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APRESENTACAO

Os leitores estdo diante de um trabalho que enfrenta, com
destemor e imaginagéo, certos dogmas da filosofia do século XX,
cujos residuos permanecem comprometendo diversas dreas do
saber académico, entre as quais a Educagéo. Ao propor uma “edu-
cagao da atencéo’, o livro € um esforco reflexivo e programatico des-
tinado a discutir as praticas pedagdgicas e a prépria substancia do
educar em uma chave pds-epistemoldgica, na qual o vivido adquire
primazia sobre o conhecido e o falado.

A dimensao reflexiva do texto € moldada por um impulso inter-
disciplinar. O repertdrio de nogdes e categorias de areas distintas, con-
quanto irmas, oferece uma refinada andlise da situacdo do pensamento
educacional vigente no Brasil, ainda sob os escombros do paradigma
do século XX, e uma critica aplicada aos pressupostos da prioridade
da linguagem sobre a experiéncia. Essa critica é baseada em premis-
sas antropoldgicas profundas, que interpretam o ser humano como
ser imbricado ao mundo, ndo mais um ego pensante diante de uma
realidade que ele, por meio de suas faculdades, representa e nomeia.

E assim que a autora e o autor, corajosamente, recuperam as
nocoes de experiéncia e corpo com as quais, reconhecendo a inse-
parabilidade do individuo humano com o mundo, avangam em um
projeto de insercdo de préaticas corporais, da incorporacao de senti-
dos, da corporificagcdo do aprendizado. Nessa senda, inspirando-se
no pensamento maduro de Maurice Merleau-Ponty, eles enfatizam o
dominio do sensivel e sua ontologia corporal caracteristica em que
situam o aprendizado e a comunicabilidade; afinal, como escreve o
proprio Merleau-Ponty no prefacio de Signos: “[..] o sensivel é pre-
cisamente aquilo que, sem sair de seu lugar, pode assediar mais de
um corpo” (Merleau-Ponty, 1991, p. 15).



A dimensado programatica do livro € uma espécie de ensaio
de criagcdo de préticas educacionais capazes de avangar a partir
da critica, mas é também o elenco de diretrizes de experiéncias de
ensino testadas com éxito e consagradas em um trabalho educativo
de "multiplas experimentacoes" Aqui se configura com mais clareza a
oposigao ao que os autores chamam de educagdo modernizadora, a
mesma lastreada no paradigma epistemolégico centrado na represen-
tacéo e na fala. A educacéao da atencgao é experienciada como cuidado
- ou cultivo - de si, tal como os autores discutem a partir de Michel
Foucault, mas isso quer dizer também um empreendimento de elabo-
racdo do préprio mundo em que estao implicados, por meio da aber-
tura a criagao de cada ser humano singular que tem a oportunidade
de expressar suas proprias experiéncias e historias no espago escolar.
Com muito acerto, a palavra grega “poiésis" - capacidade de pér no
mundo o que n&o estava posto - é recuperada para costurar as agdes
do laboratério educativo registrado nos capitulos finais do texto.

N&o apenas pelo valor académico da reflexao sobre o educar,
Educagéo da atengéo: cognicdo corporificada, coisas e movimentos é
um livro importante. Ele o é, ademais, por estarmos, no Brasil e no
mundo, em um momento de diversas transi¢des, prenhes de tensoes,
na politica, na sociedade civil, nas instituicdes, nas ciéncias, nas areas
técnicas que ndo podem dispensar especulagdes e agendas sobre o
que é e como educar, uma vez que elucida um rumo para prepararmos
as proximas geragdes e, Nesse processo, prepararmo-nos a nds mes-
mos para desafios entdo inauditos e doravante cotidianos, desafios
para cujos enfrentamentos a atencdo e a criagdo nos serdo cruciais.

Tiago Medeiros
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PREFACIO

As teorias e as propostas educativas surgidas no fim do
século XIX e no inicio do século XX - com preocupagdes com todos
0s niveis e todas as modalidades de ensino e com todos/todas/
todes as/os estudantes - tinham como marcas principais: compre-
ender a importancia das experiéncias estudantis para o surgimento
de ‘conhecimentossignificacbées”, por um lado; e sustentar, por outro,
que essas experiéncias se davam em ambiente no qual os sentidos e
os sentimentos estavam todos presentes nas diferentes e nas com-
plexas trocas entre os mdltiplos ‘praticantespensantes’ dos processos
escolares, em especial docentes e discentes. E importante lembrar,
ainda, duas coisas: essas teorias e propostas tinham uma grande
divulgacdo em ambito mundial, tendo surgido em inUmeros paises
ocidentais e circulando em todos eles, em encontros internacionais;
e elas ganharam forga criativa, com criticas e mudancas de rumo
significativas, ao findar a Segunda Guerra Mundial.

A chegada massiva de artefatos tecnoldgicos diversos nos
processos educativos - e a aceleragao crescente da presenca deles
na vida cotidiana - trouxe o que vamos nos permitir chamar aqui
de ‘“distorcdo” nas relagbes entre os ‘praticantespensantes’ dos
‘espacostempos’ escolares, pelo surgimento de teorias pedagdgicas

1 Lembramos, mais uma vez, que trabalhando nas pesquisas com os cotidianos, percebemos que
as dicotomias, necessarias a criagao das ciéncias na Modernidade, significam limites ao que pre-
cisamos ‘fazerpensar nas pesquisas que desenvolvemos hoje. Com isso e para disso nos lembrar,
Sempre, passamos a escrever 0s termos, antes dicotomizados, dessa forma - juntos, em itélico e
entre aspas simples - exemplo: ‘praticasteorias’; ‘dentrofora’; ‘espagostempos'; ‘aprendizagensensi-
nos. Muitas vezes, pluralizamos os termos e, mesmo, invertemos 0 modo hegemaénico de escrevé-
-los. Percebemos, ainda, que agdes, vistas como sucessivas, pelo pensar hegemonico, sao sempre
concomitantes. Para nos lembrarmos disso, adotamos essa forma de escrevé-las. No caso desses
dois termos assinalados, percebemos que tanto em ciéncias quanto nos cotidianos, ao criarmos
conhecimentos, criamos, nos mesmos processos, significagdes que os justificam socialmente.



