo: “‘quando vocé pede a uma pessoa para pular, a atencdo dela é
dirigida basicamente ao ato de pular, de modo que a mascara cai e a ‘verdadeira’

pessoa aparece.”

Figura 05
Philippe Halsman
Série Jump, d. 1950

LIN: http://bistrocultural.com/2049/jumpology.html



Figura 06

Philippe Halsman

Dr. Robert Oppenheimer
Série Jump, d. 1950
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Eu estava 14, eu pulei. E essas fotografias acabaram traduzindo-se em
vontade. Pulos incessantes, que sempre davam vontade novamente. Seria a
pretensdo do v6o? Serd que esperamos asas? Eu ndo sei, mas a vontade voltava.
Até que a vontade de pulo tornou-se disparadora de tensdes acerca do que de fato
deveria ser o Ensino de Arte. Situado entre um conjunto de conhecimentos objetivos
e de vontade de experimentagdo, o Ensino de Artes Visuais parece dividir-se entre
estas duas dimensdes, ainda buscando uma caracterizagcdo que defina o
conhecimento da arte — sensivel ou objetivo? —. Dizer o que €, como se deve fazer,
ja ndo cabe. Mas é possivel pensar outros modos de fazer que ndo sejam

cristalizados, que seja a renovada vontade de pulo.

O pulo contraria a forgca gravitacional por alguns instantes. E certo que esta
forca opera sobre o corpo quando ele sobe, que o puxa verticalmente quando desce.
Mas a imagem de pulos que se tem aqui € um instante pleno de voo, algo que a arte
possibilita: um instante de falta de gravidade. Quando decidimos pular, jogar-se para
se deixar ver, ndo ha como voltar a ser o mesmo de antes. O pulo, neste contexto,
tem sintonia estreita com a transformacg&o, com os modos de encontrar ou perder-se

guando se coloca os pés hovamente no chéo.

O estudo propds uma poética do pulo, um convite ao salto! Uma proposta
fundamentada dentro dos critérios do desvio. Se rua, pulos e sorrisos ndo sdo ou
podem ser considerados aula, esta costura de imagens, vontades, pulos e alguma
teoria vdo ao encontro de uma pedagogia menor, da barulhenta vontade traduzida
no siléncio inquieto dessas imagens, arbitrar contra aquilo que possa estipular-se

como modelos de educacéo.



Capitulo Il

Educacéo Maior do Ensino de Artes Visuais

A ideia de um programa e de proposig¢des € perigosa. Desde que um programa se
apresenta, ele faz a lei, € uma proibigdo de inventar”
Michel Foucault

Solido: rigido, fixo. Estado de matéria que possui forma e volume definido.
Matéria que resiste a deformacédo. Condensacdo dos elementos que formam a
matéria. Movimento lento de particulas, praticamente inexistente. Imével. Muitas
vezes pesado. Esta é a parte sélida do trabalho. Diz respeito a uma educacao-
sélida-maior. Uma estrutura rigida, formada por moléculas de atomos fortemente

ligados, condensados.

E nessa parte do texto, contrariando a brutalidade do estado de uma
educacdo-matéria-solida, que ensaio alguma sublimacgdo. [Sublimacdo: passagem
do estado solido ao gasoso, sem passar pelo liquido]. Nessa sec¢éo da dissertacao,
martelo a rigidez de uma educacdo maior a partir dos pressupostos de uma critica
pés-estruturalista e um pensamento da diferenca na educacdo, ao mesmo tempo
procuro problematizar o territério educacional, sobretudo, o Ensino de Artes Visuais.
Indagando o como: Como o Ensino de Artes Visuais esta configurado dentro dessa

educagéao-solida-maior?

Uma educacgd@o maior ndo € assim significada pela sua grandiosidade, mas,
antes, pela sua extensado, sua area de cobertura. Ela € a educacgao oficializada e
legitimada pelos documentos, engendrada em um nivel macropolitico. E aquela dos
Parametros Curriculares Nacionais, das Diretrizes Curriculares Nacionais, das
Politicas Publicas de Educacéo, da Lei de Diretrizes e Bases, ela é “aquela instituida

e gque quer instituir-se, fazer-se presente, fazer-se acontecer” (GALLO, 2008, p. 64).
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2.1. Oficializacdo do Ensino de Arte: sua forma maior

Ao colocar como campo das problematiza¢gées o Ensino de Artes Visuais, e,
sobretudo, a caracterizacdo que assume nos PCNs — Arte, ap0s sua oficializacao,
cabe um esbhoco da constituicdo da arte como campo de conhecimento escolar,
buscando evidenciar, através de algumas tensdes, como a disciplina de arte tornou-

se 0 que €.

Véarias foram as finalidades dessa disciplina ao longo da histéria da
educacdo brasileira. Desdobrando-se em diferentes terminologias, atendendo a
diferentes politicas e contextos sociais determinados, a Arte operou a partir de
determinadas demandas: no periodo de colonizacdo, a pedagogia jesuita utilizou a
arte como meio para a conversao dos indigenas e preparacdo para o trabalho
artesanal; no século XIX uma querela entre liberalistas e positivistas acabou dando,
convenientemente, uma énfase no desenho geométrico e de observagéo, com fins

de instrumentalizar alguma méao-de-obra, visando o desenvolvimento industrial.

Na tentativa de libertar a Arte da pedagogia tradicional, sustentada até entéo
pelo projeto dos liberais e positivistas, nas décadas de 1930 e 1940 artistas e
educadores de arte passam a envolver-se com 0 pensamento Escolanovista.

Segundo Fusari e Ferraz (1993), essa tendéncia pedagdgica considerava

0 ensino e a aprendizagem basicamente como processo de pesquisa
individual. (...) Do ponto de vista da escola nova, 0s conhecimentos ja
obtidos pela ciéncia e acumulados pela humanidade ndo precisariam ser
transmitidos aos alunos, pois se acreditava que, passando por esses
métodos, eles seriam naturalmente encontrados e organizados. (p. 28-29)

Essa vontade de criacdo e de expressdo que 0s escolanovistas traziam,
centrando o ensino-aprendizagem na crianca e em sua vontade, acabou culminando
na — até hoje execrada por muitos — livre-expressdo. O ensino de arte adquiriu um
matiz espontaneista, centrada fortemente na liberacdo psicologica/emocional. Na de

cunho escolanovista

a aula de Arte traduz-se mais por um proporcionar condi¢cdes metodologicas
para que o aluno possa exprimir-se subjetiva e individualmente. Conhecer
significa conhecer-se a si mesmo; o processo € fundamental, o produto ndo
interessa. Visto como ser criativo, 0 aluno recebe todas as estimulagfes
possiveis para expressar-se artisticamente. Esse ‘aprender fazendo’ o
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capacitaria a atuar cooperativamente na sociedade. (FUSARI e FERRAZ,
1993, p.36)

Mesmo a tendéncia escolanovista — que privilegia a expressao e busca
afastar o ensino de arte da tecnicidade — tem por finalidade o desenvolvimento
cognitivo e emocional do aluno, visando a formacéo de um sujeito capaz de atuar na

sociedade em que vive, a fim de melhora-la.

Contudo, essa pedagogia ndo operou na escola formal, foi aplicada apenas
de forma informal, nas Escolinhas de Arte. Embora a tendéncia escolanovista néo
tenha se formalizado, atualmente ainda € possivel observar ressonancias dessa
pratica. Ainda hoje, na concepc¢éo de véarios educadores da area e das outras areas,
o Ensino de Arte Visuais é associado a livre expressdo ou mesmo a uma disciplina

sem contetdo.

Considero esse momento de extrema importancia para a histdria do Ensino
de Artes Visuais. Foi preciso pensar e criticar uma pedagogia vigente (pedagogia
tradicional); foi preciso dizer que a arte era mais do que mimese e ndo sO a
racionalidade do desenho geométrico. Parece que é a partir desse ponto que surge
uma briga pela arte e pela arte na escola. E mais, uma disputa pela definicdo de sua
finalidade na escola. O desenho geométrico e de observacdo ja ndo eram
suficientes, assim como educar para a industria também ndo o era. Também nao foi
suficiente retirar do peso da técnica e do tradicionalismo, pois ao centrar-se na
emotividade, no espontaneismo e na criatividade supostamente retirava-se qualquer

rigor e meios de equiparar a arte as outras disciplinas escolares.

Talvez tenha sido esse medo de a arte ndo poder se igualar as outras
disciplinas — em termos de conteudos estruturados, métodos e praticas pedagoégicas
gue assegurassem seu ensino e um conjunto de critérios avaliativos — que culminou
em uma Metodologia Triangular e uma conseqiente instrumentalizacdo de seu
ensino. Essa discussdo ndo é o objetivo dessa dissertacdo, embora sua relevancia

tedrica e historica.

O Ensino de Artes no Brasil é introduzido por lei somente em 1971, pela Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n® 5692/71, que introduz a arte no
curriculo do 1° e 2° grau (atualmente Educacdo Basica), passando a terminologia de
Educacdo Artistica. Até entdo, ndo esteve presente oficialmente na educacéo
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escolar, ndo pelo menos com terminologia propria. Isso ndo exclui sua presenca ou
nuances do que se pode considerar ensino de arte na educagéo, tanto formal quanto

informal, como tentei explicitar até aqui.

Essa nocao de ensino de arte esteve comprometida com uma pedagogia de
cunho tecnicista. Segundo Fusari e Ferraz (1993), essa tendéncia pedagdgica surge
em um momento em que a educacdo é considerada ndo suficiente para atender a
demanda de profissionais, tanto no ensino médio, quanto no ensino superior, devido

a expansao tecnoldgica e industrial pela qual o Brasil estava passando.

Na escola de tendéncia tecnicista, 0os elementos curriculares essenciais —
objetivos, conteldos, estratégias, técnicas, avaliagdo — apresentam-se
interligados. No entanto, o que est4d em destaque é a propria organizagdo
racional, mecanica, desses elementos curriculares que sao explicitados em
documentos, tais como 0s planos de curso e de aulas. Tudo isso visando
estabelecer mudangas nos comportamentos dos alunos, que, ao “sairem”
do curso, devem corresponder aos objetivos preestabelecidos pelo
professor, em sintonia com os interesses da sociedade industrial. (FUSARI;
FERRAZ, 1993, p. 37)

A Educacao Artistica trouxe uma série de intempéries para um campo da
educacédo ja bastante complexo. A primeira delas € o carater polivalente. J4 ndo ha
mais, apdés a Lei 5692/71, o ensino de Desenho, Musica e/ou Artes Aplicadas
operando separadamente no curriculo escolar. Agora, tem-se um professor que
precisa ser polivalente. Entdo, outro fator ativa-se: a profissionalizacao do professor
de Educacado Artistica. Ndo é mais suficiente ser habil nas especificas linguagens
artisticas (desenho, canto, entre outras) € preciso ter uma nocdo geral de todos
esses conhecimentos. Pode-se perceber um paradoxo na instituicdo da Educacao
Artistica como paradigma do ensino de arte, visando uma formacéao tecnicista. Pois,
se por um lado, é preciso formar para o mercado industrial, a polivaléncia retira a
especializacdo das distintas linguagens e transforma a area em uma generalizacao

de meras atividades artisticas.

Desde a sua implementacgéo, observa-se que a Educacao Artistica é tratada
de modo indefinido, o que fica patente na redacdo de um dos documentos
explicativos da lei [Lei 5692/71], ou seja, o Parecer n° 540/77: “ndo é uma
matéria, mas uma area bastante generosa e sem contornos fixos, flutuando
ao sabor das tendéncias e dos interesses” (FUSARI; FERRAZ, 1993, p. 38-
39)

Esse quadro, resultado de afrouxamento e fragilidade da area da arte no

curriculo, levou os profissionais do campo a organizarem-se como movimento — 0
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Movimento dos Arte-Educadores — no fim da década de 70. Sua proposta era de
uma revalorizagéo do profissional do ensino de arte, bem como, uma valorizacdo da
area de Arte como campo especifico de conhecimento, tdo legitimo quanto qualquer

outra disciplina curricular.

A Lei de Diretrizes e Bases 9.394/96 torna obrigatorio o ensino de artes na
escola nos niveis da Educagdo Basica: “§ 2°. O ensino da arte constituird
componente curricular obrigatorio, nos diversos niveis da educacao basica, de forma
a promover o desenvolvimento cultural dos alunos” (BRASIL, 1996). E esse € o
ponto em que a arte é oficializada e torna-se obrigatéria na educacdo basica. Em
1997 séo publicados os Parametros Curriculares Nacionais da area de Arte
abrangendo a Danca, o Teatro, a MUsica e as Artes Visuais.

Atualmente o ensino de arte, correspondente ao ensino das artes plasticas,
tem sido tratado pela terminologia de Artes Visuais. Essa nomenclatura deixa
bastante claro que é o visual, os modos de olhar que estdo sendo objetivados pela
disciplina. A cultura visual € uma tendéncia do Ensino de Artes Visuais que procura
atender tal proposicéo, atualmente. Segundo Fernando Hernandez (2005), tedrico

espanhol que tem perspectivado os estudos da cultura visual no Brasil,

a arte € uma manifestacdo cultural e os artistas realizam representacfes
gue sao mediadoras de significados em cada época e cultura. A
compreenséo (em sua dupla dimenséo de interpretacdo e producéo) desses
significados é o objetivo prioritario do ensino de arte para alguns docentes
desde o inicio dos anos 90. Essa tendéncia esta vinculada a alguns
referenciais que, no contexto da denominada pds-modernidade cultural,
revisam o atual status da arte e o papel que as imagens (reais e virtuais)
exercem na construcédo de representacdes sociais (HERNANDEZ, 2005, p.
45)

O autor trata as diferentes tendéncias e pedagogias da arte como
racionalidades. Define este termo como um “conjunto de argumentos e evidéncias
gue servem para sustentar um estado de opinido que avalie uma reforma ou uma
inovacgdo na educacgdo” (HERNANDEZ, 2005, p.43). Tal entendimento do que é Arte
e de sua finalidade na educacdo estd afinada com o que ele chama de
“racionalidade cultural’. Hernandez afirma que é essa a racionalidade presente nos
Parametros Curriculares Nacionais na area de arte. De fato, temos um curriculo
nacional para a area de arte que privilegia o ensino da arte para compreensao da

cultura visual, quando afirma que objeto artistico € uma producéo cultural. E ainda:
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Nessa perspectiva, a area de Arte tem uma funcéo importante a cumprir. Ela
situa o fazer artistico como fato e necessidade de humanizar o homem
histérico, brasileiro, que conhece suas caracteristicas tanto particulares, tal
como se mostram na criacdo de uma arte brasileira, quanto universais, tal
como se revelam no ponto de todos 0os tempos, que sempre inauguram
formas de tornar presente o inexplicavel. (BRASIL, 1997a, p. 45)

Ana Mae Barbosa, importante pesquisadora e uma das principais
representacbes do movimento dos Arte-educadores no Brasil, tem dedicado sua
producéo a defesa da presenca da Arte no curriculo, buscando legitimar a area, de
modo que tenha igual importancia as outras disciplinas curriculares (matemaética,

portugués, ciéncias naturais). Para ela,

A alfabetizacdo visual vem confirmando a importancia do papel da Arte na
Escola. A leitura do discurso visual, que ndo se resume apenas a analise de
forma, cor, linha, volume, equilibrio, movimento, ritmo, mas principalmente é
centrada na significagdo que esses atributos, em diferentes contextos,
conferem a imagem é um imperativo da contemporaneidade. Os modos de
recepcdo da obra de arte e da imagem ao ampliarem o significado da
prépria obra a ela se incorporam. (BARBOSA, 2011, p. 18)

Assim, fica claro o posicionamento de defesa do papel formador de leitores
criticos da cultura, que a Arte pode adquirir no contexto escolar, alinham-se suas
finalidades com a perspectiva da Teoria Critica em educacdo. A leitura de imagem
tem por finalidade a libertacdo do olhar do sujeito. Em linhas gerais, segundo Tomaz
Tadeu da Silva, pode-se dizer que:

A teoria educacional, em geral, baseia-se na nocédo de que o conhecimento
e o saber constituem fonte de libertagéo, esclarecimento e autonomia. A
teoria educacional critica, em particular, acredita que os presentes arranjos
educacionais, afetados por objetivos de interesse e poder, transmitem
saberes e conhecimentos contaminados de ideologia, mas que é possivel,
através de uma critica ideoldgica, penetra-los e chegar a um conhecimento
nao-mistificado do mundo social. (SILVA, 2010, p. 250)

Neste sentido, um ensino de arte comprometido com a compreensao
cultural, sobretudo, a compreensao da cultura visual, necessita de uma alfabetizacao
do olhar. Para isso, & preciso adquirir um conjunto de métodos, de uma pedagogia

que possibilite “ler” os produtos artistico-culturais, bem como clarificar suas
“verdadeiras” inteng¢des. Assim, ainda perspectivado por Hernandez, deve-se
favorecer “a compreensao da cultura visual mediante aprendizagem de estratégias
de interpretacdo diante dos objetos que configuram a cultura visual” (2005, p. 49). E

ainda,
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tratariamos de considerar a arte, os artefatos que integram a cultura visual,
como formas de pensamento, como um idioma que deva ser interpretado,
como uma ciéncia, ou um processo diagnéstico, no qual se deva tentar
encontrar o significado das coisas a partir da vida que os rodeia.
(HERNANDEZ, 2005, p.53)

E possivel falar, a partir desses fragmentos, de um ensino de arte
instrumentalizado. Defendo que muito dessa instrumentalizacdo se deve a uma
busca pela legitimacdo da area de Arte. Para que sua importancia e presenca no
curriculo fossem respeitadas, houve um esforco por parte de muitos Arte-
educadores de pedagogizar a arte. Para isso, criou-se um curriculo bem estruturado
com objetivos e finalidades fixadas, meios de avaliar o processo de ensino-
aprendizagem, instrumentos e metodologias que possibiltam a aquisicdo do
conhecimento que a arte oferece. Também foi necessério deixar bastante clara a
contribuicdo da arte para a transformacao social, reafirmando sua importancia no

sistema escolar.

Dentro do campo das praticas pedagogicas o Ensino de Artes Visuais, tal
como esta estruturado pelos Parametros Curriculares Nacionais, passa a utilizar-se
da Metodologia Triangular como principal expressao do conhecimento da Arte, bem

COmMo meio que assegurasse sua instrumentalizacdo pedagogica.

A Metodologia Triangular foi desenvolvida por Ana Mae Barbosa (1991).
Consiste um método de leitura de imagem que tem sido amplamente utilizada para
possibilitar a alfabetizagdo visual no Ensino de Artes Visuais. Essa metodologia foi
perspectivada pelo DBAE (Disciplined Based Art Education), que se configura em
uma abordagem para o ensino de arte concebida nos Estados Unidos e na Inglaterra
na década de 1960 (BIASOLI, 2007). Os quatro pilares ou as quatro disciplinas que
compreendem o DBAE sé&o a producdo, a critica, a estética e a historia da arte. No
Brasil, a abordagem foi deslocada e recebeu uma nova configuracdo, baseando-se
em trés disciplinas: o fazer artistico, a fruicAo (leitura de imagem) e a

contextualizacéo (historia da arte).

Assim como o0s ingleses e norte-americanos, 0s pesquisadores e Arte-
educadores brasileiros buscavam uma metodologia que pudesse dizer de um
conhecimento da arte. Enquanto se organizavam e exigiam a obrigatoriedade da

arte nos Parametros Curriculares, bem como a obrigatoriedade e oficializacdo da
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disciplina, foi essa metodologia de leitura de imagem que os Arte-educadores
defenderam para ser incorporada ao documento oficial. Sem nomea-la claramente, o
documento diz que o ensino de arte “tem por premissa basica a integracéo do fazer
artistico, a apreciacao da obra de arte e sua contextualizagao histérica” (BRASIL,
1997a, p. 31). E, ainda, que o campo artistico no ambito escolar deve ser
investigado como atividade humana, delimitando o fendbmeno artistico “como produto
das culturas, como parte da histéria e como estrutura formal na qual podem ser
identificados os elementos que compdem os trabalhos artisticos e os principios que

regem sua combinagao” (BRASIL, 1997a, p. 43).

O documento sintetiza o conhecimento da arte em trés dimensodes,

correlativas as proposi¢cées da Metodologia Triangular:

- a experiéncia de fazer formas artisticas e tudo que entra em jogo nessa
acdo criadora: recursos pessoais, habilidades, pesquisa de materiais e
técnicas, a relacdo entre perceber, imaginar e realizar um trabalho de arte;

- a experiéncia de fruir formar artisticas, utilizando informactes e qualidades
perceptivas e imaginativas para estabelecer um contato, uma conversa em
gue as formas signifiquem coisas diferentes para cada pessoa;

- a experiéncia de refletir sobre a arte como objeto de conhecimento, onde
importam dados sobre a cultura em que o trabalho artistico foi realizado, a
histéria da arte e os elementos e principios formais que constituem a
producdo artistica, tanto de artistas quanto dos proprios alunos. (BRASIL,
1997a, p. 43-44)

A Metodologia Triangular permite que a arte tenha contetdos fixados e
verificaveis: a histéria da arte pode ser transmitida como qualquer outro contetdo, de
qualquer outra disciplina e, inclusive, possibilita, através de avaliagdes obijetivas, a
verificacdo do processo de retencédo/ensino-aprendizagem. A leitura de imagem, a
alfabetizacdo visual e fruicAo também acabam requerendo a apreensdo dos
elementos graficos visuais (linha, ponto, reta... linhas agudas sugerem tenséo, linhas
levemente onduladas sugerem suavidade e melodia...). O Ensino de Artes Visuais
caracterizado pelos Parametros Curriculares Nacionais atende um projeto
comprometido com a leitura e decodificacdo critica da cultura. Valoriza o conjunto de
conhecimentos objetivos que podem corresponder a area, mas deixam subsumida a

dimenséo de experienciagéo da arte.
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2.2. O Ensino de Artes Visuais e sua dimensao moral do olhar

Entra-se, entdo, no atomo moral da substancia sélida nomeada educacéao. E

agui se expressa a argumentacao mais rigida do texto. Porém, julgo necessaria.

Ao analisar os PCNs — Arte pode-se perceber o forte carater moral que
apresentam o0s objetivos propostos pelo documento. A moral entendida em um
sentido amplo, como prescricdo que conduz a conduta e, assim, transforma a
relacdo do sujeito com ele mesmo, o encaminhando para um determinado modo de
ser objetivado. No ambito desta dissertacdo, tal objetivacdo do ser refere-se aos
modos como este se relaciona com as imagens, mediado pelas proposi¢cdes dos
PCNs - Arte. Assim, a fim de realizar as aproximacbes e deslocamentos
necessarios, cabe um desdobramento e elaboracdo conceitual dessa compreensao

de moral e de educacao moral.

Para Michel Foucault (1984), h4 uma ambiguidade na concepc¢éo de moral.
Ele diz que “por ‘moral’ entende-se um conjunto de valores e regras de acao
propostas aos individuos e aos grupos por intermédio de aparelhos prescritivos
diversos, como podem ser a familia, as instituicbes educativas, as igrejas, etc.”
(FOUCAULT, 1984, p. 26). No entanto, essa compreensdo mais geral do que € a
moral ndo explicita um outro entendimento: ha uma distincdo entre cédigo moral,
como conjunto prescritivo de normas, e a acdo do individuo dentro desse cddigo,
que pode também ser chamado de moral. Assim, também por moral pode entender-
se

0 comportamento real dos individuos em relagcdo as regras e valores que
Ihes sdo propostos: designa-se, assim, a maneira pela qual eles se
submetam mais ou menos completamente a um principio de conduta; pela
gual eles obedecem ou resistem a uma interdigdo ou a uma prescricdo; pela
gual eles respeitam ou negligenciam um conjunto de valores. (FOUCAULT,
1984, p. 26)

Ha, ainda, uma outra relacdo com a moral: a maneira pela qual é preciso
conduzir-se, ou seja, “a maneira pela qual se deve constituir a si mesmo como

sujeito moral, agindo em referéncia aos elementos prescritivos que constituem o
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codigo” (FOUCAULT, 1984, p.27). E preciso, portanto, modificar uma porcéo de si

para tornar-se um sujeito moral de determinada acao.

A partir desse desdobramento da concep¢ao de moral procuro tracgar alguns
deslocamentos que me permitem dizer de uma educacdo moral, especificamente

como se apresenta nos Parametros Curriculares Nacionais — Arte.

Na conceituacéo de Foucault ha trés caracterizagfes imanentes ao conceito
de moral, que podem ser re-criadas no contexto de uma educacdo moral.
Estruturando de forma sintética o que ja foi exposto e dando énfase na relacdo com
o territorio educacional, pode-se dizer que: a primeira delas diz respeito a um cédigo
moral, conjunto de proposicdes que agenciam a conduta dos individuos — neste
caso, os PCNs — Arte; a segunda diz respeito a acdo do individuo dentro e a partir
do cdédigo — isso permite uma avaliacdo e, especialmente, uma auto-avaliacdo do
individuo; o que dirige para a terceira caracterizacédo: a determinacdo da substancia
ética, isto €, a maneira pela qual o individuo subjetiva-se, transformando em ethos
determinada moral. Isso possibilita falar da construgcdo de um sujeito pedagdgico
moral, que a partir de um conjunto de prescri¢cdes, modifica seu eu para atuar dentro

e a partir de uma moral pedagodgica.

Em consonéncia com o pensamento foucaultiano, Jorge Larrosa (1998) em
seu texto A construcdo pedagogica do dominio moral e do sujeito moral desdobra o
conceito de educacdo moral fazendo algumas analises de atividades educacionais.
Essas atividades propunham producfes textuais que, segundo Larrosa, possuiam
forte sentindo moral. Assim, ao apreciar essas praticas, aponta para uma série de
elementos constituintes da pratica pedagdgica, que culminam em praticas de

educacado moral.

E possivel perceber trés dimensdes nessas praticas pedagdgicas voltadas
para o desenvolvimento e/ou aquisicdo da moral. A primeira delas diz respeito a
como ela é aprendida. O foco estd na maneira como essas praticas de educacgéo
sdo administradas. Centra-se na observancia dos procedimentos especificos que
regulam, controlam a atividade. Pois, segundo Larrosa, “as coisas que sao
aprendidas dependem de como uma pratica comunicativa especifica é organizada e
administrada” (LARROSA, 1998, p. 51). A segunda trata especificamente do carater

pedagogico: é preciso ter claro que algo é transmitido e adquirido nas praticas de
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educacao moral, ndo se trata de um momento que se limita a reflexdo e dialogo. E,
por fim, a terceira revela que essas praticas sao praticas de significacdo. H4 um
significado, varios significados em jogo na educagdo moral. Esse significado precisa
ser transmitido e adquirido. A proépria significacdo do que vem a ser moral, o que &

agir moralmente, deve ser construida. Assim,

O que se aprende é a produzir significados. Ao aprender isso, ao aprender a
significar no interior dessa ordem comunicativa especifica, o/a aluno/a
aprende simultaneamente as caracteristicas essenciais dessa ordem moral
pedagogicamente construida, aprendendo a constituir sua prépria
experiéncia em relacdo a essa ordem moral. As praticas pedagogicas
circunscrevem a forma da ordem moral, mas também a forma e o contetido
da experiéncia moral individual. (LARROSA, 1998, p. 52)

A Ultima frase, na citacdo acima, encaminha para outra dimensdo da
educacdo moral, se ndo a mais importante para os fins da argumentacdo que venho
tentando desenvolver. Até aqui, € possivel gerir uma concepcdo ampla de educacéo
moral: uma atividade, ou série delas, que estda comprometida com a transmissao e
aquisicao de significados morais e, sobretudo, com a regulagédo dos procedimentos
gue garantem a compreensao e aquisicdo da concepcao do que € uma acdo moral.
A transmisséo da ordem moral, dos codigos que qualificam uma acdo como moral,
tem por finalidade ultima uma alteracdo nas atitudes dos alunos. Mas, sobretudo, e
aqui esta o cerne da argumentacao, ela intenta uma mediacdo na experiéncia de si,
ou seja, mediacdo na relacdo do sujeito com ele mesmo, com vistas em uma

transformacao desse sujeito.

Para assegurar essa transformacao, as praticas de educacdo moral agem,
assim, diretamente sobre a relacdo do sujeito com seu eu. Foucault (1990) chama
essas praticas de si consigo mesmo de tecnologias do eu, que “permitem que os
individuos realizem, por seus préprios meios ou com a ajuda de outros, um certo
namero de operacdes sobre seus proprios corpos e almas, pensamentos, condutas
e forma de ser” (FOUCAULT, 2008, p. 48). O pensamento de Larrosa soma-se ao de

Foucault, deslocando seu conceito para o campo educacional moral:

As tecnologias do eu sao apresentadas como mecanismos praticos que
criam, regulam e modificam uma experiéncia subjetiva de si mesmo. Além
disso, essa experiéncia subjetiva de si mesmo pode ser moldada a partir de
um ponto de vista moral, ha medida em que pode ser enquadrada por um
cédigo normativo de conduta ou por um conjunto axiolégico de valores a
serem alcancados. (LARROSA, 1998, p. 64)
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O trabalho de si sobre si mesmo adquire carater moralizador quando a
mudanca que o sujeito engendra sobre si mesmo tem uma finalidade fora dele. Em
outras palavras, a transformacao do eu, por meio das tecnologias do eu, orienta-se
para uma determinada finalidade: como a construgcdo de um sujeito capaz de
relacionar-se harmonicamente, um trabalhador consciente de seus direitos e
deveres, um cidaddo capaz e responsavel pelo desenvolvimento social, ou, nas

palavras do préprio PCNs:

Compreender a cidadania como participacdo social e politica, assim como
exercicio de direitos e deveres politicos, civis e sociais, adotando, no dia-a-
dia, atitudes de solidariedade, cooperacdo e repudio as injusticas,
respeitando o outro e exigindo para si 0 mesmo respeito. (BRASIL, 1997a,
p. 07)

Uma educagdo moral age, assim, sobre a conduta do sujeito e suas
tecnologias do eu, ao lhe oferecer as significagbes do cddigo moral: “ser tolerante é
ser assim e nao de outro jeito”; as formas pelas quais € possivel mudar sua conduta:
“para ser responsavel é preciso que se proceda de determinada forma”; e, ainda,

[{ P4

dizer como se deve ser: “é preciso ser responsavel’, “é preciso ser tolerante”.

Larrosa afirma que mais do que significar uma agdo moral, na educacao
moral trata-se mais de transmitir uma gramatica, de garantir que 0s sujeitos
apreendam os procedimentos que 0s permitam agir em conformidade com
determinada moral. A aquisicdo dessa gramatica media diretamente as tecnologias
de relacdo do sujeito com ele mesmo. Tomando essa gramatica como verdadeira,
como conjunto prescritivo de normas de conduta, o sujeito interroga-se e transforma-
se. Ha, assim, uma parte, uma porcado do sujeito que precisa ser transformada,
sendo essa porcdo o material, a substancia de sua conduta que deve ser alterada,

em outras palavras, aquilo que precisa ser modificado no sujeito.

No ambito da tematica desta dissertacdo, a por¢éo do sujeito que precisa ser
alterada é sua relacdo com a imagem. Os Parametros Curriculares Nacionais da
area de Artes (Ensino Fundamental) propbe a Metodologia Triangular, como ja
exposto, para mediar essa relacdo com imagem. Duas nocdes, desenvolvidas por
Jorge Larrosa (2010b), contribuem conclusivamente para os deslocamentos que

venho propondo: a de pratica pedagdgica como espacgo de producdo de sujeitos e
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dispositivo pedagdgico. Especificamente, Larrosa considera as praticas pedagogicas

como espaco de possibilidades:

entorno organizado ou oportunidades favoraveis para o desenvolvimento da
autoconsciéncia, da autonomia ou da autodeterminacdo, mas como
mecanismos de producdo da experiéncia de si. Como dispositivos, em
suma, nos quais se constitui uma vinculagdo entre certos dominios de
atencdo (que desenhariam o que é real de uma pessoa para si mesma) e
certas modalidades de problematizacdo (que estabeleceriam 0 modo como
se estabelece a posicdo da pessoa consigo mesma). Em suma, prestar
atencao as praticas pedagoégicas nas quais se estabelecem, se regulam e
se modificam as rela¢gdes do sujeito consigo mesmo e nas quais se constitui
a experiéncia de si. (LARROSA, 2010b, p. 44)

A partir deste excerto, é possivel dizer que a pedagogia opera como uma
tecnologia do eu. Ela atua sobre a experiéncia de si, fornecendo os meios de
interrogacdo do eu, uma gramatica do eu e o préprio conjunto de valores validados
pela sociedade. E com isso estabelece um tipo ideal de sujeito a ser formado.
Larrosa coloca objetivo das praticas pedagogicas, conforme a citagdo, “o
desenvolvimento da autoconsciéncia, da autonomia ou da autodeterminacao”,
pressupostos que estdo afinados a uma certa concepcao de sujeito. Este sujeito

autdbnomo, racional, centrado e unitario é a base para a formacdo do sujeito

pedagdgico. E esta firmado pelo projeto racionalista da Idade Moderna.

Analisando as relacBes entre verdade e subjetivacdo, Foucault (2010)
aborda uma diferenciacdo que parece de extrema importancia para pensarmos as
praticas pedagodgicas atuais. Pois, se somos herdeiros de uma moral da renuncia,
nas quais o sujeito renuncia a si em favor do bem social; também somos herdeiros

de um modelo racional de relacdo com o conhecimento.

A diferenca tracada por Foucault, da qual me refiro, estd expressa pela
relacdo entre filosofia e espiritualidade. Mas, entendendo estes dois termos de
formas bastante especificas. E preciso entender a filosofia como uma forma de
interrogacdo que permite ao sujeito ter acesso a verdade (como ter acesso a
verdade); ja a espiritualidade é um conjunto de experiéncias, uma ascese, as
transformacdes que 0 sujeito opera no seu ser para que tenha acesso a verdade

(FOUCAULT, 2010).

Na antiguidade grega havia um trabalho sobre si a fim de alcancar a

verdade. O acesso a verdade estava dado por um conjunto de praticas e exercicios,
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gue promoviam um movimento no ser mesmo do sujeito. Para Foucault a Idade
Moderna comega no momento em que “0 que da acesso a verdade, as condigcdes
segundo as quais 0 sujeito pode ter acesso a verdade é o conhecimento e tdo
somente o conhecimento” (FOUCAULT, 2010, p. 17-18). Ja ndo ha uma modificacéo
do eu, ja ndo ha trabalho de si sobre si para gerar alguma diferenca no ser, no
empreendimento de acesso a verdade. Passa-se, entdo, a um processo de
racionalizacdo no acesso ao conhecimento, esvaziando aquilo que Larrosa (2006,
2003, 2002) chama de experiéncia — conceito que da respaldo a parte da discussao

empreendida por esta dissertacao.

Na ciéncia moderna o que ocorre é que a experiéncia é objetivada,
homogeneizada, controlada, calculada, fabricada, convertida em
experimento. A ciéncia captura a experiéncia e a constréi,a elabora e a
expde segundo seu ponto de vista, desde o ponto de vista objetivo, com
pretensdes de universalidade. (Larrosa, 2003, p. 03)

O pensamento educacional atual estda matizado por esta separacdo. Esta
centrado em uma logica de transmissao-aquisicao de conhecimentos, objetivando as
relagdes com este conhecimento. E, ainda, um conhecimento assentado nas bases
da razdo. Um conhecimento que seja mensuravel e que, ainda, possa ser alcancado
sem que para isso haja uma transformacéo no sujeito. Aprender e apreender séo
coisas distintas? Por hora deixo a pergunta em suspenso, na forma de uma
provocacao. Mas também lanco algum estilhaco: aprender é criar e criar € produzir

alguma diferenca, bem como pensar...

Pedagogizada, a Arte passa entdo a operar a partir da concepcéo objetivada
do conhecimento. A Metodologia Triangular, assim, é o dispositivo que permite que a
experiéncia de si seja modificada. E por dispositivo pedagdgico pode-se entender
que “sera, entdo, qualquer lugar no qual se constitui ou se transforma a experiéncia
de si. Qualquer lugar no qual se aprendem ou se modificam as relacées que o
sujeito estabelece consigo mesmo” (LARROSA, 2010b, p. 57). Assim, essa
metodologia institui-se como um dispositivo pedagdgico, que assegura que O
conhecimento da arte seja trabalhado a partir dessa concepcéo de mediatizacao das

experiéncias de si.

As afeccbes produzidas pela imagem ndo sdo suficientes. Seu carater

sensivel, intenso e pulsante é aquilo que ndo pode ser medido e controlado, uma
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vez que estd fora das proposicbes das praticas pedagodgicas, tais como se
apresentam nos PCNs — Arte. Logo, é preciso adquirir um modo de se relacionar
com essas imagens, garantindo que 0 sujeito experiencie a arte a partir das trés
determinacdes, que caracterizam o conhecimento da arte: um conjunto de
informacbGes, a priori consolidados acerca da imagem, deve ser apreendido
(contextualizac&o); isso, para que se possa dizer da imagem, ler como um texto,
decodifica-la partindo dos elementos visuais que a compdem (apreciacao); e por fim,
um fazer e/ou refazer que seja engendrado dentro e a partir dessa gramatica. A
imagem &, assim, desmembrada em seus elementos gréaficos visuais. O primordial
dessa discussao esta na problematizacdo da aquisicdo de uma gramética. O sujeito
tal como €, ndo € capaz de encontrar-se com a imagem. Este encontro € mediado

por uma transformacéo dos modos de olhar-sentir uma imagem.

E preciso salientar que as provocacdes feitas por este estudo ndo se
contrapdem ao carater subjetivante e subjetivador da pedagogia. As formulacdes
acerca de uma pedagogia menor ndo pretendem superar uma educac¢do maior. Ela
movimenta-se por meio de dissidéncia. O encontro com as imagens da arte suscitam
guestionamentos no espectador-aluno. Questionando-se, transforma-se, subjetiva-
se. No entanto, essa subjetivacdo ndo esta dada e premeditada. Uma pedagogia
menor nao busca resultados previamente estipulados, os acontecimentos em um

espectador-aluno-sujeito estao por ser inventados por eles.

2.3. Pressupostos de uma despotencializagdo: utilitarismo e

instrumentalizacao

A pedagogia é, portanto, um dispositivo moral. Ela orienta 0os processos de
trans-formacdo dos sujeitos pedagogicos para determinada moralidade, para
determinados modos de acdo. Entdo, em que sentido digo de uma
despotencializacdo?

Nos PCNs — Arte os objetivos da disciplina precedem verbos como
compreender, conhecer, reconhecer, classificar, identificar, verificar, contextualizar,

respeitar, humanizar, expressar, interpretar... tantos infinitivos: er, er, er... ar, ar, ar...
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e com tanta impossibilidade de Ar. A perspectiva que defendo da Arte esta poetizada
pela sua poténcia de Ar. Nao o ar dos imperativos, infinitivos que instrumentalizam e
a relacdo com Arte na escola, mas o Ar que enche e esvazia, que da espaco aos
poros, cria nichos sem nada, vazios de interpretacbes dadas, classificacdes

utilitaristas e inférteis, apenas Ar. Bolsfes de ar...

N&o se trata de defender que a arte esteve a servico de alguma pretenséo,
gue no contexto escolar foi utilizada para reproduzir o sistema. Descomprometo-me
com qualquer visdo que incite a uma Teoria Critica... O que fiz foi tracar um
sobrevdo nas finalidades do ensino de arte no Brasil até sua oficializacdo, buscando
encontrar setas que me possibilitassem dizer em que sentido houve a
despotencializacdo do sensivel. Tal despotencializagdo relacionada diretamente a

um processo de instrumentalizacdo e pedagogizacao utilitarista da arte.

O principio de utilidade & um conceito assinado. O utilitarismo foi uma escola
filosofica, que surge na Inglaterra, no século XVIIl. Sua expressdo mais significativa
teve respaldo nos pensamentos de Jeremy Bentham e de Stuart Mill.

O utilitarismo fundou-se a partir de preceitos éticos, interferindo na conduta
individual e social. Tal ética pressupunha a felicidade maior. Esta entendida como o
bem-estar da sociedade como um todo. Logo, os individuos de uma sociedade,
assentados pelo principio da utilidade, devem conduzir sua existéncia a fim de
assegurar o bem-estar da totalidade social. Tal felicidade maior sé pode ser

assegurada através da razao e da lei (BENTHAM, 1984).

Segundo o utilitarismo, o valor ou correcdo das a¢bes de cada individuo
depende das consequéncias que trazem consigo, do bem ou do mal que
produzem. A marca desta légica é o apelo ao bom senso que cada pessoa
deve ter para saber calcular, com precisdo, 0s custos e beneficios de suas
acoes. (VIEIRA, 2004, p. 42)

Tal pensamento alinha-se as proposi¢cdes dos Parametros Curriculares
Nacionais, uma vez que neles podemos perceber uma moralidade edificante de um
sujeito-cidadéo. Recorre a filosofia da consciéncia, que coloca a acdo na méo dos
atores sociais. Uma concepcdo de curriculo que reafirma o papel do cidadéo
consciente de sua importancia na sociedade, afirma a importancia do cidaddo na

transformacao da sociedade e o responsabiliza por tal transformacao:
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a filosofia da consciéncia vé o mundo como constituido de estruturas
vinculadas que funcionam em relacdo umas as outras huma sucessao; mas
a filosofia da consciéncia concede a soberania aos atores e a agéncia
humana nas explicacbes da mudanca naquelas estruturas. O progresso (ou
a negacdo) é um motivo central na epistemologia: o progresso é concebido
como o resultado racional da razao e do pensamento humanos, aplicados a
condi¢des sociais ou como identificagdo de contradigbes das quais uma
nova sintese pode ser organizada. (POPKEWITZ, 2010, p. 179)

O documento introdutério dos Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL,
1997b) lanca objetivos gerais para educacao brasileira no ensino basico. Em uma
das secdes do texto, principios e fundamentos dos Paradmetros Curriculares

Nacionais, assume como vetor tal caracterizagao:

O ensino de qualidade que a sociedade demanda atualmente expressa-se
aqui como a possibilidade de o sistema educacional vir a propor uma prética
educativa adequada as necessidades sociais, politicas, econémicas e
culturais da realidade brasileira, que considere o0s interesses e as
motivagfes dos alunos e garanta as aprendizagens essenciais para a
formacéo de cidadaos autbnomos, criticos e participativos, capazes de atuar
com competéncia, dignidade e responsabilidade na sociedade em que
vivem. O exercicio da cidadania exige o acesso de todos a totalidade dos
recursos culturais relevantes para a intervencdo e a participacédo
responsavel na vida social. (BRASIL, 1997Db, p. 27)

Ainda, trago alguns dos objetivos gerais propostos pelo documento
introdutério dos Paradmetros Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental

(BRASIL, 1997b), em que se pode perceber essa dimenséo utilitarista:

e Compreender a cidadania como participagdo social e politica, assim
como exercicio de direitos e deveres politicos, civis e sociais,
adotando, no dia-a-dia, atitudes de solidariedade, cooperacdo e
repudio as injusticas, respeitando 0 outro e exigindo para si 0 mesmo
respeito;

e Conhecer caracteristicas fundamentais do Brasil nas dimensdes
sociais, materiais e culturais como meio para construir
progressivamente a nocdo de identidade nacional e pessoal e o
sentimento de pertinéncia ao Pais;

e Desenvolver o conhecimento ajustado de si mesmo e 0 sentimento de
confianca em suas capacidades afetiva, fisica, cognitiva, ética, estética,
de inter-relacdo pessoal e de insercdo social, para agir com
perseverancga na busca de conhecimento e no exercicio da cidadania;

e Conhecer e cuidar do préprio corpo, valorizando e adotando habitos
saudaveis como um dos aspectos basicos da qualidade de vida e
agindo com responsabilidade em relacdo a sua salude e a saude
coletiva. (BRASIL, 1997b, p. 69)

Os objetivos pretendem uma mediacdo nas relagdes do sujeito consigo
mesmo — retomando os conceitos de Michel Foucault (2008) e Jorge Larrosa (2010),

tais objetivos engendram-se como mecanismos de tecnologias do eu — na medida
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em que objetivam consolidar o sentimento de pertinéncia a patria brasileira,
edificando determinada identidade. Pois, como defende Popkewitz (2010) “aquilo
que esta inscrito no curriculo ndo é apenas informacdo — a organizacdo do
conhecimento corporifica formas particulares de agir, sentir, falar e ‘ver’ o mundo e o

‘eu” (p. 174).

Operam na rela¢do do sujeito com seu corpo e sua saude, reiterando que
esses cuidados devem tender ao bem-estar préprio, mas também ao social,
priorizando a coletividade. Os objetivos orientam-se para o bem-estar social. O
sujeito pedagogico empreendido pelos PCNs é parte de um todo, sujeito
responsavel pelas suas acdes, 0 que implicard em ser responsavel pela sociedade

em que esta inserido. O sentimento de pertinéncia, assim, € indispensavel.

Também se pode perceber que ha uma instrumentalizacédo na relacdo com o
conhecimento. Destaco em especial um dos objetivos, por considerar que ele ira

ressoar diretamente no Ensino de Artes Visuais:

Questionar a realidade formulando-se problemas e tratando de resolvé-los,
utiizando para isso o pensamento légico, a criatividade, a intuicdo, a
capacidade de andlise critica, selecionando procedimentos e verificando
sua adequacao. (BRASIL, 1997b, p. 69)

O saber e o0 saber da experiéncia pedagogica, assim, assumem uma
finalidade instrumental: deve estar direcionado para solugcéo de problemas, de forma
racional e l6gica. Forma-se, trans-forma-se para o bem agir. Para um estado de ser,

uma identidade cultural, um aglutinamento de acdes e experiéncias ideal.

Pode-se afirmar que uma pessoa € partidaria do principio de utilidade
guando a aprovagdo ou a desaprovacdo que da a alguma acdo, ou a
alguma medida for determinada pela tendéncia que, no seu entender, tal
acdo ou medida tem a aumentar ou diminuir a felicidade da comunidade;ou,
em outras palavras, pela sua conformidade ou ndo-conformidade com as
leis ou ditames da utilidade. (BENTHAM, 1984, p.05)

S&0 esses pressupostos que objetivam a educacéo e que despotencializam
a dimensdo sensivel da arte. Uma vez que o processo educacional busca a
formacao de cidaddos comprometidos com o bom funcionamento da sociedade. N&o
podera, entdo, haver lugar para a experimentacdo, para a inutil criagcdo, para as

fabulacbes que ndo levam a solucdes objetivas e interferem no real.
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A finalidade da arte na educacdo escolar, assim, compromete-se com 0S
principios de utilidade que procurei destacar nos PCNs. Nos PCNs — Arte pode-se
verificar essa compatibilidade, em véarias das se¢Bes do documento. A
instrumentalizacdo da qual falo esta diretamente relacionada aos trés eixos que dao
norte a definicdo do conhecimento da arte; que estipulam o como desta pedagogia;
e, que articulam os contetdos de arte sdo: a producao, a fruicdo e a reflexdo. No
PCNs — Arte séao definidos da seguinte forma:

A producgdo refere-se ao fazer artistico e ao conjunto de questdes a ele
relacionadas, no ambito do fazer do aluno e dos produtores sociais de arte.
A fruicdo refere-se & apreciacdo significativa de arte e do universo a ela
relacionado. Tal acdo contempla a fruicdo da producdo dos alunos e da
producdo histdrico-social em sua diversidade. A reflexdo refere-se a
construcdo de conhecimento sobre o trabalho artistico pessoal, dos colegas
e sobre a arte como produto da histéria e da multiplicidade das culturas
humanas, com énfase na formacgdo cultivada do cidaddo. [grifos meus]
(BRASIL, 19974, p.56)

Segundo Marly Meira (2003), essa dimensao instrumental e utilitarista do
Ensino de Artes Visuais chega ao Brasil via metodologia DBAE (Disciplinas Basicas
para Arte na Educacdo) — que da as bases para Ana Mae Barbosa fundamentar as
proposicdes da Metodologia Triangular — “onde a estética e a subjetividade sao
reduzidas ao que é verbalizavel ou experimentavel segundo programas formalistas.”
(MEIRA, 2003, p.27)

N&o podemos considerar a imagem como um objeto, nem como um espago
a ser descrito, analisado, julgado, fundado (...). A linguagem reduz a
imagem a um objeto, e o olho a um sujeito. As andlises da imagem
prendem-se a seu percepcionismo e recogni¢do, ao conteudo da imagem,
ao que se metaforiza sobre a sua forma. O geometral feito pela linguagem
converte a imagem num signo-ideativo. (MEIRA, 2003, p. 39)

Nos critérios para a selecdo de conteudos, o documenta salienta que,
considerando os trés eixos articuladores, deve-se priorizar a: “valorizagéo do ensino
de conteudos basicos de arte necessarios a formacgéo do cidadéo, considerando, ao
longo dos ciclos de escolaridade, manifestacOes artisticas de povos e culturas de

diferentes épocas, incluindo a contemporaneidade” (BRASIL, 1997a, p. 56).

Assim, os PCNs — Arte estdo comprometidos com a formacgéao de um sujeito-
cidaddo, empenhados com o bem-estar da sociedade. Além disso, com a

constituicdo de um leitor/decodificador das imagens da arte.