extremamente equivocadas quanto ao uso desses artefatos. Em pri-
meiro lugar, a retirada do pensamento acerca das escolas e seus
processos curriculares daquilo que realmente se passava nas esco-
las. Essa retirada surgiu com o aparecimento da teoria do “input
- output, na qual sé interessava sabermos como os estudantes
entravam nas escolas e como delas safam, para avaliarmos os pro-
cessos pedagdgicos. O que afirmo é que ndo seria preciso aquilo
que os 'praticantespensantes’ dos processos pedagdgicos ‘fazem-
sentempensam’ de fato.

Os dados de entrada e de saida das escolas de seus estudan-
tes bastavam para dizer se o que se dava dentro da escola era “bom
ou ruim’; com técnicos-especialistas construindo testes de avaliagao,
sem considerar o que os docentes 'faziamsentiampensavam' acerca
disso. A essa teoria esta relacionada a implantagdo, em nosso pais - e
em muitos outros - das provas nacionais. Lembremos que, com isso,
as chamadas autoridades educacionais se permitiram/permitem fazer
diferencas entre as escolas, classificando-as “das melhores as piores”
e justificando a distribuicao de verbas diferenciadas entre elas.

E importante para essas autoridades: dentro do que se ia
avaliar, ndo se incluiam agdes governamentais - de fornecimento
de verbas a orientagdes pedagdgicas; de entrega de recursos cur-
riculares a 'espagcostempos’ decentes de vivéncia e convivéncia -,
como se nao fossem centrais ao que se passava dentro das esco-
las e ao que delas saia, diariamente e nos momentos das provas
aplicadas nacionalmente.

De fato, o que se passa nas escolas - experiéncias e emo-
¢Oes, acontecimentos potentes, caminhos para aprendizagens sig-
nificativas - deixou também de importar. Sé se avaliaria o que de
conteldos os estudantes aprenderam, se aprenderam, porque € a
Unica coisa que as provas conseguem avaliar.

E assim estamos ainda hoje, mas - e felizmente sempre existe
esse "mas” - docentes e pesquisadores/pesquisadoras do campo da



Educagao comegaram a gerar acontecimentos e ‘conhecimentossig-
nificacbes, com a ajuda de muitos autoras/autores de dreas muito
diversas: artistas, cientistas, filésofos etc.

Entre muitos, Deleuze, ao estudar cinema, percebeu que seus
criadores - como Jean-Luc Godard, por exemplo - fazem o cinema
pensar, como indica Machado (2003, p. 1) ao escrever:

Gilles Deleuze, no seu livro pdstumo “Lile déserte et
autres textes” (2002)?, afirma que alguns cineastas, sobre-
tudo Godard, introduziram o pensamento no cinema, ou
seja, eles fizeram o cinema pensar com a mesma eloqu-
éncia com que, em outros tempos, os filésofos o fizeram
utilizando a escrita verbal.

Isso significa que a produgado de obras de arte e artefatos tec-
noldgicos, em seu uso, produzem conhecimentos que vao além de pos-
siveis “bulas de consumo” indicadas pelos donos/produtores desses
artefatos. E também - e isso nos interessa, pelo que este livro traz -
que fomos percebendo que os cuidados de si e do Outro - dos tantos
outros com os quais temos relagdes - estdo, desde sempre, presentes
nas tantas aproximacdes que estabelecemos nas redes educativas que
formamos e nas quais somos formados. Cuidados sdo necessarios, com
toda a carga social que o termo possui. Eles permanecem presentes nos
‘espagostempos’ domésticos, sem reconhecimento de sua importancia,
como responsabilidade das mulheres. Permanecem nos ‘espagostem-
pos' da Educacdo Infantil como responsabilidade das professoras, a
baixissimos saldrios. E sua visibilidade desapareceu de muitos outros
‘espacostempos’ ou foram sendo fortemente privatizados.

Ja ha algum tempo, no entanto, a necessidade do cuidado
vem reaparecendo em estudos (Batthyany, 2005) e em institui¢des.
A pandemia escancarou a necessidade de sua presencga. Desse
modo, em cardter prioritrio e inicidrio, Leonardo Rangel e Sueli
Lago Pinheiro resolvem assumir, de forma clara, a importancia dessa

2 Esse livro j possui edicdo brasileira, ver Deleuze (2000).



guestdo no nosso pais. O livro que escrevem nos indica pensamen-
tos e préticas que ndo nos permitem mais "fingir que ndo sabemos"

A questdo estd posta e estdo indicadas possibilidades
de agdo. Que venham respostas politicas a ela: oficiais e cotidia-
nas, nas multiplas instituicdes, em especial as educativas, pois
delas estamos precisando.