Capitulo IlI

Pedagogia Menor: desdobrando conceitos

Sempre sobrevém periodos em que o Estado enquanto organismo se vé em
apuros com seus proprios corpos, e em que esses, mesmo reivindicando
privilégios, sdo forcados, contra a sua vontade, a abrir-se para algo que os
transborda, em curto instante revolucionario, um impulso experimentador.
(DELEUZE; GUATTARI, 1997b, p. 33)

Uma educacdo menor ndo € menor em tamanho, nem menos do que uma
suposta educacdo maior. O menor diz respeito a uma educacdo em nivel micro,
capilar, aquela que escapa de alguma forma, as grandes politicas publicas, as
diretrizes e parametros. Ela € primordialmente acdo e uma ac¢do do cotidiano,
desenhada dentro de uma escola, uma sala de aula, uma turma. Ela é, antes de

tudo, uma acéao singular que se inscreve em determinado contexto.

N&o se trata de nenhum novo paradigma educacional. Pedagogias menores
ocorrem todos os dias, toda vez que se faz de uma forma diferente daquela prescrita
pelos padrdes de uma educacdo maior, toda vez que se subverte 0s consensos
educacionais. Como lembram Deleuze e Guattari, na citagdo acima, ha sempre
pontas de desterritorializacdo nas formas maiores, uma espécie de nao-
conformidade, que desencadeia micro-revolu¢des. Elas acontecem todos os dias,
em todos os lugares. Nao é possivel falar das formas maiores, sem ja pensar nos
atravessamentos dos modos menores. Da mesma forma, o menor esta vertendo-se

ou desviando do maior.

O que fagco nesta dissertacdo € aproximar alguns conceitos com a
concepgao de pedagogia menor, descomprometendo-me com alguma conceituacéo

generalista ou que possa recortar estas praticas em algum modelo pedagogico.

Este capitulo constitui-se da porcéo tedrica e conceitual mais central desta
dissertacdo. Ja na introducdo estabeleco uma distincdo entre educacdo maior e

pedagogia menor. Os duplos conceitos acompanham toda esta por¢cao do texto.
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Véem-se aqui as relacdes entre literatura maior e menor, maquina de guerra e
aparelho de estado, ciéncia menor e ciéncia maior, rizoma e arvore, micropolitica e
macropolitica. Todos esses conceitos parecem estabelecer uma relacdo de
antagonismos — e neste momento acabo antecipando um pouco 0 que se vera na
sequéncia da leitura. E em muitos momentos as dicotomias ficam marcadas. Mas se
tais dicotomias parecem emergir no texto, isso se deve ao tom critico e a certa

passionalidade que a escritura desta dissertacdo assume no trato com o texto.

E preciso ressalvar ainda, que muito do antagonismo que aqui se esboca
tem funcdo uma funcdo metodoldgica. Trata-se de desdobrar conceitos e aproxima-
los do territério educacional. Assim, € através do contraste entre tais concep¢des —
como, por exemplo, ao abordar as no¢cdes de maquina de guerra e aparelho de
estado — que se baliza o limite conceitual entre uma e outra. Trata-se apenas de um

recurso metodologico conceitual.

Deleuze e Guattari, ao abordar tais conceitos, lembram que um sempre
passa pelo outro, um estd no outro. Ha sempre uma tentativa de apropriacdo da
maquina de guerra pelo aparelho de estado. Uma literatura menor pode verter-se em
literatura menor. Um rizoma pode brotar de uma arvore. As micropoliticas também

carregam densidades fascistas, podendo servir aos ideais de uma macropolitica.

Sempre que ha modelizacdo e/ou sempre que aquilo que se estabelece
como menor serve aos interesses daquilo que se tem por maior, tem-se menor
vertendo-se em maior. Estas duas dimensdes, maior e menor, funcionam nesta
dissertacdo como matizes conceituais. Apontam para generalizacdes nas suas
concepcdes em varios pontos do texto, mas o fazem para demarcar uma postura

epistemoldgica.

3.1. Literatura menor e pedagogia menor: desterritorializagcéo,

ramificagdo politica e valor coletivo

A concepcao de educacdo menor foi engendrada a partir da obra Kafka —
Por uma Literatura Menor, de Gilles Deleuze e Félix Guattari (1977), que, como 0

proprio titulo ja diz, trata do conceito de literatura menor. Deleuze e Guattari
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conceituam a literatura menor a partir de trés coeficientes: a desterritorializacdo, a
ramificacdo politica e o valor coletivo. Silvio Gallo, entdo, desloca estes trés
elementos, re-criando o0 conceito, sob a terminologia de educacdo menor. O meu
movimento aqui € trazer a discusséo acerca da nocao literatura menor. Assim como,
do conceito de educacdo menor, operando derivacbes e desdobramentos destes
pensamentos para [re]criar a nogcdo de pedagogia menor. Tomando como vetor que
“‘menor ndo qualifica mais certas literaturas, mas as condi¢des revolucionarias de
toda a literatura no seio daquela que chamamos de grande (ou estabelecida)”
(DELEUZE; GUATTARI, 1977, p. 28). O menor, no sentido em que foi proposto, esta

matizado por uma poténcia revolucionaria.

Destaco o primeiro coeficiente da concepcao de literatura menor, a
desterritorializacdo: uma literatura maior esta ligada a uma territorialidade. Mantém
um coédigo oficial, que possibilita a legitimacdo dos usos da lingua dentro e a partir
de uma normativa, de um conjunto de regras. Assim, “uma literatura menor néo € a
de uma lingua menor, mas antes o que uma minoria faz em uma lingua maior”
(DELEUZE; GUATTARI, 1977, p. 25). Ou seja, ndo é a renuncia ao uso da lingua
maior/oficial e, consequentemente, a ado¢do da lingua das minorias, que seriam
estrangeiras a lingua maior/padrédo. E o que esta minoria faz com a lingua oficial, a
criacdo de uma sub-versdo na lingua maior. Trata-se de diferenciar a lingua maior,
fazendo dela um uso menor. E desterritorializar a lingua maior, fugir, escapar do
territério oficializado, promovendo distorcbes dentro do codigo/norma. Criando
torcdes, deslizamentos, ruidos, fazer com que uma lingua seja veiculo da prépria
desagregacao (GALLO, 2002). Desagregar € abrir o territério, abandona-lo via

desterritorializacéo.

A concepcdo de desterritorializacdo utilizada aqui faz parte do conceito de
ritornelo, elaborado por Deleuze e Guattari. Desterritorializacdo, territorializacéo e
reterritorializacdo sé&o os trés movimentos que compdem o ritornelo. Ele é todo este
empreendimento, um movimento composto por trés aspectos. Ele nédo é sucessivo,

no sentido de uma linearidade. Ele é ao mesmo tempo todos os trés aspectos:

ndo sdo trés momentos sucessivos numa mesma evolucdo. Sao trés
aspectos numa s6 e mesma coisa, o Ritornelo. (...) O Ritornelo tem os trés
aspectos, e os torna simultdneos ou os mistura: ora, ora, ora. Ora 0 caos é
um imenso buraco negro, e nos esforcamos para fixar nele um ponto uma
pose (mais do que uma forma) calma e estavel: o buraco negro tornou-se
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um em-casa. Ora enxertamos uma escapada nessa pose, para fora do
buraco negro. (DELEUZE, GUATTARI, 19974, p. 117)

Frente ao caos, entoamos uma cangdozinha, marcamos um centro estavel,
marcamos a nossa propria existéncia perante as forcas avassaladoras do caos.
Assumimos uma postura afirmativa, para ndo nos deixarmos consumir por tais
forcas. E, entorno do fragil centro de estabilidade, tracamos um circulo, organizando
um espaco limitado, algo como um estar em-casa. Mas acontece desse circulo
entreabrir-se e saimos de casa. Deixamos o circulo, abrimo-nos, no fio de uma
cancaozinha. O trajeto costumeiro se expressa por marcas expressivas, certas
atitudes, gestos, movimentos, comportamentos. Mas linhas de errancia parecem
surgir, germinam ou enxertam-se. Outras sonoridades surgem. Outros gestos, outros
modos de expressar o centro estavel. Tal centro vai modificando-se, a medida que
se encontra com as for¢cas césmicas, as forcas do futuro. O centro de estabilidade
nao deixa de existir, assim como o circulo. O que acontece € a diferenciacédo deles
guando se abrem para as forcas césmicas (DELEUZE; GUATTARI, 1997a).

O ritornelo € o movimento da vida e se da tanto nas dimensdes micro como
macro. Ele tem que ver com a propria existéncia. A territorializacdo € a marcacéo de
um territorio, através de funcdes especificas e modos de expressdo, que asseguram
certa percepcao do territério constituido. Mas, todo o territério jA possui pontas de
desterritorializacdo, uma abertura para o mundo; e, entdo, abandona-se o territério
atravées de linhas de fuga. Uma reterritorializagcdo é inseparavel de uma
desterritorializacdo. Ela ocorre sobre os elementos desterritorializados. Através

deste movimento ha producéo de diferencas, criacdes e aberturas para o inusitado.

Mas acontece de nem sempre a des-reterritorializagdo se dar como
producdo do novo. Pode acontecer, como parece ser o movimento de uma
educagdo maior e ao mesmo tempo de uma macropolitica, da reterritorializagdo
acontecer sobre os elementos do antigo territorio. Assim, ndo ha produgéo do novo,
mas uma repeticdo que empreende a reproducdo das velhas funcdes e marcas

territoriais.

A desterritorializacdo, pensada no ambito das préticas educativas, diz
respeito a um movimento de constante criagdo. As praticas de educagdo menor ndo

dizem respeito as prescricdes dos Parametros Curriculares Nacionais, como ja havia
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defendido. Elas se diferenciam, escapam e se desterritorializam através de ato
criacdo. Criacao de estilos, de modos de fazer/operar em educagéo, que resistem
aos padrdes estabelecidos.

Deleuze define estilo também através do uso da lingua: “conseguir gaguejar
em sua propria lingua, é isso um estilo. E dificil porque é preciso que haja
necessidade de tal gagueira. Ser gago ndo em sua fala, e sim, ser gago da propria
linguagem. Ser como um estrangeiro em sua propria lingua. Tracar uma linha de
fuga” (DELEUZE; PARNET, 1998, p. 12). Criar um estilo, entdo, coincide com fazer
um uso menor da lingua. Pois, essa criacdo também esta afinada com a producao
de gagueira, com a producéo de ruido na lingua. Deleuze fala da necessidade de
producdo da gagueira: ndo basta gaguejar, é preciso que haja necessidade de
gagueira. Pode-se entender, entre tantas outras nuances, que esta dissertacdo
deriva de tal necessidade. O que objetiva, sobretudo, € producdo de uma
anormalidade, de uma disfuncdo, uma gagueira na educacao e no Ensino de Artes

Visuais.

Devemos ser bilinglles mesmo em uma Unica lingua, devemos ter uma
lingua menor no interior de nossa lingua, devemos fazer de nossa propria
lingua um uso menor. O multilinguismo ndo é apenas a posse de varios
sistemas, sendo cada um homogéneo em si mesmo; €, antes de tudo, a
linha de fuga ou de variagdo que afeta cada sistema impedindo-o de ser
homogéneo. (DELEUZE; PARNET, 1998, p. 12)

O segundo coeficiente de uma literatura menor é a ramificacdo politica:
“cada caso individual é ligado imediatamente a politica. O caso individual se torna
entdo mais necessério, indispensavel, aumentado ao microscopio, na medida em
que uma outra histéria se agita nele” (DELEUZE; GUATTARI, 1977, p. 26). Cada
caso € uma particularidade, uma singularidade, que remete a um imediato politico.
Isso, porque desde seu espaco exiguo de expressao, que contraria e se pde a

margem de uma literatura maior, engendra-se como ato de resisténcia:

A literatura maior ndo se esforca por estabelecer elos, cadeias,
agenciamentos, mas sim para desconectar os elos, para territorializar-se no
sistema das tradic6es a qualquer preco e a toda forca. Para a literatura
menor, o préprio ato de existir € um ato politico, revolucionario: um desafio
ao sistema instituido. (GALLO, 2008, p. 63)

Ha uma outra histéria agitando-se na literatura menor. Ja ndo se trata de um

caso particular de familia, uma destas situagdes que podem ser generalizadas, mas
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de conflitos singulares, especificos, de uma condicdo humana que ao mesmo tempo
em que € singular, é também de todo um povo. No livro Kafka, por uma literatura
menor, 0s autores tratam das diferencas produzidas na e pela escrita de Kafka: um
judeu de Praga, que sO pode escrever em alemdo. Ou seja, sua producdo esta
inserida na periferia da literatura maior. Suas histérias nao dizem respeito somente
as tensdes familiares, casos de amor, um julgamento e uma condenagdo como
quaisquer outras. Nao, h& outra histéria agitando-se dentro dessas histdrias. Ha uma
condicdo de miséria, seja ela qual for, cultural, econébmica, social entre outras. Ha
uma potencialidade politica, uma literatura menor, quando aumentada no
microscépio, ndo revela apenas casos universais, mas conflitos que envolvem toda a
complexidade da determinacdo social que produz as relacdes entre sujeitos.

Multiplicidades. Isso porque as singulares sao atravessadas pelas multiplicidades.

Assim, uma educacdo menor afina-se com a literatura menor em sua

ramificacdo politica. Ha outra histdria agitando-se na educacéo:

se toda a educacéo é um ato politico, no caso de uma educag¢do menor isso
€ ainda mais evidente, por tratar-se de um empreendimento de revolta e de
resisténcia. (...) A ramificacdo politica da educacdo menor, ao agir no
sentido de desterritorializar as diretrizes politicas da educacdo maior, é que
abre espaco para que o educador militante possa exercer suas acdes, que
se circunscrevem num nivel micropolitico. (GALLO, 2008, p.67-68)

Ao mesmo tempo em que se tornam gigantes pequenos artificios,
proposicdes menores e por que ndo inutilidades. O processo de singularizacao
deriva de um todo e faz explodir sua multiplicidade quando aumentada. O que o
menor pode? O que hd em uma particula das grandes listas de conteudos e dos
objetivos dos Parametros Curriculares Nacionais? Uma educacdo menor €,
sobretudo, uma composicdo. Reforco que ndo por soma, mas subtraindo em
conexdes multiplas particulas que se agitam e intensificam a pratica pedagogica.
N&o impde modelos. Do modelo sdo retirados apenas pontos que viabilizam um
movimento que nao cessa, conecta e conecta. A cada conexdo, nhovas

possibilidades intensivas:

N&o interessa a educac¢do menor criar modelos, propor caminhos, impor
solucdes. Nao se trata de buscar a integracdo dos saberes. Importa fazer
rizoma. Viabilizar conexdes e conexdes; conexfes sempre novas. Fazer
rizoma com o0s alunos, viabilizar rizomas entre os alunos, fazer rizomas com
projetos de outros professores. Manter os projetos abertos. (GALLO, 2008,
p. 68)
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O terceiro coeficiente € o valor coletivo. Em uma literatura menor ndo héa
enunciagao individual, mas coletiva. O escritor fala pela sua comunidade. A
expressdo de um individuo fala pela coletividade menor. Na pedagogia menor,
segundo Silvio Gallo (2008), quando o professor faz uma escolha, esta fazendo por
ele e por todos aqueles com quem trabalha. Pois, “na educagdo menor, ndo ha a
possibilidade de atos solitarios, isolados; toda a acdo implicard muitos individuos.
Toda singularizagdo sera, ao mesmo tempo, singularizagao coletiva” (GALLO, 2008,
p. 68).

Singularidades que quando aumentadas ao microscopio, possibilitam a
visibilidade das complexas relac6es de coletividade. Em educacdo ndo € possivel
uma prética isolada, uma sala de aula, uma aula, aquele encontro no espaco-tempo
sala de aula é um agenciamento coletivo: reine desejos de alunos e alunas,
intencdes de curriculos, atitudes dos outros docentes, as intensdes provocadas pelo
docente daquele presente... uma histéria-arte, uma matematica-arte, um portugués
que atravessa, uma geografia que localiza, mas também expande... lugar de saber
que ndo consegue manter-se particular. Lanca uma duplicidade frutifera: é singular
em experiéncia, coletivo em agenciamentos, uma vez que € mdltipla e singular ao

mesmo tempo.

Retomando o coeficiente politico: h4 uma ou varias histérias agitando-se
dentro da educacgao, ha varias singularidades aumentadas ao microscopio. “(...) e se
0 escritor esta a margem ou afastado de sua fragil comunidade, essa situacdo o
coloca ainda mais em condicdo de exprimir uma outra comunidade potencial, de
forjar os meios de uma outra consciéncia de uma outra sensibilidade” (DELEUZE;
GUATTARI, 1977, p.27). Desnaturalizada de uma educacg&o maior, uma pedagogia
menor cria outro modo de pensar a educacdo, que coexiste e €, ao mesmo tempo,
dissidente de uma educacgédo proposta pelos Parametros. Como o escritor que perde
sua nacionalidade, hibridiza os coédigos da educacédo oficializada, buscando uma
outra sensibilidade. Age através de uma resisténcia criadora, que nao desvia da
reproducdo e o arrebanhamento. Assim, cria dentro da norma, cria dentro do codigo

oficial, cria nos Parametros Curriculares Nacionais.
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Uma outra sensibilidade € o convite feito por uma pedagogia menor. Um
arriscar-se em experimentar em educagdo. Buscar as poténcias singulares na
educacdo. Demorar o olhar nas outras histérias que se agitam no territorio
educacional e nas experiéncias que este territério possibilita. Se a funcéo da escola
€ direcionar a producdo das subjetividades para um norte comum, para certa
homogeneidade das experiéncias, como encontrar as brechas para que a educagao
possa escapar, desviar na direcao das singularidades?

Silvio Gallo (2010) propde tal discusséo, fazendo uma diferenciacdo entre
processos de subjetivacdo e singularizacdo em educacdo. Define a primeira
concepcao de forma ampla, associando a funcado da escola na producdo de uma
subjetividade especifica, que esta orientada para a constru¢cdo homogénea e serial
de sujeitos pedagdgicos, enquanto a segunda, estad voltada para a producdo de
singularidades. Com isso, procura “formar as pessoas segundo as potencialidades
que elas vao revelando durante o préprio processo”, em vez de “formar os individuos
de acordo com os padrdes definidos socialmente de antem&o” (GALLO, 2010, p.
230). Se a subjetividade é algo constituido na e pela cultura, formando-se no
entrecruzamento das diferentes esferas do social, a singularidade sera 0 modo mais
particular do sujeito relacionar-se com a vida: suas experiéncias e experimentacoes,
seus desejos, seus afetos, seu modo de perceber e sentir. Tudo isso esta
perpassado pelas instancias culturais e sociais. No entanto, para Guattari e Rolnik
(2011) a singularidade € uma poténcia criadora, que dimensiona e afirma ética e
esteticamente as experiéncias com a vida. E uma atitude ética-estética em educacédo
0S pontos em que € possivel escapar de qualquer predeterminacdo, lancando-se a
uma experimentacao que é da prépria pedagogia. Concordo com Silvio Gallo (2010)
guando diz ser esta postura uma tanto quanto roméantica, porém, necessaria. Como
uma brisa, algum frescor... ou ainda, com Foucault: um pouco de possivel, se ndo eu

sufoco.

Este momento do texto se propde a apresentar o conceito de pedagogia
menor, intentando levantar suspeitas, algumas indagacdes e provocagcdes. A
pretensdo aqui € deixar algum sabor das problematizacdes suscitadas por esta

dissertacdo e suas misturas e combinagdes com o conceito de pedagogia menor.
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Uma pedagogia que pretende a des-totalizacdo das experiéncias com
educacdo, sobretudo com o Ensino de Artes Visuais, ndo ira privilegiar praticas
reprodutivas, algo como que receitas que garantam bons resultados. Uma
pedagogia menor é plural, multipla. Ela ndo € Unica, é varias. Busca em lugares
diferentes novas conexdes e ndo se limita a uma definicdo Unica. Nao é possivel
falar de uma Unica pedagogia menor, visto que ela ndo se pretende como modelo ou
mega-paradigma. N&o € possivel falar de educagdo menor sob a perspectiva de uma
totalidade, nem mesmo por mera transposicdo de algumas caracteristicas do que
possa vir a ser uma pedagogia menor, como receituario para a pratica pedagdégica.
Trata-se de criar e colocar-se sobre uma linha de constante criagdo. Criar pela

resisténcia. Criar e experimentar.

Experimentar, mas nunca oficializar (uma minoria, uma vez oficializada,
torna-se uma maioria) ou impor, como modelo esta ou aquela pedagogia,
porém contaminar os processos pedagogicos com “costumes barbaros”. Se
a ideologia utilitaria mapeia o dia-a-dia de cada um, tudo grava, cataloga,
por que a educacdo seria diferente? Como pensar a producédo do indtil nas
escolas? Reunides “inuteis”, “sem agenda”, encontros “inuteis”, oficinas
“indteis”, tudo isso sdo experimentos e “praticas barbaras” no campo dos
afectos ndo estruturados nem  estruturaveis ou oficializados,
consequentemente ndo fadados a repeticdo, ou ao tédio da experiéncia
cooptada pela norma, pelo imaginario instituido. Tudo isso educa para o
sensivel, para se pensar fora do pensamento (nico. Tudo isso significa nao
um método, mas um pouco de ar fresco, uma diferenga minima, um afecto
minimamente nao-controlavel, uma onda de alegria na arte de aprender e
de coabitar. (LINS, 2005, p. 1239)

Quando Deleuze (1999) fala que a tarefa da filosofia € criar conceitos, o faz
dizendo que ndo existe um céu de conceitos, onde eles estariam prontos e
acabados, apenas esperando para que os filésofos os apanhem. Nao ha um mundo
das lIdeias, lugar platbnico de entidades perfeitas, que aguardam por uma

representacdo. Os conceitos ndo sdo atualizacGes de Ideias preexistentes.

No campo da educacdo a aprendizagem-transmissdo-aquisicdo da qual
venho tratando — de certo modo destratando — esta alicercada sobre esta logica, a
de uma atualizacdo de formas de ensinar e aprender. Aquilo que se faz, no ambito
da pedagogia, aquilo que se aprende ja esta dado e somente precisa ser apanhado
do céu de uma educacao maior. Assim, ndo ha criacdo, no sentido em que propde

Deleuze.
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A criacdo aparece, acontece, ndo como premeditacdo, mas surge como
necessidade: “um criador ndo € um ser que trabalha pelo prazer. Um criador s6 faz
aquilo de que tem absoluta necessidade” (DELEUZE, 1999, p.03). A necessidade
como impulso criador, dos casos que vao surgindo, das situacdes que aparecem
exigindo outro modo de perceber, outros modos de fazer, que levam a criacdo a
suscitar nos niveis micropoliticos. Naqueles lugares em que sO se pode transgredir,

diferenciar a norma, para que algo possa de fato acontecer.

Da mesma forma, ndo seria tarefa da filosofia refletir, contemplar ou mesmo
comunicar. Isso porque comunicar € reproduzir certo conjunto de informacfes
legitimadas, que funcionam como palavras de ordem: “quando nos informam, nos
dizem o que julgam que devemos crer. Em outros termos, informar é fazer circular
uma palavra de ordem” (DELEUZE, 1999, p.10).

Ao lado da arte, a criacdo resiste na forma de uma contra-informacédo. Nem
a arte, nem a criagdo tem que ver com a informacdo, ambas resistem. Deleuze
defende que a arte resiste a morte. O tempo passa, a arte persiste. Mas pensemos a
morte de outra forma, ndo em decorréncia do inevitavel curso do tempo, mas como
aguilo que sufoca a vida, que € o outro da vida. Ali onde todas as forcas se esgotam,
ficam suspensas e arrastam os fluxos de vitalidade para o nada. Resistir a morte
com as forcas da vida, tornando a prépria vida intensa através das criacdes
possiveis. Tornar a vida possivel, ndo no campo exato das probabilidades, mas um
possivel que ndo tem uma objetivacdo anterior, um possivel que se faz pelo

acontecimento e pela criagdo no instante, em um presente imediato.

Verter a educacdo em arte € parte do titulo deste estudo. E diz respeito a
aproximacdo da pedagogia menor com as praticas de criacdo e das artistagens
(CORAZZA, 2006) em educacao, nas quais se vertem em contra-informacéo,
resistindo ao que esta imposto, a tudo aquilo que apequena e mortifica a vida. Bem

como, as formas de experimentar a vida.