Rio de Janeiro, 12 de margo de 2024

Nilda Alves

Professora Emérita da Universidade do Estado do
Rio de Janeiro (UER)J)

Pesquisadora Emérita Sénior da Fundagao Carlos Chagas
Filho de Amparo a Pesquisa do Estado do Rio de Janeiro (FAPERJ)

Pesquisadora Sénior do Conselho Nacional de Desenvolvi-
mento Cientifico e Tecnolégico (CNPq)
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A exploragdo dos objetos com uma bengala, que ha pouco
apresentdvamos como um exemplo de habito motor, tam-
bém é um exemplo de habito perceptivo. Quando a ben-
gala se torna um instrumento familiar, o mundo dos obje-
tos tateis recua e ndo mais comega na epiderme da mao,
mas na extremidade da bengala. E-se tentado a dizer que,
através das sensacdes produzidas pela pressédo da ben-
gala na méo, o cego constrdi a bengala e suas diferentes
posicoes, depois que estas, por sua vez, medeiam um
objeto a segunda poténcia, o objeto externo. A percepgao
seria sempre uma leitura dos mesmos dados sensiveis,
ela apenas se faria cada vez mais rapidamente, a partir de
signos cada vez mais claros. Mas o habito ndo consiste
em interpretar as pressoes da bengala na mao como sig-
nos de certas posi¢des da bengala, e estas como signos
de um objeto exterior, j& que ele nos dispensa de fazé-lo.
As pressOes na mao e a bengala ndo sdo mais dados,
a bengala ndo é mais um objeto que o cego perceberia,
mas um instrumento com o qual ele percebe. A bengala é
um apéndice do corpo, uma extensao da sintese corporal.

Maurice Merleau-Ponty, em Fenomenologia da percepgéo

Los pensamientos que genera un bosque, como lo expli-
caré en los capitulos siguientes, vienen en forma de
imagenes. Y una imagen, sea nitida o borrosa, "buena”
o "mala’; tiene la propiedad ontoldgica de una simple tota-
lidad cuya cualidad holistica es, en términos formales,
armoniosa, 0 Sumak en Kichwa. Conectarnos con estos
pensamientos silvestres y apreciar como se reflejan en
nuestro pensar requiere que nosotros también pensamos
por medio de las imdgenes.

Eduardo Kohn, em Cémo piensan los bosques

Somente as coisas tornam o mundo visivel. Elas produ-
zem visibilidade, enquanto que as ndo-coisas a destroem.
Elas abrem a vista, até mesmo a vista do lugar.

Byung-Chul Han, em Néo-coisas



INTRODUCAO

A expresséo reta ndo sonha.
Né&o use o trago acostumado.

A forca de um artista
vem das suas derrotas.

S6 a alma atormentada pode trazer
para a voz um formato de passaro.

Arte ndo tem pensa:

O olho vé, a lembranga revé, e
a imaginacgéo transvé.

E preciso transver o mundo

Manoel de Barros, Livro sobre nada.

A poesia sempre causa encanto e espanto, porque, de acordo
com o poeta Manoel de Barros, ela pode nos ajudar a transver o
mundo. Dessa maneira, a educagao da atencgdo, que serd esbogada
ao longo deste livro, guarda certa relacdo de filiagdo com a poesia,
ndo ao nos envolver demasiadamente com os discursos, mas ao
criar certo estilo de liberdade pratica que libera a percepgao para
alcancar outros modos de experimentar. Ela nos mobiliza e envolve
com outras perspectivas e com outros modos de sentir, até entdo
interditados pelo foco excessivo do modo modernizador na primazia
dos discursos, que nos forga a focar em um mundo mais falado ou
planejado do que vivido.

O livro que a leitora e o leitor tém em maos faz variar uma intui-
¢ao que parece corriqueira e banal, mas que pde em questdo grande
parte dos valores e principios do modo de navegar modernizador:



a cognicdo s6 acontece de maneira incorporada! E da prépria con-
dicdo dos viventes que suas variadas capacidades sé florescam de
modo corporificado. O fito de fazermos essa intui¢ao variar, por meio
da exposicao de varios exemplos e descrigdes, condiz com as tenta-
tivas de evidenciarmos o carater pragmatico da educagéo da aten-
¢do, como maneira de destacarmos 0s seus aspectos existenciais.

Desse modo, ao longo deste livro, serd apresentada uma cri-
tica ao modo de educar que se restringe ao centramento epistemolé-
gico, transformando a estada no mundo em mera busca pelo conhe-
cimento; ao passo que serdo apresentados os tragos mais realgados
da educacgdo da atengdo - um empreendimento eminentemente
ontoldgico, focado nos diversos modos de aprendizagem e transfor-
macao que se desdobram dos/nos/com (os) ambientes - por meio
das mobilizagdes existenciais, humanas e mais-que-humanas.

A perspectiva escolhida gravita em torno dos estudos pds-
-estruturalistas e fenomenoldgicos. Os dois autores mais citados ao
longo do texto sdo: o fildsofo contemporéaneo francés, o fenomend-
logo existencialista Maurice Merleau-Ponty; e o antropdlogo contem-
poraneo inglés, responsével por criar uma antropologia imersa na
vida, Tim Ingold. Entretanto, é importante destacarmos que o0s usos
gue serdo realizados desses autores ndo possuem nenhuma preten-
sdo monogréfica, mas, ao contrdrio, visam criar um didlogo com eles
com o fito de ressaltarmos os aspectos mais proeminentes da edu-
cacgao da atengdo, como maneira de destacarmos a pertenca ontold-
gica da educagdo. Com isso, o livro passa a gravitar em torno de uma
questao: Afinal, o que pode a educacado quando ela desce ao mundo
e se confronta com as diversas e variadas dancas que compdem 0s
modos de transformar e aprender em conjunto-com-os-outros?!

Neste livro, buscamos responder a essa questdo de modo
modesto, por meio de uma perspectiva transdisciplinar, no didlogo com
a Filosofia, a Antropologia, a Psicologia e, em menor medida, a Biolo-
gia. A pretensao é alargarmos o que compreendemos por formacao,



ou melhor, por transformagao, apontando que ela s6 acontece nas
aberturas do/no/com (o) mundo, de modo sempre nuangado pelas
multiplicidades que o atravessam e o compdem, de maneira sempre
corporificada, por meio das experiéncias®. Contudo, como tentaremos
mostrar, o retorno ao mundo sera tomado nao para assumir uma pos-
tura empirista, mas, antes, para desenvolver uma perspectiva relacio-
nal, evidenciando uma visada ecolégica que compreende os viventes
e as coisas nos ambientes em que eles emergem e se transformam.