Conservando os trés coeficientes — desterritorializacdo, ramificacdo politica e
valor coletivo — propostos por Deleuze e Guattari na elaboracdo da concepcao de
pedagogia menor e, deslocados, por Silvio Gallo para o conceito de pedagogia
menor, proponho um desdobramento do conceito de pedagogia menor através de

quatro proposicoes:
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I. A pedagogia menor opera como Maquina de Guerra no territério

educacional;
Il. A pedagogia menor é rizomatica;
lll. A pedagogia menor esboca-se sobre e através de uma micropolitica;

IV. Um saber de experiéncia € um saber menor.

3.2. Pedagogia menor como Maquina de Guerra

Primeira proposicéo: a pedagogia menor opera como a Maquina de Guerra.

Ja ndo se pode falar em Maquina de Guerra e pedagogia menor
separadamente, uma ja estd na outra; sdo indissociaveis. Isto porque a Maquina de
Guerra € desmoronamento de tudo que se engrandece em forma maior e através do
Aparelho de Estado. Ela desmantela tudo aquilo que se pretende maior:
macropolitica, supereconomia, educacdo maior. A Maquina de Guerra esta para o
menor, assim como o Aparelho de Estado esta para o maior.

As concepcbes de Magquina de Guerra e de Aparelho de Estado
estabelecem-se através de uma relacdo antagonica. A Maguina de Guerra rompe
com a formacdo do Aparelho de Estado. Ja o Aparelho de Estado, por sua vez,
tende a frear as investidas da Maquina de Guerra. Entretanto, tal antagonismo ndo
pode ser considerado tdo rigorosamente. HA sempre uma tentativa do Aparelho de
Estado de capturar a Maguina de Guerra, de interiorizar suas finalidades em proveito
da forma maior. Sua relagcdo com a guerra se da a partir da institucionalizacéo:
policia, militarismos, planos de organizacdo. A Guerra do Aparelho de Estado se faz
através da violéncia e da acuagdo. A Maquina de Guerra ndo é maquina de
violéncia. Nao se define pela formagdo de batalhdes, ndo se submete as formacdes.
Antes, se engendra pela formacdo de bandos, focos de resisténcia, guerrilha
improvisada. Ha na Maquina de Guerra uma poténcia de experimentacdo, um

lancar-se para o fora, desconhecido, de forma imprevista.
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Deleuze e Guattari (1997b) tratam dessas concepc¢des fazendo associacdes
com dois tipos de jogos: o jogo de Xadrez e o jogo do Go?. Os filésofos defendem
que o Xadrez é um jogo institucionalizado, em quanto o Go é um jogo de espacgo
aberto. No Xadrez cada peca desempenha uma funcdo, tem uma finalidade e &
crucial que sejam utilizadas para obter a vitéria. Elas possuem uma codificacdo, que
Ihes confere uma interioridade relativa aos procedimentos do jogo. Cada movimento
é operado a partir dessa interioridade, em conformidade com as func¢des que devem
desempenhar. O objetivo do jogo € aniquilar o rei. JA& no Go 0 objetivo ndo é
extinguir nada, mas ampliar o territorio. As pecas ndo estao subordinadas as regras
e/ou funcgdes anteriormente determinadas. Cada pec¢a do Go é anbnima, unidade

nao subjetivada. Elas ocupam o territério indiscriminadamente.

O xadrez remete sempre a uma interioridade: “o xadrez é efetivamente uma
guerra, porém uma guerra institucionalizada, regrada, codificada, com um fronte,
uma retaguarda, batalhas.” O jogo de Go da-se através de uma exterioridade, de um
espaco aberto: “O préprio Go, ao contrario, € uma guerra sem linha de combate,
sem afrontamento e retaguarda, no limite sem batalha: pura estratégia, enquanto o
xadrez € uma semiologia” (DELEUZE; GUATTARI, 1997b, p. 14). Interioridade e
exterioridade. S&o palavras que marcam as finalidades e modos de operagédo do
Aparelho de Estado e da Maquina de Guerra.

Assim como o jogo de Xadrez, o Aparelho de Estado cria uma jurisdicdo, um
conjunto de leis, regras, convencdes que estabelecem certas funcionalidades. Tudo
isso estd demarcado por um circulo, constitui um territério, na qual o Estado é
soberano: “O Estado é soberania. No entanto, a soberania sé reina sobre aquilo que
ela é capaz de interiorizar, de apropriar-se localmente” (DELEUZE; GUATTARI,
1997b, p. 23). O Aparelho de Estado ndo necessita de chefes, sua interioridade se
expressa e se constitui através das mudltiplas instituicées, da integracéo juridica, de

todo um sistema de codificacdo que valida e reproduz o Estado. Diz respeito a uma

20 jogo do Go tem origem na China, ha aproximadamente 5 mil anos. O Go é jogado em um
tabuleiro quadrado possuindo 19 linhas paralelas, que sdo cruzadas por 19 linhas perpendiculares.
Nele confrontam-se pecas pretas e brancas — em formato de disco ou pedra — que se distribuem
sobre a intersecgdo das linhas. N&o ha distingdo entre as pedras do Go, o valor atribuido as pecas é
0 mesmo para todas. O tabuleiro é tomado como um espaco aberto, como uma Terra a ser povoada,
aberta a conquista. Os jogadores do Go devem expandir seus territérios 0 maximo possivel,
ocupando o tabuleiro com as pedras. Disponivel em: http://www.jogos.antigos.nom.br/go.asp
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macropolitica, que se volta para o interior, com a intencdo de manté-lo e sé se abre

quando h& necessidade de avigorar as proprias forcas.

Assim, a gravidade € a forca do Aparelho de Estado. Ha constituicdo de um
centro gravitacional, em torno da qual tudo se move. Mas, a propria forca da
gravidade s pode ser exercida como regime de verdade. O regime do verdadeiro
estabelecido pelas instituicbes do Aparelho de Estado ja é a propria forca
gravitacional, funciona como um centro de determinacéo e captura que garante ao

Estado a funcionalidade esperada.

Segundo Michel Foucault, a verdade pode ser definida como “o conjunto das
regras segundo as quais se distingue o verdadeiro do falso e se atribui ao verdadeiro
efeito especifico de poder” (FOUCAULT, 1979, p. 13). O Aparelho de Estado € um
aparelho de verdade, que legitima certos modos de fazer, de existir, de pensar
através de uma forca verdade-gravidade. Ainda com Foucault, diz-se que a verdade

é deste mundo:

ela é produzida nele gracas a multiplas coercbes e nele produz efeitos
regulamentados de poder. Cada sociedade tem seu regime de verdade, sua
‘politica geral’ de verdade: isto €&, os tipos de discurso que ela acolhe e faz
funcionar como verdadeiros; os mecanismos e as instancias que permitem
distinguir os enunciados verdadeiros dos falsos, a maneira como se
sanciona uns e outros; as técnicas e os procedimentos que sao valorizados
para a obtencdo da verdade; o estatuto daqueles que tem o encargo de
dizer o que funciona como verdadeiro. (FOUCAULT, 1979, p. 12)

Pensar a educacdo maior através da concepcdo de Aparelho de Estado
pressupbe que se pense a funcionalidade de um centro gravidade, ou ainda, do
estabelecimento de um conjunto de regras e modos de operar que estdo afinados
com certa verdade. Tendo-se o modelo da verdade € possivel mensurar o quanto se
aproxima ou afasta-se de tal modelo. Pensar a educacdo maior como mecanismo de
transmissdo-aquisicdo de conhecimentos ja € penséa-la como forca de gravidade,
como um aparelho que esta voltado para a sua interioridade, na qual transmissao-
aguisicdo sao avaliadas conforme sua distancia a esse centro de gravidade. Ela
estabelece procedimentos validados para transmitir e avaliar sua funcionalidade.
Funda um pacto, uma alianca que procura reforcar e reproduzir o modelo

constituido.
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A Maquina de Guerra desconfia de tais verdades — com isso, ndo quer dizer
que nao crie suas proprias verdades. N&do se trata de um julgamento acerca da
verdade do Estado, mas de uma fuga da interioridade, da gravidade, de modo que,
por um movimento que Ihe é pertinente, acaba fugindo, atravessando, rasgando as
verdades do Estado, no momento em que empreende na busca de outros modos de

fazer.

E o movimento de deslizamento, de desvio da forma maior que confere a
exterioridade a Maquina de Guerra. Um campo aberto, que estd marcado pela
itinerancia. Nao ha uma apropriacéo dos ditames dos territorios, ha um cruzamento,
um atravessamento sobre o territdério, sem apossar ou deixar-se apossar por tal
territorio. Nao € o circulo, ndo é o territério que define uma Maquina de Guerra, mas
seu itinerario. E por isso que Deleuze e Guattari (1997b) conferem aos ndmades a
criacdo da Maquina de Guerra. E € por isso a conceituam através de um tratado

acerca da nomadologia®.

Segundo Deleuze e Guattari o ndmade é aquele que estabelece uma
relacdo de exterioridade com o territério. O nébmade estd sempre voltado para o fora.
Sua relacdo com o territério ndo é de apropriacdo. Nao se demarca um circulo na
qual se faz valer como propriedade. E sempre de um ponto ao outro que se movem
0os nbmades. Os trajetos sdo ao mesmo tempo definidos pelos pontos e definidores
de tais pontos. E toda esta configuracdo é movedica, pois 0s préprios pontos nao
sao fixos, eles estdo sempre por inventar-se. Assim, 0 que se percebe € um modo
extra-estatal, que se adere as linhas de errancias, aquelas que se abrem para o fora,

através das pontas de desterritorializacao.

7

O nbmade é considerado o desterritorializado por exceléncia. A
reterritorializacdo ndo acontece depois, ou em outra coisa, mas ao mesmo tempo, na

propria desterritorializacao:

para o nbmade, ao contrario, € a desterritorializacdo que constitui sua
relacdo com a terra, por isso ele se reterritorializa na prépria
desterritorializacdo. E a terra que se desterritorializa ela mesma, de modo
gue o ndmade ai encontra um territério. A terra deixa de ser terra, e tende a
tornar-se simples solo ou suporte (DELEUZE; GUATTARI, 1997b, p. 53).

® Na obra Mil Platds, volume 5 da edicao brasileira, Deleuze e Guattari discorrem acerca da Maquina
de Guerra e da Nomadologia, estabelecendo a relacdo entre tais concepgbes. Como pode ser
observado, esta obra foi utilizada como principal fonte para os desdobramentos conceituais que
apresento nesta secao do texto.
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Contrapondo-se a forca gravitacional do Aparelho de Estado, a Maquina de
Guerra nbmade opera através da celeridade. Ndo é uma relacao vertical com o solo,
algo que criva, que segura, mas, antes, o atravessar. O que importa é a velocidade,

uma lentiddo ou uma rapidez, uma parada. Uma Maquina de Guerra seria:

como uma multiplicidade pura e sem medida, a malta, a irrupcdo do efémero
e poténcia da metamorfose. Desata o liame assim como trai o pacto. Faz
valer um furor contra a medida, uma celeridade contra a gravidade, um
segredo publico, uma poténcia contra a soberania, uma maquina contra o
aparelho. (DELEUZE; GUATTARI, 1997b, p. 12-13)

A Maquina de Guerra trai 0 pacto. Quando se decide sem tomar a
convencao como vetor, quando o acordo € deixado, para agir-se pelo desacordo.
Quando um territério € rompido e o movimento vai em direcdo ao fora, ao
desconhecido, aquilo que se pode chamar de forgcas do futuro. A pedagogia menor
como Maquina de Guerra rompe com 0 pacto proposto por uma educacdo maior,
entra em desacordo com os Parametros Curriculares Nacionais, entra em desavenca
com tudo aquilo que pretende tornar-se regra. Ha4 regras e pactos em uma
pedagogia menor, mas elas sdo tomadas sempre pela provisoriedade. O pacto de
uma pedagogia menor € sempre localizado, ele é pensado a partir de cada situacéo

e de cada problema que se apresenta.

A Méaquina de Guerra faz valer um furor contra a medida. A localidade do
pacto da-se pelo furor. A ruptura com o pacto surge de uma despreocupacao com a

medida, quando irrompe um afecto.

o regime da maquina de guerra é antes a dos afectos, que s6 remetem ao
movel em si mesmo, a velocidades e a composi¢cdes de velocidade entre
elementos. O afecto é a descarga rapida da emocdo sempre deslocada,
retardada, resistente. Os afectos séo projéteis, tanto quanto as armas, ao
passo que o0s sentimentos s&o introceptivos como as ferramentas.
(DELEUZE; GUATTARI, 1997b, p. 79)

Tudo isso estd relacionado a certa passionalidade. O gue motiva um
professor a disparar, a estabelecer um fluxo diferente daquele que esta expresso por
uma educacdo maior? Pode-se pensar em uma atitude passional, nunca passiva.
Uma espécie de revide. E o revide j& € um descompasso, uma instabilidade criada

naquilo que opera como instituido. O revide esta prenhe de uma poténcia
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revolucionaria que tende ao desequilibrio, que leva as desavencas com 0s pactos

maiores.

Isso que chamo nesta dissertacdo de pedagogia menor séo atos cotidianos
de revide. Uma pedagogia menor, ou varias, acontece todos dos dias, a cada
instante. A educacédo maior esta povoada por Maquinas de Guerra, possui pontas de
desterritorializacdo, que estdo a todo o tempo abandonando territérios. E que a
Maquina de Guerra ndo se apropria do territério, ndo o converte em um modelo.
Coloca-se sobre uma linha de errancia que remete a um movimento incessante:
todos os dias ha revides, mas isto ndo quer dizer que a forma de revidar precisa ser
interiorizada em um modelo pedagogia-menor. Interiorizar € cortar 0 movimento, é

transformar a celeridade em gravidade.

O revide da pedagogia menor, assim como o da Maquina de Guerra,
organiza-se por bandos, maltas, matilhas. Ao contrario do que acontece na
Educacdo maior, em que se prima por uma organizacao do tipo hierarquizada, com
funcdes marcadas, como o jogo de Xadrez. Os bandos séo irredutiveis ao Aparelho
de Estado.

As maltas, os bandos s&o grupos do tipo rizoma, por oposi¢cdo ao tipo
arborescente que se concentra em 6rgdos de poder. E por isso que 0s
bandos em geral, mesmo de bandidagem, ou de mundanidade, s&o
metamorfoses de uma maquina de guerra, que difere formalmente de
gualgquer aparelho de Estado, ou equivalente, o qual, ao contrério, estrutura
as sociedades centralizadas. (DELEUZE; GUATTARI, 1997b, p. 21)

Em que consistiia uma bandidagem em educagcdo? Desconsiderar a
hierarquia e agir pelo furor. Deixar afectar-se. Escavar, estilhagar, pichar,
desordenar, inflar os planos de conteddos. Pular-experimentar em vez de ensinar-
aprender. Deter-se as cores que refletem em uma janela. Desenho no chdo, com
sombras: coisa que ndo se pode medir, que ndo se pode avaliar... coisa que nao
esta dada a ser comprovada. Romper com o espaco fisico sala-de-aula. Fazer uso
dos siléncios. Provocar o alvorogo. Dar-se tempo: fazer uso da velocidade no tempo.

Parar. Nao fazer. Desfazer.

De modo algum tudo isso consiste em uma receita para a elaboracdo de
uma pedagogia menor como Maquina de Guerra. Ela ndo acontece a partir de uma
série de medidas que configuram um modo determinado de agir. Grande parte das

vezes, pedagogias menores acontecem sem saber-se Maquina de Guerra. Ali onde
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tenta-se pega-la, escapa pelos dedos, desliza. O que confere a ela tal estatuto € um

pouco de tudo isso que vem sendo dito: uma atitude de revide, uma indisciplina.

Nao cabe dizer, pois, que a disciplina € o préprio da maquina de guerra: a
disciplina torna-se a caracteristica obrigatéria dos exércitos quando o
Estado se apodera deles; mas a maquina de guerra responde a outras
regras, das quais ndo dizemos, por certo, que sdo melhores, porém que
animam uma indisciplina fundamental do guerreiro, um questionamento da
hierarquia, uma chantagem perpétua de abandono e traicdo, um sentido de
honra muito suscetivel, e que contraria, ainda uma vez, a formacéo do
Estado. (DELEUZE; GUATTARI, 1997h, p. 21)

Enquanto o Aparelho de Estado ocupa-se de um saber reprodutivel, a
maquina de guerra produz um saber problematico, que considera o afectivo. N&o
procura a fundamentacdo de teoremas que garantam a reproducdo, validacdo e
avaliacdo dos saberes, mas encontra-se em meio as forcas afectivas, deixando-se
contaminar pela ordem das intensidades. O que destaca a diferente relacdo que

maior e menor estabelecem com o saber.

O modelo fluido de uma ciéncia menor contrapde-se a teoria dos sélidos” de
uma ciéncia maior. A ciéncia maior de modelo sélido tende a ordenacdo, a
reproducdo de elementos regulares e perfeitos. Ha ai uma constante luta contra as
forcas do caos. J& em uma ciéncia menor, os fluidos colocam-se contrarios a tudo
que paralisa: “¢ um modelo de devir e de heterogeneidade que se opde ao estavel,
ao eterno, ao idéntico, ao constante.” (DELEUZE; GUATTARI, 1997b, p.25).

Deleuze e Guattari também diferenciam o carater problematico de uma
ciéncia menor, do modelo teoremético da ciéncia maior, sendo que na ciéncia
menor: “as figuras s6 sao consideradas em funcdo das afecgdes que lhes
acontecem, seccdes, ablacfes, adjuncoes, projecdes”, remete a um modo de fazer

ciéncia que se inspira na instabilidade: “ha ai toda sorte de deformagoes,

* No texto Timeu (360 a.C.) de Platdo, o filésofo elabora um tratado sobre a natureza e o mundo
inteligivel. Nesta obra Platdo apresenta uma espécie de teoria dos sdlidos, fundando uma
cosmologia. Em tal proposta os quatro elementos que compdem o mundo — agua, ar, terra e fogo —
apresentavam-se como agregados sélidos, correspondendo cada um deles uma forma geométrica
regular, perfeita. Assim, a 4gua era composta de mindsculos icosaedros, o ar de octaedros, a terra de
cubos e o fogo de tetraedros. O cosmos estaria expresso pelo dodecaedro. O mundo estaria
constituido por estes 4 elementos, por quatro formas perfeitas e regulares. Ha, portanto, uma
ordenacdo e regularidade na constituicdo do mundo, o que para Platdo é a propria beleza do
Cosmos, em contraposicdo a desordem do Caos. In: PLATAO. Timeu-Critias. Cole¢do Autores
Gregos e Latinos. Universidade de Coimbra, 2012.
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transmutacfes, passagens ao limite, operacfes onde cada figura designa um
acontecimento muito mais que uma esséncia” (DELEUZE; GUATTARI, 1997b, p.25-
26). O teorema como proposicao ldgica, esta afinado com a ordem da razéo. Ele é
de uma ordem a ser repetidamente verificada; o problema, por sua vez, surge como
contravencéo, gera inquietude, é afectivo, ndo racional. O problema solicita desvio,
metamorfoses e criagcdes. O teorema é o esfor¢o da ciéncia maior em transformar o
problema em algo invariavel, solu¢cdes que se tornam certezas. Mas o proprio
problema ja sofre alteracbes, cisdes, transmutacbes em uma ciéncia menor,

colocando sob o regime da constante variacdo das variaveis.

Os modos de operagdo destas duas ciéncias distinguem-se no uso de
estratégia e de método. A ciéncia menor sera aquela das estratégias, enquanto uma
ciéncia maior edifica-se pelo método. Teria alguma diferenca em pensar a educacéo

como estratégia ou método? E preciso desdobrar as palavras.

O método procedimento, técnica, processo organizado, l6gico e sistematico.
Segundo Abbagnano (2012), a palavra método esta associada a investigacao
orientada por certo numero de procedimentos ou uma espécie de doutrina. Esta
relacionada a um procedimento de investigacdo organizada, de modo que seja
possivel repetir tais procedimentos, com vistas na garantia da obtencdo de
resultados validos. Assim, considera-se um método o conjunto de regras e principios

normativos que regulam certas praticas.

A estratégia consiste em lidar com o que se tem. Procura explorar as
condicdes favoraveis de certa situacdo. Ela realiza-se em um presente imediato,
demanda um coeficiente de improvisagcdo, de decisdo e com fatores de risco. Ela
nao € teorematica, mas problemética. Estratégias ndo estdo dadas, ndo sao
produtos de um célculo anterior: qual a melhor estratégia? Ela comporta uma
dimensdo de imprevisibilidade e, por isso, solicita sempre uma nova medida, um

novo movimento de pensamento, uma criacao.

s

A pedagogia menor é de modelo fluido, opbe-se a estabilidade. N&o
pretende fundar uma teoria dos solidos em educacdo, nas quais imperam o bom
planejamento, ha ordenagéo, a reproducdo de sdlidos perfeitos. Com isso, ndo se
trata de fundar teoremas, nem de seguir 0s ja existentes no campo educacional, mas

de desagregar o sistema teorematico da verificacdo. Na educacdo maior parece
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haver um histerismo com a avaliagdo. Tudo precisa passar pelo crivo de uma

avaliacao, tudo precisa ser medido e bem controlado.

Quando as pedagogias menores pipocam no territério-maior educacional,
propéem-se a uma rebelido, um motim contra todo um sistema que se funda na
seguranca de uma aprendizagem. Os teoremas educacionais empenham-se em
assegurar a aprendizagem, enquanto uma pedagogia menor considera aquilo que
disse Deleuze (2006): nunca se pode saber de antemdo como e o que alguém vai
aprender. E esta € uma das problematizacbes que vem pairando sobre esta
dissertacdo, o inapreensivel no contato com a arte, aquilo que o mensuravel e a
objetividade ndo podem dar conta, de modo que ndo se pode saber o que ali se
aprendeu.

Entdo, o que se vé é um sistema probleméatico em pedagogia menor. Sao as
inquietudes, o furor, a indagacdo, a instabilidade de um problema que tem por
natureza uma constante metamorfose. Irrupcdo criativa frente ao problema. O
problema suscita uma relacdo de proximidade, a situacdo é tomada pela sua
singularidade e exige igual solucdo singular. Ndo sera possivel descer todo o
conjunto de procedimentos do teorema. E preciso taticas. E tatica é coisa de
estrategista. Trata-se de uma sala de aula, um grupo de alunos, uma comunidade,
um dia. Trata-se de uma espécie de abertura, de sensibilidade. Para escutar é

preciso certa disponibilidade e atencéo.

Jorge Larrosa (2008) aponta para um tipo de pessoa, 0S maniacos da
realidade, ou realidéfilo. Um maniaco da realidade € alguém que se relaciona com o
mundo e com os outros “a partir do ponto de vista da contabilidade, do juizo, da
vitéria ou da derrota e da culpa” (LARROSA, 2008, p.190). Isso se aproxima
bastante do teorematico-educacional-maior, aquele que estd voltado para a
reafirmacdo e reproducdo de seu sistema gravitacional, em que tudo remete a
interioridade de seu aparelho. Para ele, a realidade esta dada previamente, como
uma espécie de modelo ou idealizacdo. Trata-se de um sujeito fechado, que faz ver
e vé apenas conforme os préprios métodos. Nao ha chance ai para um giro nas
formas de ver e de sentir. Ha toda uma organizacao gravitacional que ja estabeleceu

modos de ver e de sentir, de modo que a experenciacdo do mundo — e neste caso
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da educacédo e do Ensino de Artes Visuais — se da através de um certo nimero de

procedimentos, de algumas etapas a serem atingidas.

O maniaco da realidade pode ser contrastado com o sujeito atento, segundo
Larrosa. Entendendo a atengdo como “uma relagdo com o mundo, com 0s outros e
com nds mesmos, e que esta ndo passe pela intencdo, nem pela tematizacdo, nem
pela contabilidade, nem pelo calculo, nem pela guerra, em pela objetivagcao”
(LARROSA, 2008, p.190). Aponta, ainda, para quatro principios com as quais se

relaciona tal atencéo.

O primeiro deles é o estar presente. A atencao relaciona-se com um estado
de conexdo, com uma concentracdo naquilo que se esta disposto a fazer. Em
seguida, relaciona a aten¢do ao cuidado. O terceiro ponto é a escuta, como escuta
do mundo, escuta dos outros. Remete a uma abertura para o mundo, deixa-lo
chegar com minimo de filtros possiveis, permitir-se senti-lo de outras maneiras. A

ultima relagdo com a atencao é a espera, € o dar-se tempo, um pouco de paciéncia.

Tudo isso favorece uma reversao do maniaco da realidade em um sujeito de
atencdo. Tais principios dizem respeito a um modo de estar e se relacionar com
mundo. Ndo é somente 0 sujeito que abre para o mundo, mas o proprio mundo
dilata-se em vérias possibilidades. O modelo problemético, seguido de uma
operacao via estratégia esta ligado a ciéncia nébmade, como ja exposto. Com isso, 0
modelo projeta-se para o fora, ao encontro. O regime de atencdo liga-se a um
regime da sensibilidade, isso que com Deleuze chega diretamente no sistema

nervoso, sem a mediacdo do mundo-ordenado, do mundo-reproducéo.

Alias, ainda cabe uma nota acerca da diferenca entre a reproducdo e a
intinerancia. E que a ciéncia ndmade segue, ndo reproduz. E seguir é coisa
diferente de reproduzir. Como dito acima, a ciéncia menor segue ao encontro do
mundo, buscando e engendrando possibilidades, atravessando os territérios secos,
procurando ai alguma forca de vitalidade. Enquanto isso, a ciéncia maior esta as
voltas com a reproducao de seus sistemas, valores e teoremas. Deleuze e Guattari

(1997b) defendem que reproduzir € permanecer em um ponto de vista fixo.

Reproduzir: produzir de novo, e ndo produzir o novo.

Em ciéncia menor e na pedagogia menor, pelo fluxo do pensamento

deleuze-guattariano, “somos de fato forgcados a seguir quando estamos a procura
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das singularidades de uma matéria ou, de preferéncia, de um material, e nao
tentando descobrir uma forma” (DELEUZE; GUATTARI, 1997b, p.40).

A ciéncia nbmade mantém uma relacao diferente com o trabalho. A ciéncia
régia esforca-se para manter um plano de formacdo e organizacdo, com metas e
objetivos descritos e prescritos pelo método. A finalidade é sempre a certeza. Mas
cabe um pouco de arte e de poesia a uma ciéncia menor, que inverte, reverte as
certezas de uma pretensa ciéncia maior: “Para ter mais certezas tenho que me saber
de imperfeigdes” (BARROS, 1996, p.68).

Quando ha ciéncia menor, ela rasga o plano das certezas de uma ciéncia
maior, operando uma desqualificacdo do trabalho, ao modo de uma imperfeicao,
como inspira Manoel de Barros. Isso porque seguir, como faz a ciéncia menor de
maquina de guerra, € improvisar, ndo adequar-se ao plano de organizacdo da
ciéncia maior. E sO se pode falar de desqualificacdo quando se toma em conta o
duplo movimento: o de fixagdo-organizacao e o de ruptura-fluxo. A desqualificacéo
tem a ver com esse outro modo de fazer, da qual esta empenhada a maquina de

guerra, a ciéncia menor, bem como a pedagogia menor.

Uma aula é um espaco solido, pois hd uma relagdo entre professor e aluna
gue sobressai. Trata-se de uma relacdo racional visando transmissdo de
conhecimento. Os pontos desse espaco soélido estdo definidos: o professor
em posicao sobranceira, enquanto os ouvintes-alunos em posi¢do de escuta
e de atencdo obediente. Essas posi¢cdes parecem inamoviveis, sem sua
hierarquia ndo haveria aula. Se alguns desses pontos ou posicdes se
alteram, temos a impressdo de que ndo se pode mais ter uma aula, por
exemplo, se alguém conta uma piada ou canta uma 6pera em sala de aula,
se um gato ou cdo entram no recinto inadvertidamente. Para manter-se
unitaria, apesar de todos os abalos que pode sofrer, seu equilibrio deve ser
forcado, temos de manter a aula por meio de em esfor¢co. (CARDOSO,
2012, p.602)

Desqualifica-se a educacdo maior toda vez que seus grandes planos e
diretrizes sdo rasgados. Toda vez que ocorre um escandalo educacional, uma
vagabundagem, toda vez que se deixa de fazer, em todos aqueles momentos em
gue ndo se pode garantir o que de fato alguém aprendeu e se aprendeu alguma
coisa. A desqualificacdo j& é a propria diferenciacdo da educacdo maior em
pedagogia menor, em que se estabelece como um coeficiente de criagéo.

Desqualificar equivalendo-se ao desterritorializar.
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Demasiado tarde, talvez, mas a este ponto da discussdo, considero
necessario demarcar a partir de qual postura falo de um Aparelho de Estado e de
uma Maquina de Guerra. Nao se trata de tomar o poder e fazer a revolucao, através
do levante da Maquina de Guerra. A Maquina de Guerra, no ambito da discussao
conceitual que empreendo, ndo esta motivada pela instituicio de um novo Estado.
Uma vez que a Maquina de Guerra esta interessada na ndo formagéo do Estado ou
de seu desmantelamento. Também ndo trata de pensar o Aparelho de Estado como
o grande inimigo, a qual se deve destruir. A relacdo Aparelho de Estado e Maquina
de Guerra esta intimamente ligada as concepc¢fes de maior e menor. O Aparelho de
Estado é a imagem daquilo que pode ser considerado maior. E todo um conjunto de
institucionalizacdes que sao legitimados por um regime de verdade, seja de que
espécie for, ocupando-se em manter e reproduzir tais convenc¢des. Ja a Maquina de
Guerra € a expressdo da poténcia do menor, aquilo que combate, que desvia, que
se abre para as forcas do novo, que revida... que re-vida. A Maquina de Guerra
verte-se em menor, pois pretende um outro modo de fazer, tem vontade de uma

outra sensibilidade.

E é assim que ndo cabe a essa dissertacdo defender a educagcdo como um
aparelho de reproducdo do Estado. Mas, provocar uma cisdo no pensamento
educacional, no qual se pode perceber uma educagdo maior — jogo de Xadrez —
Aparelho de Estado; e de outra forma, percebe-se uma pedagogia menor — jogo de

Go — Maquina de Guerra.

Ha certo contra-senso nas relacdes entre maior e menor. O Aparelho de
Estado, como vetor da constituigdo do maior, cria uma interioridade e nela procura
abarcar o maximo possivel, funda um plano fechado. Mas em planos fechados,
dentro de um circulo, tudo precisa ter um tamanho certo, € preciso que nao haja
desmedidas e, neste caso, 0 que acontece € sempre um apequenamento, uma falta
de possibilidade de expanséo das proprias possibilidades, uma vez que o espacgo
esta circunscrito. J& a Maquina de Guerra, que se produz a partir do menor, remete
a uma exterioridade, espacgo aberto, buscando sempre as for¢cas do fora. E, assim,
tem horror a tudo que apequena. Procura a dilatacdo das possibilidades e ja é, antes
de tudo, a prépria dilatacéo de possibilidades. E ai que penso em um contra-senso:
uma educacao que é adjetivada como maior, tende a minimizagdo; enquanto uma

pedagogia menor, busca o alargamento. S6 € possivel pensar assim, se tomar o
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maior e menor pela medida, pela l6gica da mensuracdo. N&o se trata de uma escala,

mas das relacbes que travam o maior e 0 menor.

3.3. Pedagogia menor rizomatica

Estamos cansados da arvore.
N&o devemos mais acreditar em arvores, em raizes ou radiculas, ja sofremos muito.

(DELEUZE; GUATTARI, 1995, p.25)

A segunda proposicdo defende que a pedagogia menor é rizoméatica.

O rizoma tem que ver com seguir. Nao reproduz, segue. O rizoma
contrapbe-se a imagem da arvore, com toda a sua estrutura de ramificacdo
hierarquizada. A arvore volta-se para uma interioridade, de certo modo. Ela reproduz
através de uma hierarquia que vai das raizes até as folhas. Sempre na acdo um-
dois. E do Uno que parte uma outra ramificacéo, dois. De forma que isso cresce pela

mesma logica, reproduzindo arestas dicotomizadas.

Em uma folha pode perceber-se tal estrutura. De um filamento parte uma
haste para um lado e outra para o outro. Tudo isso vai expandindo-se, mas sempre
na légica do um-dois. As raizes do tipo pivd aumentam a partir de um centro e
crescem também respeitando tal binarismo. Ainda tém-se as raizes-fasciculadas,
que abortam a raiz principal, constituindo-se de mudultiplas hastes. No entanto,

remetem ainda a uma unidade superior.

Os sistemas arborescentes sdo sistemas hierarquicos que comportam
centros de significAncia e de subjetivacdo, autdbmatos centrais como
memodrias organizadas. Acontece que 0os modelos correspondentes sao tais
gue um elemento sé recebe suas informacdes de uma unidade superior e
uma atribuicdo subjetiva de ligacbes preestabelecidas (DELEUZE;
GUATTARI, 1995, p.26)

Deleuze e Guattari defendem que o pensamento nao é arborescente, pois o
cérebro ndo é enraizado. Remetendo-se a estrutura dos dentritos, procuram
demonstrar que os neurdnios ndo formam um tecido homogéneo e continuo. O

cérebro e a propria estruturacdo do pensamento sdo multiplicidades,
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fisiologicamente falando. “muitas pessoas tem uma arvore plantada na cabeca, mas
O proprio cérebro é muito mais uma erva do que uma arvore” (DELEUZE;
GUATTARI, 1995, p.25).

No rizoma, o sistema é a-centrado. Nao ha General. Nao héa
predeterminacdo de hastes e canais, € sempre um arranjo inusitado, de constituicao
intercambiavel. Ha proliferacio do conjunto. E neste sentido que se pode dizer que o
rizoma remete a exterioridade, pois cresce, ligando-se e diferenciando-se sempre. E

€ pelo meio que cresce o rizoma, entre:

E que o meio ndo é uma média; ao contrario, € o lugar onde as coisas
adquirem velocidade. Entre as coisas ndo designa uma correlacdo
localizavel que vai de uma para a outra e reciprocamente, mas uma dire¢éo
perpendicular, um movimento transversal que as carrega uma e outra,
riacho sem inicio nem fim, que réi suas duas margens e adquire velocidade
no meio. (DELEUZE; GUATTARI, 1995, p. 37)

Deleuze e Guattari empenham-se em enumerar algumas caracteristicas do

rizoma e, assim, apresentam 6 principios.

Os dois primeiros principios sdo da conexdo e da heterogeneidade. Um
ponto de um rizoma conecta-se a qualquer outro ponto, indiscriminadamente. No
rizoma, as ramificacdes dos brotos acontecem em qualquer ponto. Nao estabelece
nenhuma hierarquia. Nao tem vistas em uma homogeneizacdo, uma fez que

constitui e engendra-se a partir da heterogeneidade de suas matérias e movimentos.

O terceiro principio é o da multiplicidade. Nao se trata de somar, mas de
subtrair. Diferenciar-se esta para n-1. Contraria o Uno e o falso multiplo. O rizoma é
multiplicidade, contrariando a unidade do sistema arborescente, na qual parte-se de

uma unidade ou pivd, que reproduz o proprio sistema-arvore.

A multiplicidade ndo deve designar uma combinagéo de miltiplo e de uno,
mas, ao contrario, uma organizagdo propria do mdaltiplo como tal, que de
modo algum tem necessidade da unidade para formar um sistema. O uno e
o miltiplo sdo conceitos do entendimento que formam as malhas frouxas
demais de uma dialética desnaturada, dialética que procede por oposicao.
(DELEUZE, 2006, p.260)

O que Deleuze e Guattari disseram acerca da escrita do literato Kleist vale
também para pensar o rizoma como multiplicidade: “um encadeamento quebradico
de afetos com velocidades variaveis, precipitacoes e transformacdes, sempre em
correlagdo com o fora” (DELEUZE; GUATTARI, 1995, p. 18). As multiplicidades sao
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definidas pelo fora, pelo movimento de desterritorializacdo, a partir da qual mudam
de natureza, ao conectarem-se com outras. As multiplicidades s6 crescem se

mudam de natureza. S&o conjuntos de variaveis postas em variagao.

Para Francois Zourabichvili, em uma leitura de compreensao deleuziana,
uma multiplicidade “é composta de dimensdes que se englobam umas as outras,
cada uma recapturando todas as outras em um outro grau, segundo uma lista aberta
que pode ser acrescida de novas dimensdes” (ZOURABICHVILI, 2004, p.38). Uma
multiplicidade remete a0 mesmo tempo as conexdes que viabiliza que diferem sua
natureza, constituindo uma heterogeneidade variante. O movimento que realiza ja

lanca os pressupostos para pensar-se o proximo principio: a ruptura a-significante.

Segundo este principio: “ha ruptura no rizoma cada vez que linhas
segmentares explodem numa linha de fuga, mas a linha de fuga faz parte do rizoma.
Estas linhas ndo param de remeter a outras” (DELEUZE; GUATTARI, 1995, p.18).
As rupturas do rizoma remetem as multiplicidades, constituem-se da propria
multiplicidade. O rizoma cresce em funcdo desta ruptura, que jA& o movimento de
diferenciacdo de natureza das multiplicidades. As multiplicidades crescem pelo
movimento de e... e... e..., contrariando a binaridade que impde o0 ou: ou isso, ou

aqguilo. No rizoma é isso e aquilo, e mais aquilo...

O rizoma rompido, quebrado pode ser territorializado, organizado,
estratificado, mas dele sdo proprias as linhas de fuga, que fazem escapar e desviar
por diferentes lados e em diferentes direcdes. O rizoma ndo se presta a
hierarquizacdo. O movimento de fuga o retira do compasso um-dois, para rompé-lo e
dilatd-lo em multiplos caminhos: “seguir sempre o rizoma por ruptura, alongar,
prolongar, revezar a linha de fuga, fazé-la variar, até produzir a linha mais abstrata e
a mais tortuosa, com n dimensdes, com dire¢des rompidas. Conjugar os fluxos
desterritorializados” (DELEUZE; GUATTARI, 1995, p.20).

Deleuze e Guattari trazem as palavras de Carlos Castafieda para tratar de
rizoma. Acredito que tais palavras oferecem a sensacdo daquilo que é ou pode ser

um rizoma:

Primeiro, caminhe até a tua primeira planta e la observe atentamente como
escoa a agua de torrente a partir deste ponto. A chuva deve ter transportado
os graos para longe. Siga as valas que a 4gua escavou, e assim conhecera
a direcdo do escoamento. Busque entdo a planta que, nesta direcéo,
encontra-se 0 mais afastado da tua. Todas aquelas que crescem entre estas
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duas sédo para ti. Mais tarde, quando estas Ultimas derem por sua vez graos,
tu poderas, seguindo o curso das aguas, a partir de cada uma destas
plantas, aumentar teu territério. (CASTANEDA, 1998, p. 60)

A plantacdo ndo sera somente produto daquilo que se planeja, do projeto da
qual faz parte. A enxurrada pode mudar o curso de tal organizacdo, arrastando e
fazendo escoar para outros lugares as sementes plantadas. Os passaros também
recolnem e fazem desviar as sementes. H4 sempre uma imprevisibilidade nas
formac0es, rupturas e escoamentos. Faz germinar onde nao se esperava. I1Sso € o
fora, isso ja o territorio abrindo-se e expandindo. S&o incontrolaveis. Assim, 0 que se
pode ainda é seguir o curso desta nova [de]formacéao, do territério expandido. Pode-
se cartografar.

E cartografar, junto com decalcar, constituem o préximo principio do rizoma
enumerado por Deleuze e Guattari. E que o rizoma néo é decalque, mas mapa. O
mapa é o préprio movimento do rizoma, ele constitui-se como uma experimentacao,
abrindo, expandindo. Ele tem mdltiplas entradas, ndo determina um caminho correto,

um acesso valido. Entra-se em um rizoma a partir de qualquer um de seus pontos.

O mapa é aberto e conectavel em todas as suas dimens@es, desmontavel,
reversivel, suscetivel de receber modificacdes constantemente. Ele pode
ser rasgado, revertido, adaptar-se a montagens de qualquer natureza, ser
preparado por um individuo, um grupo, uma formacéo social. (DELEUZE;
GUATTARI, 1995, p.22)

O decalque é a copia, a imitacdo do movimento. O que remete a uma
reprodutibilidade infinita dos caminhos. O decalque € a transferéncia de uma
imagem, de uma forma, de um modelo para uma superficie. E esta superficie pode —
talvez deva — ser entendida como a superficie das acdes. Decalcar é interiorizar, e

n&o abrir. E reproduzir algo que ja foi e que se mantém pelo préprio ato do decalque.

O decalque ja traduziu o mapa em imagem, ja transformou o rizoma em
raizes e radiculas. Organizou, estabilizou, neutralizou as multiplicidades
segundo eixos de significAncia de subjetivacdo que sédo os seus. Ele gerou,
estruturalizou o rizoma, e o decalque ja ndo reproduz sendo ele mesmo
guando cré reproduzir outra coisa. Por isto ele é tdo perigoso. Ele injeta
redundancias e as propaga. O que o decalque reproduz do mapa ou do
rizoma sdo somente os impasses, 0s blogueios, os germes de pivd ou os
pontos de estruturacéo. (DELEUZE; GUATTARI, 1995, p.23)

O préprio rizoma pode ser decalcado. Mas ha sempre um descompasso,

uma irregularidade na projecédo do decalque sobre o mapa. O mapa nao assegura
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uma localizacdo. Ha sempre modos diferentes de ler-se um mapa, de modo que as
entradas diferenciam-se, diferenciando-se os pontos de itinerancia. Se o decalque é
cOpia, entdo s6 possibilidade Unica. O mapa esté para busca e para a improvisacao,
uma experimentacdo: “lancamo-nos, arriscamos uma improvisagdo. Mas improvisar
€ ir ao encontro do Mundo, ou confundir-se com ele” (DELEUZE, GUATTARI, 19974,
p. 117).

Acontece de o decalque sobrepor-se ao rizoma, ou tentar sobrepor-se. O
mesmo que acontece quando uma ciéncia maior apropria-se das criacdes e da
inventividade da ciéncia menor. Ou, ainda, quando o Aparelho de Estado
institucionaliza os empreendimentos da Maquina de Guerra. Isso porque ndo se
pode dissociar uma coisa da outra — 0 que fica mais claro na se¢do seguinte,
guando abordo a micropolitica. Uma coisa passa pela outra, assim como uma
pedagogia menor esta em uma pedagogia maior. E havera sempre a tentativa de

decalcar em métodos, em teoremas educacionais, as praticas de pedagogia menor.

Mas, e se a relacdo mapa-decalque fosse pensada ao contrario, 0 mapa
sobre o decalque: “o inverso € a novidade: colocar o mapa sobre as copias, os
rizomas sobre as arvores, possibilitando o surgimento de novos territorios, novas
multiplicidades. A arvore paralisa, copia, torna estatico; o rizoma degenera, faz
florescer, desmancha, prolifera” (GALLO, 2008, p. 78)

7

Pensar a pedagogia menor como praticas menores, € pensa-la como
pedagogia rizomética. A despeito de toda a hierarquizacdo, pensa-la, como
fragmentos, estilhacos, micro-movimentos que se rebelam contra o modelo arvore e
buscam, assim, fugir dos proprios modelos. Acdo sob a formula n-1. Encadeando

multiplicidades.

A sala de aula é uma multiplicidade, assim como o curriculo. E, retomando o
que anteriormente foi dito, trata-se de estar atenta para esta multiplicidade, de
colocar-se em disponibilidade, em escuta. Viabilizar conexdes foi o que disse Silvio
Gallo (2008). Quando se trata de pensar a educacao em suas relacdes micro, no dia
a dia, acao cotidiana, fazer saltar as conexbes e a heterogeneidade, buscando
ligagbes inusitadas, nas quais as proprias multiplicidades possam se expandir,

mudar de natureza e dilatar territérios. A cada novo modo de fazer, a cada novo
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modo de saber ou, ainda, a cada vez que algo € novo no campo do saber, rompe-se

em rizoma, pratica-se uma pedagogia menor.

Um curriculo é, por natureza, rizomatico, porque é territorio de proliferagéo
de sentidos e multiplicacdo de significados. Apesar de todos os poderes que
fazem o controle, demarcam as areas e opinam sobre como evitar a
desorganizagdo em um curriculo e que demandam sua formatagdo, tudo
vaza e escapa. (PARAISO, 2010, 588)

A relacéo entre o rizoma e a arvore ou as estruturas de raizes constituem-se
de uma pragmética que ndo deve ser encerrada a partir de uma dupla-oposicao,
remetendo a um antagonismo binario. Os rizomas contém estruturas de arvores,

assim como nas raizes pivotantes ou radiculas brotam rizomas.

A pedagogia menor como rizoma considera este embate. E por isso, ndo se
coloca como par de oposi¢cao-binaria a uma educagao maior: “ndo se trata de tal ou
qual lugar sobre a terra, nem de tal momento da historia, ainda menos de tal ou qual
categoria no espirito. Trata-se do modelo que ndo para de se erigir e de se
entranhar, e do processo que ndo para de se alongar, de romper-se e de retomar.
Nem outro, nem novo dualismo” (DELEUZE; GUATTARI, 1995, p. 32).

Em uma educacao maior, regida pelo sistema arbéreo, ha um sortimento de
binaridades. Elas apresentam-se por oposicdes: aprender — ndo-aprender, acertar-
errar, disciplina-indisciplina. Duplamente polarizadas, cada lado é valorado positiva
ou negativamente, retrancando o processo educacional, quando ele movimenta-se

na direcéo do pélo valorado positivamente.

Ao modo de um rizoma, a pedagogia menor cresce pelo meio. No tecido
sélido da educacédo maior, encontram-se bolsdes de ar, nas quais as particulas da
multiplicidade o tornam maleével. E pelas brechas que se desvia, desliza-se. E é
através da particula que uma pedagogia faz proliferar os seus rizomas, subtraindo-
se do encarceramento do ou. “O E ja ndo é nem mesmo uma conjungdo ou uma
relacdo particular, ele arrasta todas as relagdes; existem tantas rela¢cdes quantos E,
o0 E ndo sé desequilibra todas as relagoes, ele desequilibra o ser, o verbo..., etc.”
Desequilibra o verbo ser, pois ndo €. Ele revida contra a identificacéo restritiva do

verbo ser, para colocar-se em expansao através do e.

O E, ‘e... e... e.... é exatamente a gagueira criadora, 0 uso estrangeiro da
lingua, em oposicdo a seu uso conforme e dominante fundado sobre o
verbo ser. Certamente, o E é a diversidade, a multiplicidade, a destruicao
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das identidades. (...) Pois a multiplicidade esta precisamente no E, que néo
tem a mesma natureza dos elementos nem dos conjuntos. (DELEUZE,
1992, p. 60)

Frear os decalques, potencializar a vida, fazer vibra-la como arte! Eis ai um

bom slogan para as pedagogias menores.

3.4. Micropolitica e pedagogia menor

Somos segmentarizados por todos os lados e em todas as dire¢des. O
homem é um animal segmentario. A segmentaridade pertence a todos os
estratos que nos compdem. (DELEUZE; GUATTARI, 2012, p.92)

A terceira proposicdo defende que pedagogia menor esboca-se sobre e

através de uma micropolitica.

Somos segmentados e cada segmento determina o que fazemos, como
agimos, como operamos. Habitar, brincar, amar, aprender. A segmentaridade se da
no social e espacialmente: funcdes que cumprimos e modos pelas quais nos
subjetivamos; lugares de acao, de visibilidade, de enunciacéo, lugares, no sentido
extensivo da palavra. Somos segmentarizados binariamente: professor-aluno,
homem-mulher, patrdo-empregado. Tais segmentaridades exercem forgcas sobre as
relacbes e designam, pela binaridade, lugares de ser e estar. Somos
segmentarizados por linhas mais flexiveis, que fogem de toda uma organizacao

premeditada, afrouxando e desviando, ali onde algo maior parece prender.

A vida é a multiplicidade destas linhas, que se encadeiam, bifurcam,
recortam... € conectam-se. A cada ponto germina uma linha que pode estar
condenada a extingdo ou a rigidez, faz fugir ou faz condensar em microfascismos.
Pontos de arborescéncia e proliferacfes rizomaticas, uma na outra, uma pela outra.
A politica ndo so € o estudo destas linhas, como a propria constituicdo do movimento
de tais linhas. A politica em Deleuze é possibilidade de criacdo. Ela ndo serd a
atualizacdo de um plano tracado previamente, mas a possibilidade de invencéo
mesma: “A politica € uma experimentacao ativa, porque nao se sabe de antemao o

que vai acontecer com uma linha. Fazer a linha passar, diz o contador, mas
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justamente pode-se fazé-la passar em qualquer lugar” (DELEUZE; PARNET, 1998,
p.159).

Segundo Deleuze e Parnet (1998) sdo trés os tipos de linhas que
segmentarizam a vida: a primeira delas é a de segmentaridade dura. Ela
corresponde as passagens sucessivas e aos jogos binarios que objetivam a vida:
escola-profissdo, criangca-adulto, trabalho-férias. Esta relacionada as passagens
sucessivas da vida, inscrevendo sobre e pelo individuo uma linearidade, que se
distribui de um ponto a outro. Um ponto de saida e um ponto de chegada. Operam
um recorte sobre a vida, significando cada porcdo de vida, de acordo com um

conjunto valido de modos de agir.