O fio condutor que envolve os diversos panoramas e descri-
¢Oes, apresentados ao longo dos capitulos, é a recorréncia da nogao
de experiéncia. Esperamos que fique bem posto para a leitora e o
leitor que a educagao da atencdo é uma empreitada focada na expe-
riéncia. Assim, também esperamos que fiqguem compreensiveis as
relagoes estabelecidas entre esse tipo de educagdo experiencial e
as demandas comunitarias. Alids, desse modo, as criticas ao dico-
tébmico modo moderno de educar funciona, ao longo do livro, como
uma espécie de delimitacdo de fronteiras, um recurso heuristico
gue nos auxiliou a potencializar os modos de aprendizagem e de
transformacado dos que foram colocados como outros, pela prépria
visada eurocéntrica.

O modo que encontramos de avangar com a nogdo de expe-
riéncia ndo foi tanto associando-a ao pensamento, como é comu-
mente feito pela educacdo modernizadora, e em grande parte dos
escritos e das pesquisas nas ciéncias e na filosofia, mas, antes, bus-
camos atreld-la a politica dos afetos, afundando-a na existéncia,
como modo de sentir fundado nas aberturas do/no/com (o) mundo.

Entdo, desdobrando esse contexto, no Capitulo 1, desenvol-
vemos a intuigdo do filésofo contemporéneo francés Michel Fou-
cault, da disjuncéo entre o que se vé e o que se fala. A tese acerca da

3 H& uma extensa biografia filoséfica acerca da possibilidade, ou ndo, de 0os humanos terem acesso
a experiéncia imediata. A tradigdo formalista e abstracionista que costumamos atribuir ao movi-
mento cartesiano acabou valorizando uma postura de abstragéo diante do conhecimento.



ontogenia distintiva das faculdades é importante para ressaltarmos
a autonomia da percepgéo. Depois de destacarmos tal processo, no
capitulo, seguimos mostrando como o filésofo, por meio da anélise
da Grécia e da Roma antigas, atrela a percepgao, apresentada por
meio da conversao do olhar, ao principio do cuidado. Dessa forma,
esperamos que tenha ficado explicito que o cuidado se relaciona
mais ao que é experimentado e sentido do que ao que é dito. Pode-
mos afirmar, portanto, que um dos principios da educacéo da aten-
¢ao é que ela se desdobra muito mais pela forga do exemplo e do
habito do que pelo que é ou deixou de ser dito. A educagéo da aten-
cao trabalha com certo primado da percepcao!

Prosseguindo com os enlaces do visto e do sentido, no Capi-
tulo 2, buscamos, a partir da exposicdo do Ultimo escrito completo
do filésofo Merleau-Ponty (2014), O olho e o espirito, ressaltar a onto-
logia do sensivel, tragada pelo autor, apontando como ela pode nos
levar a novas compreensoes dos sentidos encarnados que ultrapas-
sam qualquer postura dualista, abstracionista e mecanicista. Para
desenvolver sua ontologia do sensivel, Merleau-Ponty se vale do
fazer dos/as pintores/as, mostrando que o/a pintor/a ao pintar ndo
estd representando o mundo que se apresenta diante dele/a, mas
se encontra com o corpo todo emaranhado e entregue ao ambiente,
em enlaces com o visivel, que se aproxima dele/a por meio dos seus
sentidos, mais especificamente do olhar, e, dessa forma, nos abre ao
mundo, nos fazendo ver, ou melhor, transver o mundo, por intermé-
dio da abertura de outras perspectivas. Entdo, a pintura, e a arte de
maneira geral, descortina paisagens e nos aponta que a percepg¢ao
acontece em atmosferas difusas que escapam ao controle do sujeito,
porque ndo diz respeito ao ato da vontade, da decisdo ou da consci-
éncia em vigilia; todavia, oferece-nos um mundo como abertura que
se apresenta como evidente.

No Capitulo 3, apontamos como as praticas incorporadas sao
trabalhadas na antropologia a partir do pioneiro projeto de Marcel
Mauss (2003). Mostramos, também, a poiesis, como modo de fazer



criativo, inerente ao préprio ambito de geragdo da vida, explicitando
que os modos de vida para existirem e prosperarem precisam estar
atrelados a comunidade, aliangados em ambientes. Dessa maneira,
o fazer poético é apresentado como fazer integrativo, capaz de con-
tribuir com os encontros, as reunides, as aliancas. Nesse capitulo,
desdobramos toda uma conversa acerca das técnicas com reverbe-
ragao para o campo formativo.

No Capitulo 4, apresentamos uma prética pedagdgica filiada
a educacdo da atencéo, desenvolvida nas aulas de Sociologia da
Educacdo no Instituto Federal da Bahia (IFBA), campus Salvador, a
partir do envolvimento pratico com o texto O dédalo e o labirinto, de
Tim Ingold (2015a). Essa pratica ressalta a importancia dos movi-
mentos para os processos de aprendizagem. E preciso que haja a
valorizagdo da educagdo da atencdo, porque é importante reapren-
der a estar presente. Dai a importancia das caminhadas. O caminhar
refere-se a condi¢cdo motriz de quem se coloca disposto a experi-
mentar, j& que possibilita abertura e perda da posigao atual, porque
o movimento arrisca colocar a prépria posi¢do do sujeito que o expe-
rimenta em jogo, o transformando.