O segundo tipo de linha é a segmentaridade mais flexivel. Embora tenha
alguma maleabilidade, ndo por isso € mais individual. Opera recortes sobre o
individual e o social. Ela opera pequenas variacdes, alguns desvios, sob as linhas de
segmentaridade dura, tornando imperceptiveis alguns movimentos, expressam-se

pela sua impreciséo.

O terceiro tipo de linha sao as linhas de fuga: “como se alguma coisa nos
levasse, através dos segmentos, mas também através de nossos limiares, em
direcdo de uma destinacdo desconhecida, ndo previsivel, ndo preexistente”
(DELEUZE; PARNET, 1998, p. 146). Esta linha parece surgir depois de apartar-se
das outras, mas, segundo Deleuze, ela pode surgir antes, sendo a primeira de todas
as outras. Isso porque ela ndo corresponde a nenhuma destinacdo, ndo tem a
obrigacdo de disparar das outras linhas. Ao contrario, como ponta de
desterritorializacdo, é ela quem podera possibilitar as reterritorializacdes nos outros

e sobre os outros dois tipos de linhas.

Deleuze e Guattari (2012) destacam formas pelas quais se expressam tais
linhas. Trata-se das configuracdes das linhas e entre as linhas. Segundo eles,
somos segmentarizados binariamente, circularmente e linearmente. Tais figuras

possibilitam vislumbrar a organizac&o da vida no social e mesmo na individualidade.

Acerca das binaridades, mais ou menos ja foi explicitado quando tratei da
concepgao de rizoma. A segmentaridade dura afina-se com a binaridade, pois esta
configuracéo estabelece pdlos antagdnicos, nas quais se € uma coisa ou outra, faz-

se uma coisa ou outra. O que esta em jogo nesta figura € assumir certas posicoes ja
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fixadas, identificar-se segundo classificacdes ja determinadas. O jogo duplo da
binaridade ndo compreende os desvios de um encadeamento e, e, e, e... ela segue
pela logica ou, ou, ou... um e dois, o terceiro pode aparecer, mas como unidade
fechada, numero inteiro. Nas binaridades, os numeros fracionarios ndo encontram

vez.

As segmentaridades de circulo parecem exercer uma forca de gravitagéo e
ao mesmo tempo circunscrevem espagos e ocupacdes. A segmentaridade circular
pode se dar por centros de emanacdes — ou de gravidade — que estabelecem uma
concentricidade, um poder ou mesmo uma forca pivotante que interioriza certos

espacos.

A configuracdo linear das segmentaridades obedece ao que o proprio o
termo ja expressa: uma linha, sobretudo, uma linha reta, em cada um dos
segmentos estabelece-se como um processo. Trata-se de passar de um ponto ao
outro, como j& foi dito na segmentaridade dura, cumprir etapas, atingir demandas.
N&o por acaso, recordo o que foi dito por Mario Quintana: “a reta € o caminho mais

chato entre dois pontos”. O poeta ainda a condena como uma linha sem imaginacgao.

Talvez seja preciso um pouco mais de leveza para pensar a vida. De fato, a
sensacao de uma linha reta parece pouco imaginativa, um tanto quanto chata. Mas
trata-se de pensa-la como a propria vida, com todos os segmentos que correm pela
linearidade dos fatos, das acdes, dos modos de pensar, fazer, sentir... E trata-se,
sobretudo, de pensar a constituicdo de uma politica em meio a estas

segmentaridades. A vida nao é feita s6 de linhas retas, que cumprem demandas.

Deleuze e Guattari (2012) a todo tempo procuram mostrar que essas figuras
de segmentaridade passam umas pelas outras, umas nas outras, contaminam,
vazam, binarizam, flexibilizam, enrijecem. Transformam umas as outras. Tudo isso
tem que ver com o proprio fluxo da vida, tem que ver os movimentos de sistole e
diastole, de fechamento e abertura, de fazer circular o sangue, de fazer correr o fluxo
vital. O pensamento de Deleuze acerca da politica ndo se encontra com a

concepcao de vida, pois ja € a prépria vida, 0 movimento de toda uma vida.

“Tudo é politico, mas toda a politica € ao mesmo tempo macropolitica e
micropolitica” (DELEUZE; GUATTARI, 2012, p.99). Todos esses tipos de

segmentaridades encontram-se tanto na macropolitica, como na micropolitica. E isso
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nada tem que ver com o tamanho ou a escala. Macro e micro diferem-se pelo tipo de
natureza de cada dimensdo. S&o tomadas pelos tipos de conexdes que
estabelecem, pelas proliferacdes que promovem, pela politica que exercem. Assim,

certas linhas emparelham-se mais com uma politica ou outra.

O fluxo molecular, predominante na micropolitica, procura escapar a toda
configuracéo, a toda a restricdo. Vaza, abre-se, conecta-se e desconecta-se. Trata-
se de microgestos, micropercepcdes, de uma relagcdo mais afectiva. Na micropolitica
0s acontecimentos nao sao precedidos por planos ou modelos que devem atualizar.
Seus segmentos e linha sdo remanejados e encontra-se em constante agitacdo. Ela
engendra-se pela abertura ao possivel, assume o desconhecido como ponto de
chegada, buscando uma improvisacéo. Ele traca uma linha de pecabilidade. Parece
impregnar-se de certo desrespeito. Ou mesmo de uma desprofissionalizacdo, como

apontado pela ciéncia menor da Maquina de Guerra.

A pedagogia menor, operada em meio e por uma micropolitica, inventa-se
pela experimentacdo e procura abrir a educagdo para a criacdo de mundos
possiveis. Se o Ensino de Artes Visuais parece ter enraizado os PCNs — Arte,
fazendo germinar uma bela e grande arvore, as praticas de pedagogia menor
surgem como rizomas, proliferando suas loucas linhas de fuga, criando e
diferenciando as duras bifurcacdes da educacdo em praticas de artistagem em

educacao.

Rasgando toda a polaridade aprender-transmitir-informar de uma educacao
maior, a pedagogia menor aposta nos microgestos, nas afeccoes,
descomprometendo-se — e assim desprofissonalizando-se — com as experiéncias
pragmaticas dos PCNs, indo ao encontro de experiéncias singulares, daquilo que

nao pode ser homogeneizado em volume de conhecimento-verdade.

Uma fuga é uma espécie de delirio. Delirar é exatamente sair dos eixos
(como “pirar”). Ha algo de demoniaco, ou deménico, em uma linha de fuga.
Os dembnios distinguem-se dos deuses, porque os deuses tém atributos,
propriedades e funcgdes fixas, territorios e codigos: eles tem a ver com 0s
eixos, com os limites e com cadastros. E proprio do deménio saltar os
intervalos, e de um intervalo a outro. (DELEUZE; PARNET, 1998, p. 51)

Na macropolitica predominam as segmentaridades duras e molares. As
segmentaridades molares tendem as totalidades, a instituicAo de uma organizagao

pouco flexivel — e que so flexibiliza-se para manter a propria configuracdo. Nesta
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dimensao, tudo esta pré-configurado e os eventos que sucedem séo regulados por
tal configuracdo. Tais segmentaridades concentram e internalizam modos de

operacdao, centralizando os movimentos que ai ocorrem.

A macropolitica € a politica do Aparelho de Estado, ou seja, esta alinhada
com o maior, com as segmentaridades molares. Nela os circulos sédo concéntricos,
emanam uma for¢a que faz ressoar determinagdes sobre os corpos ou estabelece
um centro de gravitagdo, na qual orbitam vidas. As segmentaridades sao duras e
binarias, enrijeceram os territorios. Ai ha sempre um movimento de captura: captura-
se o imprevisto, as proliferacfes desmedidas — afinal, 0 que ha sdo medidas — as
fabulacdes. Ha uma organizacéo que precede todo o possivel. O possivel, alids, ndo
€ tomado como inusitado, ele transita mais pela ordem das probabilidades. Assim, a
macropolitica procura regular o possivel — e o impossivel — por meio das

probabilidades mais acertadas, através de uma teorematica.

Uma educacdo maior ndo se distancia da concepcdo de macropolitica. O
projeto educacional emparelhado com a logica-maior igualmente opera por planos,
diretrizes e teoremas educacionais que procuram trabalhar o possivel, direcionando-
o para aquele pélo valorado positivamente. A macropolitica educacional ndo conta
com a producdo do inusitado, justamente porque antecede as possibilidades. E
sempre de um modelo ou de um plano previamente tragcado que partem e para qual

partem as acdes da macro-educacao.

Criam-se, assim, concentricidades, nas quais forcas regulatérias e
ressonancias operam sobre as praticas educacionais. No entanto, ndo se deve
compreender que somente as leis e modelizacbes escritas — os Parametros
Curriculares, as Diretrizes e Bases, as Politicas Curriculares, os Planos Politicos
Pedagogicos, as listas de conteuddos — sdo os criadores dos centros de
determinacdes. Impera na educacdo maior, e também na operacdo de uma

macropolitica educacional, o consenso.

Acordos mais ou menos velados, convencdes cristalizadas, concordancias
gue prevalecem tanto quanto leis e que se fazem valer como tais. O consenso néo
necessariamente é produto de uma votacdo ou de uma consulta, que objetive um
minimo multiplo comum. Ele esta ai e tem uma poténcia de efetuacdo que as leis e

os documentos escritos nem sempre conseguem atingir. No territorio educacional, 0s
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consensos sao reis e, como tais, encabecam a macropolitica educacional, bem
como se internalizam nas préticas de educagdo maior. As filas, as brincadeiras, os
modos de organizar a sala de aula, as taticas para controle disciplinamento, os
modos que cada parte deste territorio binario deve dirigir-se a outra parte. Levantar a
mao para falar. Um de cada vez no banheiro. Meninas nesta fila, meninos na outra.
A mdo direita € a de escrever. Ou ainda... canetinha para contornar, lapis de cor
para pintar. Desenho mimeografado. Papai Noel feito de rolinho de papel higiénico e

algodao.

Muito de tudo isso citado esta plenamente esvaziado de sentido. O sentido
mesmo esta enrrijecido pelas duras segmentaridades de praticas consensuais, que

nada mais fazem do que preservar praticas maiores em educacao.

E perceptivel que se trata de pequenas atitudes, de micro-acées
acompanhadas de justificativas ainda menores. Mas é que o molar estd sendo
constantemente atravessado pelos gestos menores do molecular. E sempre h&
perigo. Ndo ha o bom rapaz e o vildo. Uma molecularizacdo ndo assegura a derrota

dos fascismos, tampouco assegura a total desarticulacdo de uma educacédo maior.

N&o é tudo tdo um-dois, tudo tdo duro, tudo tdo dissecado. A vida néo é feita
de ou, ou... E sendo a educacao coisa que tem que ver com a vida, ela tampouco é
feita de imagens estanques, de uma tirania perversa. Ha sempre um fluxo de
revides, de movimentos criativos, de linhas que fogem. Ha constantemente a
intervencdo do menor. Nao importa se sao linhas de segmentaridades duras, ou
ainda mais ou menos flexiveis, as linhas estdo sempre se movimentando,

viabilizando conexdes na pedagogia e no curriculo.

Cada vez que se pode assinalar uma linha de segmentos bem
determinados, percebe-se que ela se prolonga de outra forma, um fluxo de
guanta. E a cada vez pode-se situar um ‘centro de poder’ como estando na
fronteira dos dois, e defini-lo ndo por seu exercicio absoluto num campo,
mas pelas adaptacbes e conversdes relativas que ele opera entre a linha e
o fluxo. (DELEUZE; GUATTARI, 2012, p.104)

Micro e macro sdo ao mesmo tempo. Ndo ha tomada de poder pelo maior,
depois uma retomada pelo menor. Deleuze e Guattari estdo a todo tempo mostrando
que ha o duplo, mas néo necessariamente em uma relacdo de antagonismos, é de
uma coexisténcia dos fluxos moleculares e das segmentaridades molares que se

pode falar em politica.
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Mesmo quando as segmentaridades mais duras parecem prevalecer,
irrompem pontas de desterritorializacdo, um estranhamento nos territérios rigidos da
educacdo que se desencadeia em outras praticas, em outros modos de perceber o

objeto mesmo da educacado. Pedagogias menores.

3.5. Um saber menor: saber de experiéncia e pedagogia menor

A quarta proposicdo considera o saber de experiéncia como um saber

menor.

Cabe ressaltar — uma vez que esta dissertacdo desenrola-se com o
pensamento de Gilles Deleuze — que o filésofo da diferenca ndo aborda a tematica

da experiéncia. Mas, tal aproximacao nao é impossivel.

A concepcdo de saber de experiéncia sintoniza-se com o conceito de
pedagogia menor pela dimensdo afectiva, pela sua inadequabilidade em uma
educacdo maior, pelo seu carater despretensioso, desinteressado e pela
disponibilidade e exposi¢cdo que solicita do sujeito de experiéncia. Quando acontece,
assemelha-se a uma Maquina de Guerra, que atravessa desdenhosamente o

territério dos conhecimentos instituidos como legitimos.

Jorge Larrosa (2006, 2002) define a experiéncia como aquilo que me passa,
ISSO que me acontece, isso que me afecta, isso que me faz padecer. Aquilo que
chega até mim e provoca, desestabiliza, inquieta, agrada, sacode de alguma

maneira, aquilo que faz com que algumas coisas mudem de lugar em mim.

Poderiamos dizer, de inicio, que a experiéncia &, em espanhol, “0 que nos
passa”’. Em portugués se diria que a experiéncia é “o que nos acontece”; em
francés a experiéncia seria “ce que nous arrive”; em italiano, “quello che nos
succede” ou “quello che nos accade”; em inglés, “that what is happening to
us”; em aleméo,“was mir passiert”. (LARROSA, 2002, p.21)

No espanhol a experiéncia é aquilo que nos atravessa, aquilo da qual
sofremos. No portugués e no inglés, aquilo que nos acontece. No francés, aquilo que
chega até nés. No italiano, reserva os mesmos significados do portugués e do
espanhol. E, por fim, no alemao trata-se igualmente daquilo que se passou,

aconteceu ou ocorreu. Em qualquer um destas linguas € possivel perceber que a
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experiéncia ndo reside no objeto ou acontecimento que causa a experiéncia. Ela &
um atravessamento, um acontecer, um ocorrer, um chegar, um sofrer no sujeito da

experiéncia, que chega de fora do sujeito e faz alguma coisa com ele.

Acerca do isso que me passa, Larrosa explora trés elementos constitutivos
da experiéncia: a exterioridade, a alteridade e a alienagdo. I1sso que me passa € um
acontecimento do fora que chega até mim, pois ndo ha experiéncia sem que algo
exterior — pessoa, evento, objeto, musica, poesia, etc. — chegue até mim. Trata-se da
aparicao de algo estrangeiro e/ou estranho. Algo que ndo me pertence e para o qual

nao tenho lugar, trata-se de algo que esta fora de lugar para mim.

Isso que me passa € outra coisa que nao sou eu e, tampouco, me pertence.
Este é o principio da alteridade. Isso ndo sou eu, ndo € meu, trata-se de outra coisa
que é alheia a mim. Larrosa chama isso de principio de alienagéo: “ndo pode ser de
minha propriedade, ndo pode estar previamente capturado ou previamente
apropriado nem por minhas palavras, nem por minhas ideias, nem por meus
sentimentos, nem por meu saber (...)” (LARROSA, 2006, p.89). E, por ai, a
experiéncia ja se emparelha com um ndo saber, com ser afetado por aquilo que se

desconhece.

Mas, isso que me passa também tem uma dimensdo subjetiva, a qual
Larrosa soma os principios de reflexividade e de transformacao. Estes trés principios
dizem respeito ao me, ao eu, aquilo que acontece comigo. O lugar da experiéncia é
0 sujeito, uma vez que a experiéncia € sempre subjetiva. E, por tratar-se de uma
instancia subjetiva, ela € sempre experiéncia de alguém, ndo havendo
generalidades. A experiéncia € sempre singular e diz respeito a uma pessoa em
especifico. Ndo se pode garantir que as pessoas que tenham contato com a mesma
obra de arte, serdo afectadas das mesmas formas. Nem se pode garantir que ocorra

alguma experiéncia com qualquer uma destas pessoas.

Também, ndo é uma experiéncia da arte, sendo com a arte. De uma pessoa
com a arte. Nao ha experiéncia de alguma coisa, mas experiéncia de alguém com
alguma coisa. O sujeito da experiéncia é como um territorio de passagem, exposto e
aberto, permitindo que algo ocorra ali. Isso porque na experiéncia ha sempre
transformacdo. Alteram-se os modos de pensar, de sentir, de perceber. H4 uma

interferéncia no sujeito mesmo, conferindo a experiéncia uma dimenséo formativa.
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N&o uma en-formacdo, mas um movimento de desestabilizacdo e inquietude no

proprio potencial sensivel do sujeito.

O principio da reflexividade da experiéncia opera certa reciprocidade, uma
ida e volta do sujeito. Uma ida — ou ainda um direcionamento — ao acontecimento
que desencadeia a experiéncia; e uma volta sobre si mesmo, uma vez que a
experiéncia “supde que o acontecimento me afecta, que tem efeitos sobre mim, no
gue sSou eu, N0 que eu penso, N0 que eu sinto, N0 que eu sei, N0 que eu quero, etc.
Poderiamos dizer que o sujeito da experiéncia se exterioriza em relacdo ao

acontecimento, que se altera, que se aliena” (LARROSA, 2006, p. 90).

Falta ainda discorrer sobre o passar da experiéncia, isso que me passa. E o
passar tem que ver com travessia, caminho, viagem. E essa saida de si até outra
coisa, pondo-se aberto a exterioridade; e ao mesmo tempo deixando que o
acontecimento chegue até si. E isso acontece pela incerteza, assumindo alguns
riscos, pois ndo se sabe de previamente onde se vai chegar ou o que e como vai

acontecer.

O sujeito da experiéncia € arrastado pela paixdo e pelo padecimento, sendo
o ele um ser vulneravel e passional. Como ja dito — e ainda sera retomado varias
vezes — tal sujeito € um territério de passagem, estd exposto e deixa-se arrebatar
pelo furor das sensacbes desencadeadas pelo acontecimento. A experiéncia nao

devém de uma afeccéo, ela mesma ja € em ato a afeccao.

N&o se pode captar a experiéncia a partir de uma teoria das condi¢bes de
possibilidade da agdo, mas a partir de uma ldgica da paixdo, uma reflexdo
do sujeito sobre si mesmo enquanto sujeito passional. (...) O sujeito
passional ndo é agente, mas paciente, mas ha na paixdo um assumir 0s
padecimentos, como um viver, ou experimentar, ou suportar, ou aceitar, ou
assumir o padecer que ndo tem nada que ver com a mera passividade,
como se 0 sujeito passional fizesse algo ao assumir sua paixao.
(LARROSA, 2002, p. 26)

A passividade do sujeito de experiéncia o0 remete a uma dimensao
experimental. Estando aberto, em escuta... A espreita, abre-se para uma espécie de
aventura, onde ndo se tem seguranca de nada. Nada esta dado de antemao,
tampouco a possibilidade de que ocorra uma experiéncia, mas, ainda assim, o

sujeito de experiéncia assume a passionalidade como principio ético-estético, em
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uma condicdo de disponibilidade, assumindo-se como territério de passagem e

ponto de chegada.

Trata-se de um sujeito na qual os acontecimentos tem lugar e para a qual
ele esta aberto. Ele esta aberto para os encontros e para o inusitado. Aberto ao néo-
saber: ndo saber lugar daquilo se passa com ele, ndo saber por ndo encontrar as
palavras que possam dar sentido a tal experiéncia, ndo saber o que faz com o
siléncio que produz uma experiéncia. Mas, uma coisa este sujeito sabe, que algo |lhe
aconteceu, que algo o inquieta e o faz estremecer em seu proprio ser. Pois, ndo se
trata tanto de estar disponivel para o acontecimento, mas de abrir-se para aquilo os

efeitos do acontecimento no proprio eu.

Por isso é incapaz de experiéncia aquele se pde, ou se opde, ou se impde,
ou se propde, mas ndo se “ex-pde’. E incapaz de experiéncia aquele a
guem nada Ihe passa, a quem nada lhe acontece, a quem nada Ihe sucede,
a quem nada o toca, nada Ihe chega, nada o afeta, a quem nada o ameaca,
a quem nada ocorre. (LARROSA, 2002, p.25)

O sujeito a qual nada acontece, nada |he passa ou lhe ocorre, contrapfe-se
ao sujeito da experiéncia. Ele é o sujeito da informacdo. Esta sempre procurando
conhecer mais e buscar mais informacgdes. E um sujeito que n&o tem tempo e que
ndo se da tempo, que ndo se permite uma condicdo de disponibilidade e
vulnerabilidade. Para tal sujeito o tempo converteu-se em valor monetario e é
preciso aproveita-lo como o maximo de instrumentacdo possivel. E um sujeito que

esta sempre se atualizando.

Para Larrosa (2002) a informacéo néo € experiéncia. Ela é quase o inverso
da experiéncia, uma anti-experiéncia. Esta busca compulsiva pela informacédo nao
da espaco para a experiéncia. Assim, um saber de experiéncia ndo se confunde com

a informacao. A informacdo € uma despotencializacao da experiéncia.

Informacdo e opinidao formam, assim, um par objetivo-subjetivo. Somos
informados ou nos informamos (objetivo) e nos é solicitado que opinemos (subjetivo)
acerca de tais informacbes. E educacdo esta alicercada sobre esta logica. A
verificacdo da aprendizagem se da pela linguagem. E através dos signos escritos
e/ou falados que é possivel mensurar a aprendizagem. O siléncio e o tempo

necessario que é preciso dar ao siléncio ficam subsumidos a uma légica do fazer
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falar, ter que dizer, onde, muitas vezes, ndo ha o que dizer. Falar é apenas cumprir

um procedimento.

Anulagdo do siléncio é também um efeito do poder. O poder ndo funciona
apenas intimidando e fazendo calar. A presenca do poder ndo se mostra
apenas no siléncio submetido que ele produz. O poder estd também nesse
burburinho que n&o nos deixa respirar. E, muitas vezes, até mesmo na
maioria das vezes, o poder esta em todas essas incitagdes que nos fazem
falar. Mas que nos exigem falar como esta ordenado, segundo critérios de
legitimidade. (LARROSA, 2010a, p.48)

No ambito da educacéo, sobre tudo de uma educacdo maior, ndo se trata,
ainda, de simplesmente incitar a fala, a verbalizacdo daquilo que nos passa, que nos
acontece, mas de seguir um roteiro que organiza e legitima esta fala enquanto

objeto aprendido e de aprendizagem.

A triparticho do conhecimento, expressa pelos Parametros Curriculares
Nacionais — Arte, intenta uma legitimacdo e ordenacdo da experiéncia com o
territério visual por meio de um plano, de passos a serem seguidos, coordenados por
uma determinada visdo do que seria arte e de quais seriam as especificidades de

seus conhecimentos.

A experiéncia, a possibilidade de que algo nos aconteca ou nos toque,
requer um gesto de interrupcdo, um gesto que € quase impossivel nos
tempos que correm: requer parar para pensar, parar para olhar, parar para
escutar, pensar mais devagar, olhar mais devagar, e escutar mais devagar;
parar para sentir, sentir mais devagar, demorar-se nos detalhes, suspender
a opinido, suspender o juizo, suspender a vontade, suspender o
automatismo da acao, cultivar a atengéo e a delicadeza, abrir os olhos e os
ouvidos, falar sobre o que nos acontece, aprender a lentiddo, escutar aos
outros, cultivar a arte do encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo
e espaco. (LARROSA, 2002, p.24)

Foi Walter Benjamin (1994) quem diagnosticou a pobreza da experiéncia no
século passado. Tal pobreza parece arrastar-se aos dias atuais, quando tudo passa
escandalosamente, de forma barulhenta e rapida. Muitas coisas se passam, mas

parece que tudo esta organizado para que nada nos passe (LARROSA, 2002).

Pobreza de experiéncia: ndo se deve imaginar que os homens aspirem
novas experiéncias. Nao, eles aspiram a liberdade de toda a experiéncia,
aspiram a um mundo em que possam ostentar tdo pura e tdo claramente
sua pobreza externa e interna, que algo de decente possa resultar disso.
Nem sempre eles s&o ignorantes ou inexperientes. Muitas vezes, podemos
afirmar o oposto: eles “devoram” tudo, a “cultura” e os “homens”, e ficaram
saciados e exaustos. (BENJAMIN, 1994, p.118)
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O sujeito da informacéo surge, com o advento da modernidade. Retomo
Michel Foucault (2010), quando defende que a modernidade dissolve a relacéo entre
0 ato de conhecimento e a experiéncia como transformacdo e padecimento até o
conhecimento. Segundo o filésofo — e como ja exposto — a ascese € eliminada do
processo de aquisicdo dos saberes. O acesso a verdade e ao conhecimento
verdadeiro ja ndo coloca mais o sujeito em jogo, eliminando-se a espiritualidade do

processo formativo.