Ja no Capitulo 5, buscamos ressaltar as potencialidades das
atividades, afinal sdo elas, como movimentos encarnados, que nos
abrem os horizontes, para que possamos ser capazes de frequentar
junto as coisas e aos outros seres. O referido capitulo também pro-
blematiza o racista corte entre trabalho intelectual e manual, ainda
tdo presente e operante nos modos de navegar cotidianos em nosso
pais. Por isso, a partir de tal questionamento, podemos anunciar que
o foco exclusivo no modelo filoséfico-literario pela educagao hege-
monica sempre limitou as poténcias das mdltiplas experimentagdes,
sobretudo porque, ao eleger tal fazer como o Unico capaz de formar,
se tornou incapaz de ampliar a educacao e a formagao para os diver-
sos outros modos de experimentacdes. E de crucial importancia a
injungao de se levar a sério 0 que as pessoas fazem, até como modo
de aplacar as injusticas sociais que pairam sobre nossa histodria, e



como maneira de ampliar a concepgéo de educagéo para que ela
consiga compreender e trabalhar com as multiplicidades de modos
de fazer, tornando-se mais democratica e inclusiva, e se apresen-
tando como empreendimento implicado com os diversos modos de
vida das pessoas que estdo sob sua égide.

Os dois ultimos capitulos séo entrelagados e dizem respeito
as relagdes entre fato e imaginacdo, mostrando que todo fazer car-
rega histdria, afeto, encontros, memdria e atengdo, que dependem
do mundo-corpo-consciéncia. Dessa maneira, apontamos como até
mesmo 0s conceitos abstratos sdo gerados, recrutando-se signifi-
cados fundamentados no corpo. O corpo sustenta as linguagens, e,
em todas as linguas, séo as projecdes por meio dos corpos que aju-
dam a expressar grande parte das relagdes significativas. Isso tam-
bém aponta que as imagens ndo podem ser reduzidas ao discurso,
porgue sua presenga nos forga a prestar atengao, sobretudo porque
elas se apresentam como algo que nos encara, que possui uma face.
Esse novo sentido é mais bem explicitado pela nogdo de habito, pois
é por meio dele que o corpo compreende e adquire novas significa-
¢Oes, assimilando novos ncleos significativos e se transformando.
O habito acontece quando o corpo, envolvido no mundo, em contato
com objetos, usa instrumentos que sdo projetados em torno de si,
criando nucleos significativos.

A critica ao modelo modernizador de educar ndo nos faz cair
em nenhum niilismo ou em nenhum estado de negacdo, porque a
educagao da atengdo, a partir da cognigéo corporificada, depende
dos estudos e das pesquisas cientificas, filoséficas e artisticas para
continuar se desenvolvendo. No entanto, o que a educagéo da aten-
¢do nos convida a fazer é exercer certa liberdade pratica, ao apon-
tar que as experiéncias acontecem e florescem como fluxos da vida.
Com isso, ela nos sugere que os processos de transformacdo nao
podem ficar reféns do campo epistemoldgico, porque estdo mergu-
lhados nos aspectos existenciais mais amplos.



Para o campo da educacéo, tal constatagao tem varias con-
sequéncias. Uma das mais importantes é que ha de se "sentirfazer-
pensar” o subcampo da formagédo com certa autonomia em relagdo
ao campo das pesquisas em educagao, porque se este é mais depen-
dente da epistemologia para continuar se desenvolvendo, o mesmo
ndo pode ser dito em relagdo ao subcampo da formagao. Alids, pelo
contrério, até poderiamos dizer que sdo os processos formativos
gue sao retomados e retrabalhados pelo campo do conhecimento.
Dessa maneira, a educagdo da atencdo, em sua verve ontoldgica,
devolve-nos o frescor do mundo ao apontar para caracteristicas dos
viventes que nao se deixam esgotar por nenhum esquema de inteli-
gibilidade ou transparéncia.

E por isso também que muitos estudos e pesquisas em
educagdo, que trabalham a partir da nogédo de experiéncia, visam
desenvolvé-la por meio dos processos artisticos. Uma vez que tal
envolvimento nos ajuda a compreender a indeterminacéo e a aber-
tura presentes nos processos de experimentacdo. Contudo, grande
parte desses estudos, inspirados no transcendentalismo da tradicao
filoséfica ocidental, acaba reduzindo as poténcias perceptivas ao
pensar acerca da percepgao, bem como reduzem as poténcias do
sentir ao pensar acerca do sentir. Com este livro, esperamos libe-
rar os movimentos, apontando que eles ndo podem ser limitados ou
pressupostos como pensamento do movimento®, como ainda é tdo
comum concebé-los nas ciéncias e na educacgao.

E importante destacarmos que o presente livro sé se tornou
possivel pelo envolvimento com os coletivos que “sentemfazempen-
sam" a educacgdo. Entdo, gostariamos de agradecer e ressaltar nosso
carinho, em especial a trés deles. O primeiro é o potente Grupo de
Estudo (GE) da Associagdo Nacional de Pés-Graduagédo e Pes-
quisa em Educagdo (ANPEd), o GE Cotidianos - éticas, estéticas e

4 Esse € o cogito cartesiano que leva ao primado do “penso, logo existo’ Tal cogito é desencarnado,
idealista, na medida em que tenta reduzir toda existéncia ao pensamento.



politicas. O segundo é o Grupo de Estudos e Pesquisas TransFormA-
cao, do IFBA, que desdobra vérias pesquisas de mestrado, por meio
do Mestrado Profissional em Educagao Profissional e Tecnoldgica
(ProfEPT/IFBA), e da experiéncia de coorientacédo de teses em par-
ceria com outros programas. Ambos os autores deste livro sdo os
coordenadores do referido coletivo e se encontram em divida com
os proficuos didlogos e experiéncias transformativas que travamos
em orientagOes coletivas e colaborativas, com frequéncia semanal.
Por fim, gostariamos de agradecer imensamente a criadora das pes-
quisas com os cotidianos na/da educagéo, a mestra inspiradora de
muitos trabalhos e pesquisas importantes ao longo da educagao em
nosso pais, a querida Nilda Alves. Agradecemos a ela e ao grupo
coordenado por ela, chamado Curriculos cotidianos: redes educati-
vas, imagens e sons, do Programa de Pds-Graduacdo em Educacgao
da Universidade do Estado do Rio de Janeiro (ProPEd/Uer;j).