Para a espiritualidade, um ato de conhecimento, em si mesmo e por si
mesmo, jamais conseguiria dar acesso a verdade se nao fosse preparado,
acompanhado, duplicado, consumado por certa transformagcédo do sujeito,
nao do individuo, mas do proéprio sujeito. (FOUCAULT, 2010, p.18)

Larrosa (2003) defende que a educacdo seguiu 0s passos da ciéncia moderna,
legitimou o conhecimento racional, de cunho cientifico, menosprezando o

conhecimento sensivel, derivado da experiéncia:

A experiéncia tem sido entendida como modo de conhecimento inferior,
talvez necessaria como ponto de partida, mas inferior: a experiéncia é sé o
inicio do verdadeiro conhecimento ou mesmo, em alguns autores classicos,
a experiéncia é um obstaculo para o verdadeiro conhecimento, para a
verdadeira ciéncia. (LARROSA, 2003, p.03)

O conhecimento cientifico-objetivo é transmitido-ensinado através de um
conjunto de procedimentos e métodos que garantem sua efetuacdo naquele que
aprende. Esta l6gica torna a aprendizagem mensuravel e avaliavel. Na contraméao
deste pensamento, um saber de experiéncia ndo pode ser calculado, nem medido.
Tampouco se pode afirmar o que de fato se passa ou se passou com 0 sujeito da

experiéncia.

A razdo tem que ser pura, tem que produzir ideias claras e distintas, e a
experiéncia é sempre impura, confusa, demasiado ligada ao tempo, a
fugacidade e a mutabilidade do tempo, demasiado ligada a situacdes
concretas, particulares, contextuais, demasiado vinculada ao nosso corpo,
as nossas paixdes, aos N0sSs0s amores e aos nossos 6dios. Por isso, tem-
se que desconfiar da experiéncia quando se trata de fazer uso da razao,
guando se trata de pensar e falar e atuar racionalmente. (LARROSA, 2003,
p.03)

A educacao maior trata de estipular os objetivos, os critérios da avaliacdo, os
graus e as qualificacdes das mensurac¢des, bem como o conjunto de procedimentos

que garantem as experimentacbes validas como educativas. E sua tarefa
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estabelecer as segmentaridades duras que operam no territorio educacional,
instituindo pontos de inicializacdo e pontos de chegada. A l6gica de uma educacgéo

maior, portanto, é esta da experiéncia como experimento, que desemboca no

conhecimento verdadeiro, objetivado e de cunho cientifico.

Ganham tonicidade o experienciar e o experimentar. Larrosa (2006, 2005)
defende a des-emperizacdo da experiéncia — argumenta que a experiéncia nao € um
experimento, como as ciéncias experimentais, ou dito nos termos desta dissertacao,
uma ciéncia maior. E preciso distinguir experiéncia de experimento. O experimento
tem que ver as formas maiores e as pretensdes da ciéncia. Experienciar e
experimentar ndo se relacionam, igualmente, com o experimentar cientifico. O
experimento tem um resultado que antecede sua aplicacdo. Ele se da através de um
namero de procedimentos mais ou menos calculados, reforca-se pelos teoremas,
contatando a invariabilidade das variaveis. A experiéncia, assim, torna-se um

primeiro passo do método cientifico,

O que pode acontecer é a tentativa de recortar a experiéncia como um ideal
educacional. Ou ainda, modular a experiéncia como processo para que se alcance o
conhecimento verdadeiro. E, entdo, ela é controlada, objetivada, modelizada e
fabricada. Mas neste contexto deixa de ser experiéncia, no sentido em que €
proposto por Larrosa, para torna-se experimento.

Se o0 experimento tende a generalizacdo e universalizacdo das
experimentacfes, a experiéncia € imprecisa, imprevista. Ela impossibilita a
objetivacao e a representacao, impossibilita, igualmente, a universalizacdo, uma vez

que a experiéncia €é singular.

A singularidade, ou o ser da singularidade, néo é diferente de alguma coisa,
nao se difere em relagdo a alguma coisa. Subtrai-se da generalidade, uma vez que
nao apresenta ou reune semelhancas (DELEUZE, 2006). Trata-se de uma diferenca
€ que interna, diferencia-se em si mesmo. As singularidades nao se restringem a
fixidez de uma identidade. A singularidade distingue-se da identidade, da
representacéao, justamente por ndo equivaler-se a algo, ou por parecer com algo, ou,
ainda, poder ser identificada. O insélito da experiéncia centra-se na sua poténcia de

singularizagéo.
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Larrosa (2006) sintetiza a singularizacdo na experiéncia como o que:

- ndo sabe, nem pode, nem quer identificar-la (o singular é o que desborda
qualquer identidade, qualquer identificacdo, o singular é precisamente o
ndo-identificavel;

- ndo sabe, ndo pode, nem quer representa-la (o singular ndo é mais do que
Sua presenca, que sua apresentacao, quer dizer, o que desbhorda qualquer
representacdo, o que ndo representa nada, o singular é precisamente o
irrepresentavel);

- ndo sabe, ndo pode, nem quer compreende-lo (0 singular € o que
desborda qualquer inteligibilidade, o que estd sempre mais adiante de
qualquer compreensao, o incompreensivel). (LARROSA, 2006, p.103)

N&do hd métodos para se chegar a uma experiéncia, tendo em vista sua
dimensdo de singularizacdo. E isso Larrosa (2006) sugere como uma des-
pragmatizacdo da experiéncia. Assim como em uma pedagogia menor, 0s métodos
nao sdo dados, mas estdo ai para serem inventados. Na experiéncia, jA ndo se
pensa em métodos, mas em acontecimentos e encontros. Ndo h& garantias, apenas

possibilidades e convites.

Para Deleuze (2006), o ato de aprender pode ser entendido como uma
passagem, um acontecimento, em que aprender € passar de um ndo-saber a um
saber. Aprender é um movimento, algo que acontece, mas acontece longe das
premeditacdes e objetivacdo que antecipam a aprendizagem. Assim como no campo
da experiéncia, ndo se sabe quando e se de fato ocorre aprendizagem: “nunca se
sabe de antemdo como alguém vai aprender — que amores tornam alguém bom em
latim, por meio de que encontros se € filésofo, em que dicionarios se aprende a
pensar. (...) Nao h& métodos para encontrar tesouros, nem para aprender.”
(DELEUZE, 2006, p. 237).

Trata-se, assim, de pensar a aprendizagem de uma forma que se diferencia
daquela em que a aprendizagem exerce-se através de métodos e teoremas, de um
controle avaliativo e de objetivos predeterminados. No sentido em que propde
Deleuze, aprender aproxima-se disso que Larrosa chama de saber de experiéncia.
Algo que se passa desinteressadamente, que acontece. A avaliacdo e a
mensuracao da aprendizagem, em uma logica de educacédo maior, dizem daquilo
que é retido, mas ndo daquilo que acontece, que ocorre e se passa no sujeito.
“‘Aprender ndo é reproduzir, mas inaugurar; inventar o que ainda nao existente, e
ndo se contentar em repetir um saber” (SCHERER, 2005, p.1188).
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O aprender, motivado por uma saber de experiéncia, se da pela desmedida.
Ocorre no territorio das paixdes, a partir de encontros, em que 0s movimentos se
dao na direcdo da singularizacdo e nao da producdo de homogeneidades. Tende
aos saberes menores, aquilo que é imperceptivel, aquilo que parece qualquer coisa
de ndo-saber. Tende a uma desmedida, em que os modelos ndo dao conta de
classificar e por ai parece fundar-se qualquer coisa de inutilidade. E, como salienta
René Schérer, isso “é o pesadelo dos pedagogos: esses deveres tecidos de
banalidades, de néo-sensos, de problemas mal postos, inclassificaveis segundo a
escala do erro ou do falso, mantendo-se para além de toda a decibilidade”
(SCHERER, 2005, p.1189).

A experiéncia se passa como algo inapreensivel. Ela desvia-se da toda a
vontade de verdade e de realidade como verdade, pelas quais somos compelidos
em uma educacdo maior. A abertura da propria realidade ao singular € abordada
também por Larrosa (2008). E corresponde ao que ja foi esbogcado aqui neste texto

acerca dos maniacos da realidade.

Larrosa (2008) coloca em tensao a concepcédo de realidade, relacionando-a
a experiéncia. O real da qual trata Larrosa desvia-se de seu sentido corriqueiro. Ele
nada tem que ver com uma busca pela realidade mais verdadeira, aquela que ja
esta previamente construida fora de nés. O que valida a realidade, ou 0 que a torna
uma realidade mais real, nas palavras do proprio Larrosa, é a sua experimentacao,

aguilo que passa pela experiéncia.

de vez em quando, com a literatura, com as artes, com 0 cinema ou com a
filosofia, essa vitalidade, essa forca, essa presenca, essa intensidade e
esse brilho do real me comovem ou me arrebatam. Como se o escritor, 0
artista, o cineasta ou o filésofo fossem capazes dessa relagdo com o real,
uma relagdo em que o real esta repleto de realidade. (LARROSA, 2008, p.
186)

O filésofo argumenta que a essa experimentacdo com e da realidade é
possivel, talvez, porque nem a filosofia, a literatura ou as artes estdo voltadas para
aquilo que chamamos de conhecimento do real, aquele conhecimento objetivo e
verdadeiro de uma educacdo maior, da qual se tenta fugir com as proposi¢coes desta

dissertacéo.

O que é a arte sendo um alargamento da realidade e da propria vida? Ela

lida com os perceptos, com os afectos, cria sensagdes, nos arrebata, chegando
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diretamente no sistema nervoso, como disse Deleuze (2007). O movimento
empreendido até agora flui nesta direcdo, do real como experimentacdo, da arte
como experimentacdo e de uma educacdo que passa pela experiéncia, a despeito

de todo um conjunto de conhecimentos objetivados.

O real sé acontece na medida em escapa ao que ja sabemos, ao que ja
pensamos, ao que ja queremos. O real da experiéncia supde uma dimenséao
de estranheza, de exterioridade, de alteridade. Mas de uma alteridade que
nao tenha sido anteriormente capturada pelas regras da razéo edificante e
identificadora. Uma alteridade que se mantenha como tal, sem identificar,
em sua dimenséo de surpresa. (LARROSA, 2008, p.187)

O convite que faco com este texto é para que pensemos a arte — e, logo, o0
préprio Ensino das Artes Visuais — como campo de constituicdo do real. Ndo como
um real objetivado, que ja esta pronto e bastam apenas alguns procedimentos
formativo-educacionais para que o desvendemos. Mas, como este real que passa
pela experiéncia, pela qual se experimenta a vida e a si mesmo. Ainda com as
palavras de Manoel de Barros: “tudo que nao invento é falso” (BARROS, 1996,
p.67).

Um saber de experiéncia no Ensino de Artes Visuais é a potenciagdo daquilo
que é proprio da arte, a experimentacdo com o sensivel e o desencadear de
processos de singularizacdo na qual a realidade devém pela paixao e pela afeccéo.
Ha algo que se passa, algo que acontece ou que perturba na arte, uma inquietacao
gue muitas vezes ndo ganha palavras, que ndo € possivel haver palavras para tais
sensacdes. Entdo... o siléncio. Um siléncio sofrido, muitas vezes, porque afinal,
alguma coisa precisa concretizar-se. Mas, ndo h& solidificacdo, ndo ha nada
mensuravel. HA uma intensidade que percorre o corpo, desencadeando alguma
desacomodacéao, coisas que mudam de lugar em mim, que nao tinham ou ainda néo

tem lugar em mim.

Algumas problematizacbes me parecem pertinentes, tais como: mas e o
conteudo, a propria histéria da arte? Trata-se de solicitar informac¢6es sobre as
obras, todos comos e os porqués... Tudo aquilo que faria parte de um conjunto de

conhecimentos objetivos do Ensino de Artes Visuais.

Mas, reforco, trata-se de um convite esta dissertacdo. Um convite para
pensar a educagdo e o Ensino de Arte diferentemente daquilo que pensa a

educacdo maior. E certo dizer que pelos parametros de uma educacdo maior ha
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alguns procedimentos para experimentar — e digo, entdo, no sentido de um
experimento — a arte. Alguns modos mais ou menos legitimos, seja pelos
Parametros Curriculares Nacionais ou pelos consensos educacionais que pairam

sobre nés, tornam-se imperativos nesta experienciacao.

O convite € no sentido de experimentar modos menores de entrar em
contato com a arte. Os conteudos da arte, as técnicas, a historia, podem elas
mesmas ser os objetos de experiéncia, aquele isso, da expressao isso que me
passa. Nada € garantido, nada é previsivel. O trato sensivel que reivindico esta nos
modos de fazer, nos modos de considerar os siléncios, de subverter a logica
transmissao-aquisi¢ao, invocando algum tipo de desprofissionalizacdo. N&o o dia de
estudar as cores, de fazer um experimento, mas de por-se em disponibilidade,
buscando cores, inventando cores, experienciando sensacdes-cores. Dia de nao

fazer, dia de ndo dizer, dia de se deixar fazer. Dia de pular em educacao.

Seria demasiado cedo, talvez leviano, provavelmente equivocado — coisas
gue me parecem nao combinar com pesquisas académicas. Mas a0 mesmo tempo,
inevitavel, defender que a arte e seu ensino aproximam-se muito mais de um saber
de experiéncia, do que daquele conjunto de conhecimentos objetivos. Ha que se
considerar que, e reforco, que ndo se pode saber quando ocorre uma experiéncia.
Ela é tdo impalpavel, que fazer qualquer coisa coincidir com ela €, no minimo,
perigoso, no maximo inadequado. Sendo assim, ainda defendo a aproximacdo da
arte de um saber que € de experiéncia, que lida com irrepresentavel, o indizivel, o
inclassificavel. Tudo isso que ndo tem vez em uma educacdo maior. Mas que se faz

brotar em praticas menores de educacao.



Cap. IV

Contaminagdes: O Ensino de Artes Visuais depois de uma pedagogia menor

A Arte parece estar entre dois mundos: um tomado como disciplina
curricular, com objetivos, estrutura e uma lista de conteddos que asseguram sua
postura de matéria escolar respeitavel; noutro, a disciplina frouxa do curriculo, hora
de lazer e recreagao, lugar de desenvolver temas “transversais”, ou mesmo, é vista
como suporte para outras disciplinas. E, além disso, € lugar de producdo da
decoracao da escola. Irene Tourinho aponta para os argumentos mais conhecidos
para defesa do ensino de arte na escola, alinhados com esta Ultima perspectiva, sdo

eles:

1. Aprendizagem da Arte para o desenvolvimento moral, da sensibilidade e
da criatividade dos individuos; 2. Ensino da Arte como forma de recreagéo,
de lazer e de divertimento; 3. Arte-Educacdo como artificio para a
ornamentacao da escola e como veiculo para a animagéo de celebragfes
civicas ou familiares naquele ambiente; 4. Arte como apoio da
aprendizagem e memorizacdo de conteudos de outras disciplinas, e,
finalmente; 5. Arte como beneficio ou compensacao oferecida para acalmar,
resignar e descansar os alunos das disciplinas consideradas ‘sérias’
importantes e dificeis. (TOURINHO, 2011, p. 31)

A autora, ao analisar as tendéncias do ensino de arte das ultimas décadas,
diz que constantemente criamos dicotomias para analisar as metodologias do ensino
de arte, oscilando entre a magia e a escraviddo do conhecimento da arte,

sintonizando-se com a percepcao que problematizo. Diz ela:

Ainda ficamos, muitas vezes, como que impelidos a escolher entre um dos
dois elementos do mundo do ensino da Arte (expressividade X técnica?;
tradicdo X inovacgéo?; diversdo X aprendizagem?; mito X profanidade?;
magica X estrutura?...) como se na arte, um fosse asséptico ao outro, como
se nao existissem equilibrios insustentaveis ou apenas um desses
elementos fosse potencialmente educativo. (TOURINHO, 2011, p. 32)

Uma faceta ndo exclui a outra: a primeira € uma reacao oficializada a
segunda; a segunda, por sua vez, um nao e tentativa de fuga da austeridade

imposta pela primeira. Isso pela incompreensédo de que a Arte é lugar de produgéo
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de pensamento, mas ndo por isso precisa assumir a rigidez das outras disciplinas
escolares, assentadas nos principios de recognicéo. Ela € também lugar de criacao
de mundos, de potenciacao do riso, lugar do absurdo, do fantastico, da invencéo de

realidades [im]possiveis, que se renova a cada sentido criado.

A educacdo maior, apontada para o Ensino de Artes Visuais nesta
dissertacdo, afina-se com aquilo que Irene Tourinho chamou de escraviddao do

conhecimento da arte.

A concepcéo triangular do conhecimento da arte, proposta pelos PCNs —
Arte, considera as obras de arte como representacdes do mundo. Como realidades a
serem decodificadas. Isso esta expresso pelo carater histérico-contextual: toda a
imagem tem uma histéria; pelo eixo da fruicdo ou apreciacao significativa: toda
imagem tem um cédigo significativo e grafico, que precisa ser decodificado e
apreendido, cumprindo funces de reconhecimento; e, o terceiro eixo, a producdo
artistica: arte é comunicacgdo. As trés dimensdes que caracterizam e classificam os
conhecimentos da arte — e com isso uma concepc¢ao particular de arte — a colocam
no campo das intengbes. E ndo das intensbes. E preciso conhecer, reconhecer,

expressar-falar, classificar, identificar, observar... Mas ndo sentir, tampouco silenciar.

Tomando o coeficiente da desterritorializacdo, o Ensino de Artes Visuais
torna-se expatriado da sua forma de educacdo maior — os PCNs. N&o se limita,
portanto, a copia e/ou reproducdo dos objetivos e finalidades propostos pelo
documento. Passa ao ambito da invencdo-criagdo das praticas pedagodgicas, que
irdo desembocar em acdOes e reacdes indeterminadas, suscitadas pelo potencial

afectante da experiéncia com a arte.

Matizada por essas discussfes a arte subtrai-se ao seu triangulo. A primeira
ressalva, e muitas delas, € lembrar o que disse Deleuze (1999): a arte ndo é
comunicacdo. Nao esta ela querendo informar — tampouco en-formar coisa alguma —
se por informacdo considerar-se, como ja exposto, um conjunto de palavras de

ordem, que nos dizem aquilo que devemos crer.

E informar € coisa que faz a educacédo maior. Informar também € coisa que
despotencializa a experiéncia. Este encadeamento esta em sintonia com a

percepc¢ao tradicional de educacédo. E supondo que a informacgédo seja o0 sistema



91

controlado dessas palavras de ordem, que dao curso a sociedade, Deleuze pergunta

‘0 que a obra de arte pode ter a ver com isso?”

O filésofo responde a propria pergunta dizendo que “a obra de arte ndo é
instrumento de comunicacdo. A obra de arte ndo tem nada a ver com a
comunicacao. A obra de arte ndo contém, estritamente, a minima informacao”
(DELEUZE, 1999, p.13). E a arte so tera algo que ver com informagédo porque é
resisténcia. Sendo que resisténcia € uma contra-informacgéo, para Deleuze. A arte
resiste ao tempo. Tudo passa, morre, mas a arte tem a poténcia de permanéncia.
Conserva-se na mesma medida em que dura seu suporte. E entdo, surge uma

concepcao de arte que se afina com uma pedagogia menor:

A coisa tornou-se, desde o inicio, independente de seu modelo, mas ela é
independente também de outros personagens eventuais, que sdo eles
préprios coisas-artistas, personagens de pintura respirando este ar de
pintura. Ela ndo é dependente do espectador ou do auditor atuais, que se
limitam a experimenté-la, nem segundo momento, se tem forga suficiente. E
o criador, entdo? Ela é independente do criador, pela autoposi¢éo do criado,
gue se conserva em si. O que se conserva, a coisa ou obra de arte, € um
bloco de sensacdes, isto € um composto de perceptos e afectos.
(DELEUZE; GUATTARI, 1992, p. 193)

O modelo ja ndo diz da arte, portanto, € irrelevante. Ndo h& representacéao.
Independe de personagens eventuais, ndo € o contexto que fala da e pela arte.
Conserva-se em si, subtraida a elementos que possam reduzi-la a caracterizacdo de
informacdo e comunicagdo. Tampouco esta sujeita a figura do artista. Menos ainda
ao julgo do espectador. Existe em si e s6 em si. Resiste no tempo e ao tempo. E,
entdo, se conserva como bloco de sensacfes — um composto de perceptos e
afectos. A arte, a partir dessa concepcado, ndo é passivel de leitura instrumental.
Antes, mostra que a arte pode outra coisa além da leitura de imagem ou, nos termos

dos PCNs, apreciacéo significativa.

Trazer algo de insuportavel para educacdo, na tentativa de reverter o
sedentarismo, a normalidade, a normatividade, os modelos prontos e a logica da
reproducdo. Romper com a decodificagcdo. O que ha de mais insuportavel do que
aguele que vé nas regras a possibilidade de transgresséao, de fazer sua sub-versao,
quando tudo orienta-se para uma organizacdo padronizada? Avessa a esta
perspectiva, a Arte € impossibilidade e criacdo de possibilidades. Quer mesmo a arte

ter que ver com comunicacgao, informacé&o e conhecimento racional? Quer mesmo a
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arte ser tal qual a matematica com toda a sua sensata légica calculavel? Quer
mesmo a arte ser uma histéria de vitoriosos, uma histéria bem contada? Quer
mesmo a arte ser uma gramatica, dominada pelas regras: acentos, virgulas, crases?
Defendo que n&o. E por pensar a Arte como in-disciplina € que é possivel colocé-la
como seta para pensar/problematizar a educacéo. E por reversdo de movimento

contaminado, problematizar seu proprio lugar na educacao.

A arte como intensidade e ndo como representacao da realidade traz algum
inferno a educacdo maior. Uma pedagogia que artista, cria e sub-verte ndo é da
ordem do conhecimento racional. Ndo no sentido de superacdo, mas de
transbordamento. N&o se realiza sobre as pretensdes paralisantes de reprodugéo,
tampouco a partir de um conhecimento-verdade-fixo: “um pensamento imével é uma
filosofia morta, isto €, uma doutrina, uma crencga, uma teologia. Um pensamento
imovel ndo pertence ao campo do pensar, pois 0 que move a arte e 0 pensar é a
mobilidade, o movimento” (LINS, 2011, p. 102).

A arte ndo se limita a instruir, fazer conhecer, clarificar. A arte € in-tenséo,
nao intencdo. Nao quer repetir e incutir modelos, apenas diferenciar-se em
sensacdes, perceptos e afectos, se colocando em uma dimensdo sensivel,
subtraindo-se a instrumentalizacdo dos PCNs. Nas palavras de Paola Zordan: “a
questao é que a arte, embora faca pensar, ndo significa nem representa nada, nao

serve para nada e pouco da a conhecer” (ZORDAN, 2007, p. 04).

Roubo do pensamento deleuziano alguns vetores, algumas ideias-forca, que
entram em sintonia com a concepcao de pedagogia menor. Os deslocamentos sao
mais intensivos do que extensivos. Nao € intencdo desdobrar minuciosamente como
Gilles Deleuze conceituou a arte. Mas como ele mesmo indica, trata-se de uma acéo
por pick-up®, da ordem das conveniéncias, das subtracées, extracdo daquilo que d&

a pensar e/ou entra em vibracdo com aquilo que se esta criando e produzindo.

® “Pick-up é uma gagueira. Ela s6 vale em oposicéo ao cut-up de Burroughs: nada de corte, nem de

dobra e de rebatimento, mas multiplicacbes segundo dimensfes crescentes. O pick-up ou o duplo
roubo, a evolugéo a-paralela ndo se faz entre duas pessoas, ele se faz entre ideias, cada uma se
desterritorializando na outra, segundo uma linha ou linhas que ndo estdo nem em uma nem na outra,
e que carregam um ‘bloco” (DELEUZE; PARNET, 1998, p.26)
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Assim, utilizando-me de alguns estilhacos do pensamento do filésofo, tomo a
concepcao de arte como bloco de sensacdes; como ser de sensagdes, composta por
perceptos e afectos.

Os perceptos ndo mais sédo percepcbes, sdo independentes do estado
daqueles que os experimentam; os afectos ndo sdo mais sentimentos ou
afecc¢Bes, transbordam a forca daqueles que sdo atravessados por eles. As
sensacdes, perceptos e afectos, sdo seres que valem por si mesmos e
excedem qualquer vivido. (DELEUZE; GUATTARI, 1992, p.193-194)

Perceptos n&do tem que ver com percepg¢des, assim como afectos ndo estao
para as afeccdes. Nao se trata das percepcdes codificadas e re-codificadas. Nao se
trata de re-cognicdo, de objeto-referéncia. Nao trata, igualmente, de rememorar o
vivido, voltar a lembrancas, sentir o que ja foi sentido. Trata-se de uma materialidade
pulsante, vibrétil, que transborda vivéncias, para verter-se em um bloco de

sensacoes.