A abordagem da experiéncia relacional que emergiu por
meio da educagdo da atencdo apontou que a educagéo néo precisa
ficar presa aos arcanos da vigilia e da consciéncia, tdo comum no
modelo modernizador. Mostrou, também, que, para ultrapassar tal
limite, ela tem de ousar se distanciar da primazia do conhecimento
e da epistemologia. Por isso, o terreno das fabula¢des tornou-se cru-
cial, e envolver-se com essas faculdades é ter a coragem de fazer
sonhar a partir dos modos de "sentirfazerpensar’ e de escrever.

O que se desdobrou ao longo do projeto foi a grande rele-
vancia conferida aos sonhos pelos povos indigenas, e varios outros
povos de comunidades, como os quilombolas. Infelizmente, ndo
tivemos como avangar na escrita da importancia dos sonhos para a
educagao. De todo modo, fazemos um convite para que as sendas
abertas pela abordagem da experiéncia relacional, que aponta para
nossa condigao incorporada, consigam tocar a leitora e o leitor, e
guem sabe convida-la/o a se envolver com a importancia dos sonhos
em uma educagao que ousa ter a coragem de deixar de ser refém
e mecanismo de manutencéo dos estados de virgula e consciéncia.



Por fim, gostariamos de ressaltar a importancia dos esta-
belecimentos de ensino e das escolas publicas. Muitas inovagdes
curriculares surgiram e tém surgido nas Ultimas décadas, e é a par-
tir delas que muitos outros fendbmenos sociais se desdobram e se
desenvolvem. Nesse sentido, os curriculos funcionam como fer-
mento social, sdo capazes de impulsionar mudangas e ajudar a fazer
com que muitos processos coletivos acontegam. Seria muito mais
dificil ter superado o fatidico resultado das elei¢cdes presidenciais de
2018 se nao tivéssemos uma boa tradigao académica, ancorada na
pesquisa ética e compromissada com a importéncia de salvaguardar
a liberdade democréatica. Por isso, é preciso sonhar e fortalecer a
importancia da educagao publica e de qualidade em nosso pais, por
meio dos encontros dos corpos, abertos aos mistérios do mundo.
Boa leitura a todas as leitoras e a todos os leitores!
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Levando em conta a importancia que o filésofo Michel Fou-
cault conquistou nas pesquisas e nos estudos em Educacdo nos
ultimos tempos, no Brasil, j& temos uma consideravel producéo e
eventos que mobilizam conceitos e tematicas criadas por ele. Essa
influéncia é tdo marcante que é praticamente impossivel trabalhar
em um campo como o dos estudos e das pesquisas em curriculo
sem se referir a escola pds-estruturalista, cujo autor assinalado é
considerado seu maior expoente.

Contudo, a opgado por comegar o didlogo de um livro relativo
a educacéo da atencdo a partir da evocacao ao trabalho de Foucault
€ modesta e acontece por dois motivos simples. O primeiro deles é
que acreditamos que, comegando pelo fildsofo, podemos apresen-
tar o enrosco que a educacdo convencional ainda se encontra com
relagdo a tensdo entre o discurso e as praticas. Alids, acreditamos
que, por conta disso, estda em curso uma nova recepgao das ideias
de Michel Foucault (Freitas, 2014), sobretudo porque, a partir da
ética do cuidado, podemos problematizar os processos de subjeti-
vagao de outros modos, e isso vem “[..] afetando a representagao
gue temos da pedagogia, das suas categorias e dos seus campos
discursivos, embora, paradoxalmente, muitas dessas leituras estejam
servindo ainda para legitimar o saber e o sujeito do saber, e ndo
para refutd-los” (Freitas, 2014, p. 123). O segundo é que, por conta
da problemética levantada por Freitas (2014), cremos que seus Ulti-
mos escritos, acerca da ética do cuidado, podem auxiliar a explicitar
melhor o referido enrosco apontado anteriormente, ao sugerir que
todo empreendimento educativo, antes de ser um empreendimento
discursivo, € um acontecer ético, politico, estético, ecoldgico.

Nao se trata de estabelecer um estudo monogréfico acerca
do autor, mas, sim, a partir dele, abrir caminhos para envolver as
poténcias do educar com outros modos de habitar o mundo, por
meio do envolvimento com outras perspectivas possiveis, especial-
mente do contato com as experiéncias e as narrativas que emergem
do atrelamento ao principio do cuidado.



CONTRASTE ENTRE O DITO E O VISTO

E inegével o papel que Michel Foucault atribuiu ao d&mbito
discursivo em sua obra. Deleuze (2006), ao referir-se ao amigo,
afirma que o dito e o visto sempre foram uma preocupagéao do filé-
sofo, bem como a tensdo provocada pelos autbnomos movimentos
do discursivo e do visivel, uma vez que, para Foucault, aquilo que se
vé nunca corresponde ao que se diz e vice-versa (Deleuze, 2006).
Vejamos isso nas palavras do préprio Deleuze (20086, p. 42): “O que
A Arqueologia reconhecia, mas ainda designava apenas negativa-
mente como meios nao-discursivos, encontra em Vigiar e Punir sua
forma positiva, que obcecava Foucault em todas as suas obras: a
forma do visivel, em contraste com a forma do enunciavel”

Mais do que descompasso entre o dito e o visto, na interpre-
tagao de Deleuze (2006), em Foucault, hd& um contraste entre aquilo
gue se diz e 0 que se v&, como se o visivel, de algum modo, negasse as
pretensdes dos enunciados que podem ser langados acerca dele. Esse
€ um outro modo de afirmar que percepgao e sentimento ndo podem
ser traduzidos e nem se deixam esgotar pelas palavras. Inclusive, ja
temos uma longa tradicéo psicanalitica e filoséfica que aponta para
esse poder de Eros, e Foucault conhecia e trabalhava com ambas.

Na continuagdo da sua exposicdo, Deleuze (2006) d& um
exemplo que pode auxiliar na melhor compreenséo do que se trata
em tal embate. Ainda no exemplo de Vigiar e Punir, o autor aponta
dois elementos presentes no sistema juridico, afirmando que a pri-
sdo, como forma de conteldo, possui seus préprios regulamentos
e enunciados. J4 o direito penal, como forma de expressdo, como
enunciados de delinquéncia, também possui os seus conteldos.
Essas duas formas (a prisédo e o direito penal) ndo param de entrar
em contato uma com a outra, cada uma se insinuando e tentando
arrancar uma parte da outra, pois “[..] o direito penal ndo para de
remeter a prisdo, de fornecer presos, enquanto a prisdo ndo para de
reproduzir a delinquéncia” (Deleuze, 20086, p. 42).



Para Foucault (Deleuze, 2006), o enunciado possui primado
em relagdo ao visivel, uma vez que o autor ndo acredita na possibi-
lidade das visibilidades selvagens, o que significa afirmar que Eros
ndo pode ser compreendido como nenhuma instancia universal
atemporal, mas como fruto da imanéncia, dos movimentos inscritos
em uma histéria. As formas afirmam-se historicamente em dois sen-
tidos: (i) formando e organizando matérias; e (ii) finalizando fung¢des
e atribuindo a elas objetivos (Deleuze, 2006). Dessa maneira, ndo
apenas as prisdes possuem formas especificas, mas também os hos-
pitais, as fabricas, os quartéis, as escolas (porque todas elas podem
ser consideradas matérias formadas). Essas materialidades expressi-
vas, a partir da modernidade, possuem o encargo de punir. A punigao
torna-se, portanto, uma fungao formalizada, “[..] assim como cuidar,
educar, disciplinar, fazer trabalhar” (Deleuze, 2006, p. 43).

Notem as complexidades presentes e desdobradas no ato
de educar, visto que ele mobiliza escolas, disciplinas, cuidados, inci-
tacdo ao trabalho etc. A partir dessa perspectiva, nunca o que se vé
como a materialidade de uma escola consegue esgotar as fungdes
formalizadoras que podem ser extraidas dela, mas que ajuda a for-
ma-la. Entretanto, se ndo se trata de simples correspondéncia entre
aquilo que se diz e 0 que se vé, entdo o que seria? Deleuze (2006)
afirma que é uma coadaptagao que, em termos metodoldgicos, pode
separar as matérias puras das fungdes puras, abstraindo as formas
em que se encontram encarnadas. O autor nos déd um exemplo ao
assinalar que o Panoptismo, em alguns momentos do livro Vigiar e
Punir, é determinado por meio da sua concretude e encarado como
agenciamento 6ptico ou luminoso, por intermédio do qual se pode
ver sem ser visto, e, em outros momentos, é alcado a categoria de
esquema geral capaz de se impor a qualquer multiplicidade humana.

Deleuze (2006) estd tocando na légica da disciplina que
possui trés caracteristicas bdsicas: (i) a vigilancia hierarquica; (ii) a
sanc¢ao normalizadora; e (iii) o exame (Foucault, 1987). Esses sdo os
trés instrumentos que operam na articulagdo da ldgica disciplinar,



responsdvel por “fabricar” individuos (Foucault, 1987). A disciplina
toma o individuo ao mesmo tempo como seu objeto e como instru-
mento de seu exercicio, atuando de modo modesto, porque “[..] ndo
é um poder triunfante que, a partir de seu préprio excesso, pode-se
fiar em seu superpoderio; é um poder modesto, desconfiado, que
funciona a modo de uma economia calculada, mas permanente”
(Foucault, 1987 p. 143). Elas mobilizam conjuntos de dispositivos
Opticos para esquadrinhar e quadricular o espaco e para escandir o
tempo, criando uma andtomo-politica, capaz de tragar novas carto-
grafias dos dominios do visivel e do dizivel.

Afinal, por que estamos falando acerca do poder disciplinar?!
Desse abuso do poder e dos saberes que lhe dao suporte, Foucault
(2006) encontrou, na ética do cuidado, um modo de liberar-se do
sufocamento provocado por tal excesso. A partir desse momento, o
autor coloca o cuidado como mobilizador de uma série de praticas
gue chamou de tecnologias de si. Para Foucault (2006), o cuidado
potencializa uma liberdade prética, se articulando por meio de dispo-
sitivos e injungdes que criam tecnologias capazes de transformar as
pessoas. Essas técnicas de si possuem forte relagdo com as técnicas
corporais, como veremos em Mauss (2003).

O cuidado de si apresenta-se como uma ética austera que
solicita a pessoa a cuidar de si mesma. E importante assinalar que
€ uma demanda social, uma potente injungdo comunitaria, porque
as transformacdes que o cuidado opera se implicam com o apren-
der a cuidar do lugar onde se vive, das pessoas que estdo ao Nnosso
redor e do mundo em que vivemos. Dessa maneira, diferentemente
do que possa parecer para as pessoas acostumadas com o modo de
navegac¢ao moderno, o cuidado de si ndo se constitui como principio
individualista, mas, antes, como tatica comunitaria.