A obra de arte, para Deleuze e Guattari, independem do expectador e de
seu criador. Ela mantém-se em pé sozinha, dizem eles: “conserva-se em si”. E o
suporte, ou seja, a materialidade da obra — ou ainda formas pelas quais a obra de
arte torna-se experimentavel — que possibilitam sua conservagcdo: A sensacdo é
eterna, enquanto o suporte dura: “como a sensacgao poderia conservar-se, sem um
material capaz de durar, e, por mais curto que seja o tempo, este tempo é

considerado como uma duragédo” (DELEUZE;GUATTARI, 1992, p.196).

No entanto, a sensacédo ndo se confunde com o material. Ela é formada por
perceptos e afectos, que vertem do material. S&o imanentes ao material. Ao pintar,
ao esculpir, os artistas estdo sensiveis a expressividade do material: “a sensacgao
nao se realiza no material, sem que o material entre inteiramente na sensacéo, no
percepto ou no afecto. Toda a matéria se torna expressiva” (DELEUZE;GUATTARI,
1992, p.197).

Os perceptos sao arrancados das percep¢gbes na medida em que néo
coincidem com um objeto-referéncia. As imagens da arte, logo, independem do
espectador percipiente, que com sua luz da significado ao mundo. Pois, 0s
perceptos estdo nas coisas, ndo no sujeito que o percebe. O percepto € aquilo que
se da a perceber, que é intrinseco ao material. Utilizando os exemplos de Deleuze e

Guattari: um sorriso a 6leo, o gesto de terra cozida, o acocorado da pedra. O produto



94

da arte, o composto, assim, € percepto e afecto, na medida em que se torna na

sensacao e age sobre a sensac¢do: um pelo outro, um no outro.

Os afectos, por sua vez, excedem os estados de coisas. Engendra-se pelas
zonas de indiscernibilidade entre aquilo que se da a sentir e aquele que sente.
Resultado da acdo de um corpo sobre outro corpo. A afeccdo seria aquilo que se
passa, que atravessa, que acontece ao sujeito. O afecto seria um disparador da
afecgdo, embora subtraido a ela: “ao mesmo tempo eu me torno na sensacao e
alguma coisa acontece pela sensagdo, um pelo outro, um no outro” (DELEUZE,
2007, p.42).

Deleuze defende que o objetivo da arte é tornar visiveis, sensiveis, forcas
invisiveis: “em arte, tanto em pintura quanto em musica, néo se trata de reproduzir
ou inventar formas, mas de captar forcas. E por isso que nenhuma arte é figurativa”
(DELEUZE, 2007, p.62). Ao dizer que nenhuma arte é figurativa, pretende extrai-la
da narragdo, da ilustracdo, da descricdo. Nao que a arte que mantém vinculo com a
figuracdo ndo seja arte, ndo é isso que defende. Antes, que qualquer obra de arte,
até mesmo as filiadas ao mais alto hiperrealismo, até mesmo estas obras ndo séo

figurativas.

A sensacao esta desvinculada da figuragdo, da ilustracdo, da narrativa, do
campo das intencdes. Sensacao € intensidade, vibracdo. A figuracao, a ilustracao e
a narracdo estdo afinadas com a comunicacdo e, por isso, estdo para o cérebro,
para a inteligéncia racional. Ja a sensac¢ao atinge o sistema nervoso diretamente, em
sintonia com a emocéo. Pois, “ela possui apenas uma realidade intensiva que nela
ndo determina mais dados representativos, mas variacdes alotropicas. A sensacéao é
vibragdo” (DELUZE, 2007, p. 51).

Cada sensacao possui uma diferenca de nivel: uma sensacéo tem diversos
niveis, diferentes ordens ou dominios. A vibracéo e a elasticidade da sensacéo, sua
variacdo de nivel. Uma logica da sensacéo, assim, demanda movimento, alteracéo
de estados: “os niveis de sensacdo seriam dominios sensiveis remetendo aos
diferentes 6rgéos de sentidos; mas cada nivel, cada dominio, teria uma maneira de
remeter aos outros, independentemente do objeto comum representado” (DELEUZE,
2007, p. 49).
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Para Deleuze e Guattari uma tela ndo esta em branco quando o artista vai
pinté-la:

o pintor ndo tem de preencher uma superficie em branco, mas sim esvazia-
la, desobstrui-la, limpa-la. Portanto, ele ndo pinta para reproduzir na tela um
objeto que funciona como modelo: ele pinta sobre imagens que ja estao 14,
para produzir uma tela cujo funcionamento subverta as relagées do modelo
com a copia. (...) O que é preciso definir sdo todos esses dados que estao
na tela antes que o trabalho do pintor comece. E, entre esses dados, quais
sdo um obstaculo, quais sdo uma ajuda ou mesmo os efeitos de um
trabalho preparatério. (DELEUZE, 2007, p.91)

E preciso limpar a tela. Retirar os dados figurativos que a impregnam, as
vivéncias que remetem e nao cessam em remeter a memoria, logo, a necessidade
da narrativa. Escolher quais elementos ir4 dar sustentacdo aquela obra, escolher
aquilo que farA com que a obra se conserve em si, sem a necessidade de
contextualizacdes, explicacbes, descricdes e classificacdes: como arrancar um

monumento do mundo duravel e fazé-lo existir por si?

Ao artista cabe a ardua tarefa de apagar-se da obra, deixar de existir na
obra. Para Deleuze, o artista sera um criador de afectos, mostrador desses afectos.
Ele ira agigantar suas vivéncias, ao ponto de subtrai-las de qualquer rememoracéo.

A sensacéo é forca que o artista torna sensivel.

Conceituar a arte nao é facil e, talvez, seja tarefa perigosa. Até a atualidade
ndo se pode definir com exatiddo o que é a arte. Tém-se muitas respostas, mas
estas suscitam sempre novas perguntas. De modo que ndo se pode afirmar
conclusivamente qual das respostas € a mais acertada (PEREIRA, 2012). A opcéo
de transitar através do pensamento de Deleuze acerca da arte € uma conveniéncia.
Ela aproxima-se da concepcdo de pedagogia menor, pois renega uma forma
tradicional de pensar a arte, na qual ela € concebida como representacdo. Ou, se

toma-se os PCNs — Arte, um conjunto de informagdes

A concepcéo deleuziana de arte é polémica. Nado ha unanimidade quanto a
poténcia desta nocdo para pensar a arte. Mas, desconsidero tal discussao nesta
dissertacao, utilizando apenas alguns estilhacos deste pensamento, a fim de indagar

a educacéo maior da arte.

As contribuicdes de Deleuze e de seu pensamento acerca da arte esbogcam

algum desmonte do triangulo proposto para o conhecimento da arte. Ao propor que
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a arte age através de signos sensiveis, que se configura como bloco de sensacéo,
gue se conserva em si; e que a arte independe do seu criador e dos espectadores; e
que, ainda, ndo é comunicacdo. Deleuze a destitui dos processos de decodificacao,
da apreciacao significativa. Conserva-se fora dos eixos contextualizadores, uma vez

gue independe dos artistas e experimentadores.

Mas outra abordagem parece emparelhar-se com o que vem sido discutido
até aqui. Quando o filosofo aborda a limpeza da tela, quando fala do artista como
aguele que limpa a tela de todas as ideias prontas, antes de passar a pinta-la,
parece estar falando, na minha leitura, de uma pedagogia menor. Trata-se, ao modo
de uma arte com Deleuze, de esvaziar o pensamento educacional de seus modelos,
de suas pressuposicoes, subtrair os consensos... Trata-se de subverte a

correspondéncia premeditada entre modelo e copia.

Ao que corresponderia a figuracdo na educacdo? Parece-me que a algo
pronto, acessivel e que necessita de movimentos simples para ser apreendido. Uma
figuracdo da educacao remete, igualmente, a um campo de racionalidade, aquele da
inteleccdo, na qual a objetividade tem presuncdes de chegar antes da sensacéo,
antes de um saber afectante. A figuracdo da educacao tem, também, uma historia

para contar, com mocinhos e bandidos, uma princesa e uma licdo moral.

Deleuze (2007) chamou de clichés as coisas que ocupavam a tela antes da
pintura. Fala da pintura de Cézanne e do esforco do artista para estilhacar os
clichés, a fim de que pudesse pintar a mac¢éa, ndo uma maca. Os clichés, neste caso,
trazem todas as percepcoes e 0s sentimentos relativos a uma macd, mas Cézanne
nao procurava uma generalizacdo de maca, buscava a sensacédo-maca. Assim, seu
trabalho — ou sua necessidade — centrava-se despir-se de toda a memoéria de maca

e de uma imagem-magéao que estava tela antes da pintura.

Um dos coeficientes da pedagogia menor é a desterritorializacdo das
praticas pedagogicas. E desterritorializar € abandonar o territorio. O quanto custoso
€ abandonar todos os clichés marcam o territério da educacdo? A concepcéo de
pedagogia menor pode parecer leviana, despreocupada e até mesmo desrespeitosa
com os objetivos da educacao. Pode parecer que se trata de fazer qualquer coisa,

uma espécie de vale-tudo educacional.
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Porém, quando aproximada do esforco de Paul Cézanne, artista que fez da
obstinagéao de sua vida a arte; quando se toma em conta o que diz Deleuze acerca
de todo um movimento de limpeza, para esvaziar a tela; e, se assumimos as
aproximacodes de tais concepc¢les, a pedagogia menor aparece entrelacada a vida,
como necessidade, como postura afirmativa frente a um pensamento ja pensado,
que se efetua a partir de clichés nos modos de fazer, de sentir e de ver. A pedagogia
menor propde outra responsabilidade, que se atrela a outra sensibilidade
educacional, assumindo os matizes da vulnerabilidade, da exposicéo, da escuta, da

disponibilidade.

E tudo isso se funda em uma gagueira, um ruido na lingua oficial da
educacdo maior. Uma espécie de des-sintonizagdo, em que as praticas sao
subtraidas de suas pretensdes maiores, deslocando-se para 0S us0S menores
localizados, que dizem respeito ao universo de uma sala de aula, na relagdo com um

Unico aluno, um contetdo.

Que conexdes sdo possiveis tracar com 0 movimento expressionista? Quais
paixdes desencadeiam-se a partir de um ready-made de Marcel Duchamp? E que
outras possibilidades de conectar-se com outros mundos ou criar outros mundos
subjazem em tal obra? As conexdes de uma pedagogia menor expandem o0s

territérios, alargam os modos de ver e de sentir.

Havera contetdo, havera momentos em que os conhecimentos objetivos
surgem, criando tensdes com o0s saberes de experiéncia. Mas ndo se trata tanto, na
perspectiva de uma pedagogia menor, de desconsiderar 0s conhecimentos
objetivos. Trata-se de evocar um bilinguismo na pedagogia, criando uma sub-lingua,
operada ao mesmo tempo de uma lingua oficial. Suscitando variacfes, atentando-se

para a multiplicidade da lingua/conhecimentos da arte.

A arte, ao longo do tempo, mostrou que os modos de fazer estdo sempre em
cambio. O modernismo da arte ja desloca os usos tradicionais dos materiais da arte.
As técnicas convencionais comecam a ser subvertidas, assim como 0s proprios
canones da tradicdo artistica. A arte contemporénea, entdo, explode em
contaminagdes, hibridismos, misturas inusitadas, tantas vezes inclassificaveis.

Experimentar, transbordar...
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As relacbes entre as poéticas artisticas e a propria educacdo da arte sdo
potentes. No entanto, ndo é objeto desta dissertacdo. A ressalva que faco procura
evidenciar a poténcia da propria matéria do Ensino de Artes Visuais. Se a arte
inaugura, inventa, fabula modos de fazer inusitados, o apelo que fica € para um
estado de atencéo, de escuta, de disponibilidade da qual tratei ao longo deste texto.
Pér-se em estado de atencdo para essas realidades criadas pela arte e buscar ai
uma forga para criar ruidos e desmedidas nas préaticas do Ensino de Artes Visuais.

Mas falou-se de saber de experiéncia como saber menor. E como isso pode

ser poténcia para o Ensino de Artes Visuais?

A pedagogia menor se enseja em uma atitude. E caberia dizer que tal atitude
€ ética e estética ao mesmo tempo. Ela passa pelo territério da experiéncia. Pois, 0
docente-disparador de uma pedagogia menor jA é um sujeito de experiéncia. O
disparo de uma pedagogia menor acontece pela experiéncia. E o docente-
disparador que tem uma experiéncia, que é arrebatado por algum acontecimento e a
verte em uma pratica de experienciacdo, desencadeando um modo diferenciado de
agir em educacdo, de penséa-la e senti-la, uma vez que ai se encontra um forte
coeficiente de sensibilidade. Ele desfez o pacto da educacdo maior e se propds a

operar a partir daquela outra responsabilidade.

Tal docente nédo sé cria possibilidades de encontro, faz convites a exposicao,
engendra meios para que alguma vulnerabildade possa se ensaiar. Ele mesmo ja é
0 sujeito da experiéncia, que esta exposto, vulneravel. Ele mesmo ja € um territério
de passagem, onde coisas acontecem e vertem-se em praticas menores em
educacdo. Algo como um artista, que apenas dispbe de outras matérias para
elaborar sua arte, mas que esta sensivel a tal material, capta os signos e remove da
tela os clichés. E este é s6 mais um dos pontos nas quais a pedagogia menor
encontra-se com a arte, ensaiando verter a educacao em arte. Apenas pressupostos

para uma pedagogia artista.

Mas ainda é preciso dizer da experiéncia e de suas poténcias para o Ensino
de Artes Visuais. Entdo, defendo que o Ensino de Artes Visuais esta mais proximo
de uma pedagogia menor e, da mesma forma, estd mais préximo de um saber
menor, de um saber de experiéncia, do que de uma educacdo maior e dos

conhecimentos objetivos.
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Antes de continuar, mais um convite — entre tantos que tem sido feitos por
esta dissertacdo. Mais uma pausa... Mas desta vez uma pausa de conseqiéncias
incertas. Nada tem que ver com uma tentativa de comprovar. Como disse, trata-se

apenas de um convite.
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Figura 07
Iberé Camargo, A idiota
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Figura 08
Banksy, Follow your dreams
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Figura 09
Lia Menna Barreto, Jardim de Infancia



Figura 10
Jan Van Eyke, O casal Arnolfini
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Figura 11
Lenir de Miranda, Fastfood
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Figura 12
Ernesto Neto, take it easy



106

Figura 13
Marina Abramovic’, dragon heads
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N&o se sabe de antemao quais afectos uma obra ira desencadear. Ndo é
possivel afirmar, também, que ao encontrar-se com estas imagens havera
experiéncia. Ndo ha premeditacdo na experiéncia. H4 apenas convites. E é a partir
do convite que uma pedagogia menor, um saber de experiéncia e o Ensino de Artes
Visuais podem se encontrar. E nesta ténue e incerta linha que estas concepcdes

encontram-se.

N&o saberei quais foram as sensac¢des desencadearam estas imagens. Assim
como nao soube o que se levou da experiéncia com os pulos. A experiéncia nao é
da ordem da previsibilidade. Ela demanda apenas uma atitude de exposicdo e,
talvez, alguns convites. E possivel que estas imagens em nada tenha os tocado.
Talvez uma mdsica que tocava enquanto este texto estava sendo lido, talvez

algumas palavras aqui tracadas possam ter batido fundo. E as imagens... nada.

E sempre com um coeficiente de imprevisibilidade e de desinteresse que se
dd a experiéncia. Logo, ela parece ndo combinar em nada com aquilo que
prescrevem os PCNs — Arte. Também me parece que em nada a experiéncia
assemelha-se aos consensos educacionais. A aprendizagem, contaminada pela
experiéncia, desprendeu-se do interesse e das proposicdes de uma educacao

instrumental.

A relagdo com o Ensino da Arte diferencia-se. J4 ndo se pode falar em um
sujeito leitor e decodificador de imagens da arte. Ja ndo ha uma mediacdo na
relacdo com a imagem, certa educacdo moral do olhar. HA apenas experiéncia
estética, um saber problemético e instigante, que demanda estratégias e nao mais

métodos. Nao mais o que € iss0?, mas 0 que se pode fazer com isso?

A experiéncia sendo aquilo que acontece ao sujeito, que se passa com ele e
gue o afecta. A arte é o0 objeto que desencadeia a experiéncia no sujeito. A arte € o
fora, esta fora do sujeito e o provoca, arrebata. Faz com que alguma coisa se mova
naquele sujeito. O Ensino de Arte torna-se um dos tantos lugares em que ha o
encontro com arte. A diferenca é que no ambito escolar isso surge como convite. E 0
convite € para recriar aquelas realidades que sédo apresentadas pela arte. O convite

é para que se faca algo com aquilo.

Ai, se estabelece um limiar entre o convite de um saber de experiéncia e as

designacbes de um conhecimento objetivo acerca da arte. Para uma educacgao
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maior este limiar € espesso e, consequentemente, demarcado firmemente. E,
embora a educacdo maior esteja ocupada com experiéncias reguladas por métodos
e abordagens modelizadas, a experiéncia menor acontece, ela estd sempre
acontecendo. E, por isso, o limiar proposto por um saber de experiéncia € bastante
fragil, muitas vezes imperceptivel. Este limiar é de passagem, vai e volta,sempre
considerando uma experimentagcdo. Vai até um lado, pega aquilo que precisa e

retorna para artistar...

E preciso lembrar que a experiéncia e, assim, o saber de experiéncia,
demandam uma postura do sujeito de experiéncia. E preciso estar disponivel e
atento. Marcos Villela Pereira (2012), ao deslocar a discussédo para a experiéncia
estética, chama tal postura de atitude estética. E esta atitude é desinteressada. Ela

nao esta voltada para uma experiéncia utilitaria e instrumental com a arte.

N&o se trata de procurar submeter o objeto ou o acontecimento a certo
esquema explicativo que poderia produzir um conceito, um juizo, uma
definicdo ou uma ideia nem submeter-se a uma suposta esséncia ou
fundamento que estivesse contida no objeto ou no acontecimento. Somos
seres de encontro. (PEREIRA, 2012, p. 186)

Somos seres de encontro, mas ha diferentes tipos de encontros. A educacéo
maior orienta seus encontros para um tipo de experiéncia mediada, na qual a
aprendizagem tem uma medida e um método. A pedagogia menor procura 0S
encontros com o saber de experiéncia, que reinventam realidades e alinham-se com
a producdo de saberes sensiveis. Ha sempre a tensdo entre saberes objetivados e

saberes sensiveis.

N&o se pode desconsiderar todo um quadro de conhecimentos da arte que se
alinham com saberes objetivados: a historia da arte, as concepcdes de leitura de
obra, os elementos formais das obras, as teorias da arte, etc. O que muda na
relacGo com um saber de experiéncia para a arte € a relacdo com estes
conhecimentos, que acontece pelo limiar de experimentacdo. Matizado por uma
pedagogia menor, o Ensino de Artes Visuais convida a experimentacdo, passando
de um lado a outro — de um conjunto de conhecimentos objetivos a um saber de
experiéncia — sem fixar-se. Toma em conta a experiéncia estética como aquilo que
acontece antes, aquilo que suspende a inteleccdo por um instante, para depois

voltar a ela.
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Estar no mundo e viver no mundo é experimentar o mundo. A realidade s6
possivel a partir daquilo que experiencio, daquilo que passa por mim. Desta forma, o
Ensino de Artes Visuais torna-se lugar de alargar as experiéncias com o mundo, de
ampliar a capacidade sensivel, de alargar as possibilidades dos modos como nos

relacionamos com a vida.

Se tudo aqui parece vago, um tanto desconexo é justamente para que néo se
possa afirmar muitas coisas, correndo-se o risco de sugerir algum modelo. De uma
poténcia da concepcdo de pedagogia menor para o Ensino de Artes Visuais pode-se
dizer que arrasta a disciplina para uma experimentacao, potenciando aquilo que ja
esta nela: um saber de experiéncia, uma abertura das capacidades sensiveis, um
desenquadramento de uma experiéncia mediada por um triangulo. Pensa fora do

triangulo, inventa novas formas e lanca-se a uma producao sensivel em educacéo.

Pode-se dizer igualmente que perspectivada por uma pedagogia menor, 0
Ensino de Artes Visuais potencia sua capacidade de invencdo, coloca-se como
Maquina de Guerra criadora, que atravessa os territdrios bem firmes da educacéo
maior. O Ensino de Arte Visuais matizado por uma pedagogia menor lanca-se aos

pulos, contrariando as forcas gravitacionais da educac¢ao maior.



Consideracg0es finais:

A ideia de um modelo nos espia. Até este ponto, ela ja deve ter saido de tras
da cortina e passeado diversas vezes pelo texto. Mas ela equivoca-se se acha que
pode caminhar por aqui. Nao se trata de pensar a pedagogia menor como modelo,
mas como atitude. Bom, mas um modelo pressupde um cddigo que o legitima, um
conjunto de procedimentos e modos de fazer, que, podem ser entendidos como

atitudes padréo.

Mas é que a pedagogia menor carrega alguma indeterminacdo. Sempre uma
improvisacao. Ela escapa do decalque tracado, para viabilizar rizomas. Porta-se
como Maquina de Guerra criativa e desterritorializa os empreendimentos seguros e
bem fechados do Aparelho de Estado. Opera através e sobre uma micropolitica.
Abre-se para um saber menor, um saber da experiéncia que se desprende dos
calculos do conhecimento objetivo.

A pedagogia menor rompe com o pacto da educagcdo maior. Praticas menores
no Ensino de Artes Visuais sdo agquelas que, motivadas pela passionalidade,
desterritorializam-se das proposicoes feitas pelos Parametros Curriculares Nacionais
da area. Ai se faz Maquina de Guerra criativa. Ndo h4 em uma pedagogia menor a
pretensédo dos teoremas educacionais, eles deixam de ser uma propriedade, para
tornarem-se variacfes. Como o ndmade que ndo se apropria da terra, a pedagogia
menor reinventa 0os modos de se estar sobre o territério educacional. Ainda que se
utilize de métodos da educacdo maior, € pela sensibilidade das estratégias que ira
desenrolar-se. Isso porque a pedagogia menor torna 0 campo da educacdo maior
problemaético, ndo teorematico. E partir da indagacdo, mas uma indaga¢do mutante,

gue ela cria tensbes com o0 campo maior.

A pedagogia menor pode abrir a educacdo maior para outra relacdo com o
saber. Tratando-se do Ensino de Artes Visuais, as praticas menores podem
engendrar-se como convite a experienciagdo de um aprender que se subtrai ao

desejo de mensuragédo, controle e calculo. E, com isso, eclode um saber menor, um
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saber de experiéncia, que se liga muito mais ao campo da sensibilidade, do que ao

territério dos conhecimentos objetivos.

Esboca-se, entédo, a defesa de que o Ensino de Artes Visuais aproxima-se
mais de um saber de experiéncia, do que da instrumentalizacdo proposta pelos
Parametros Curriculares Nacionais. O documento despotencializa a dimenséao
sensivel e experimentante da arte, ao indicar procedimentos que mediam e validam

a experiéncia com a arte.

Esta hipétese rondou a dissertacdo. Em varios momentos mostrou-se como
critica severa. Talvez em outros momentos possa ter aparecido como uma espécie
de salvacdo para a disciplina. No entanto, ndo passou de um enxame de
problematizagcbes e serdo vertidos em trabalhos posteriores. Tendo claro que tais
suspeitas e hipoteses precisariam ser desenvolvidas com mais rigor, com mais

intensidade.

O conceito de pedagogia menor, assim, quando aproximado do Ensino de
Artes Visuais, pareceu funcionar como um vetor tedrico, trazendo alguma forca
metodoldgica vitalizada para discutir a arte na educacdo. Atrelada a uma discussao
acerca da ética e da estética no campo educacional, indagando a moral
decodificadora dos PCNs — Arte, vé-se que as hip6teses nao estdo tao fora de lugar.
No entanto, esta dissertacdo limitou-se a aproximar conceitos e nogoes,

possibilitando apenas o ensaio de futuras pesquisas.

Se ainda cabe alguma consideracao acerca da pedagogia menor, diria que se
tratou de um convite ao pulo. De um convite a vulnerabilidade, de deixar largar o
corpo e o pensamento, de deixar, sobretudo, o pensamento alargar-se, para que se
possa pensar diferentemente daquilo que se pensa em educacdo. E sobre aquilo
gue vem sendo pensado acerca do Ensino de Artes Visuais. O convite é para que

outros pulos possam ensaiar-se a partir e com esta dissertagao.
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