Esses desdobramentos finais da obra do filésofo ndo se apre-
sentam como novidade, porque, na filosofia e nas ciéncias sociais,
Foucault foi um dos primeiros autores a afirmar que todo processo



de subjetivagdo é formado no e pelo mundo. Grande parte dos usos
gue o autor fazia dos arquivos histdricos buscava incessantemente
apontar para isso. Por isso, é complicado fazer, como alguns especia-
listas querem supor, uma associagao estreita entre a obra de Michel
Foucault e a obra de Max Weber.

Em Max Weber, a subjetividade ndo é completamente imersa
na histéria, porque o sujeito, para tornar-se social, precisa ser lapi-
dado pela intencionalidade e pela racionalidade. Ndo vamos entrar
muito nessa questéo, mas, a titulo de curiosidade, a tipologia da agdo
de Weber traca muito bem a distincdo que o autor faz entre indi-
vidual, comunitdrio e societério. Para Weber (2010), existem quatro
tipos possiveis de acao: (i) agao tradicional; (ii) agéo afetiva; (iii) acédo
social com relagéo a valores; e (iv) agao social com relagao a fins.
Ele nos diz que as duas Ultimas agdes sdo mais sociais, porque, para
serem sociais, tém de ser intencionais.

A primeira agao diz respeito a continuar agindo por meio do
que foi herdado pelas geracdes; a segunda agao refere-se ao envol-
vimento com os afetos - para Weber (2010), elas consistem em agdes
mais comunitarias. Os dois Ultimos tipos de agdes, mais predominan-
tes nas cidades grandes, a agao social com relagado a valores, se faz
por um valor reflexivo, no qual o sujeito pode, inclusive, interromper
sua agao porque consegue conjecturar acerca das possiveis con-
sequéncias dela; e a agdo social com relagao a fins constitui a mais
racional de todas, em que o sujeito se engaja obstinadamente para
atingir seus objetivos, muitas vezes independentemente dos meios
que tenha de lancar mao para conquistar o que pretende.

Ao proceder desse modo, a tipologia weberiana acaba deli-
mitando demais o raio de alcance do social, por conta das limita-
¢cOes do método fenomenoldgico em sua época, ao associar o social
exclusivamente aos aspectos conscientes. Levando em conta as
criticas que Foucault enderecava a nogao de consciéncia, ao longo
deste livro, voltaremos a essa questdo para problematizar a suposta



distingdo moderna entre sonho e vigilia, pois essa dicotdmica fron-
teira langard as poténcias oniricas e imaginativas no terreno da ilu-
sdo, diminuindo drasticamente as experiéncias que podem ser con-
sideradas reais e aumentando os controles acerca do que passa a
ser considerado como perigoso dominio das fantasias.

De todo modo, a distingdo que Foucault opera entre cuidado
e conhecimento é bem diferente da distingdo que Weber traga entre
comunidade e sociedade. Para Foucault (2006), a modernidade foi
uma das poucas épocas histdricas gue conseguiu inverter a relagdo
entre as injungdes do “cuida-te de ti mesmo” e do “conhece-te a ti
mesmo" De todo modo, ndo obstante as distancias entre os autores,
percebemos como a distingdo que Weber traca entre as agdes comu-
nitarias e as agoes sociais sdo retrabalhadas por Foucault a partir
de novo prisma: nas comunidades, hd uma tendéncia a predominar
uma ética do cuidado, em oposigcao as injunc¢des de obrigagcdo que
fazem com que, a partir da modernidade, as pessoas naveguem mais
a partir do primado do conhecimento (com foco nas relagdes epis-
témicas), em que conhecer se torna mais importante do que sentir.

Para Foucault (2006), diferentemente de Weber, qualquer
modo de relagao é social. O que difere é que a modernidade, ao prio-
rizar as relagdes que se realizam de modo mais frio, menos emo-
cional (como nas solicitagdes impessoais priorizadas dos locais de
trabalho), desvaloriza a ética do cuidado e da aproximagéao, em pro-
veito dos usos possiveis que podemos realizar com o conhecimento.
Dessa maneira, o descompasso entre visivel e dizivel passa pelo
confronto entre ética e epistemologia.

Na modernidade, trata-se de “converter o olhar” para que
seu brilho ndo seja sequestrado pelas demandas barulhentas das
trilhas abertas pelo conhecimento. O cuidado passa por certa libe-
ragdo das visualidades, como veremos no Capitulo 2. De qualquer
modo, estamos percebendo como a formagao do si mesmo, em Fou-
cault, implica demandas da percepgéo, e ndo apenas compromissos



da ordem do conhecimento. E preciso ter atengdo consigo mesmo,
“liberando o olhar', para que se consiga ter atencdo com o mundo e
com os outros. Nao é por acaso que, atualmente, nas ciéncias sociais
e na filosofia, existe um retorno da importancia dos modos de vida
mais comunitarios. Eles ndo encantam porque, por meio deles, se
desdobram possibilidades de um falar mais coerente ou verdadeiro,
mas, sim, porque o brilho das relagbes comunais se expressa por
certa graca, em movimentos de atrelamento e pertencimentos propi-
ciados pelo encontro com os outros, afinal “[...] esta cheio de peque-
nas constelagdes de gente espalhada pelo mundo que dancga, canta,
faz chover” (Krenak, 2019, p. 26), capaz de experimentar o prazer de
estar vivo. Dessa maneira, a liberagdo pratica da aten¢@o® ndo passa
tanto por um aprender a falar mais bonito, mas pelo encanto provo-
cado pelos encontros, pelo jubilo do estar-vivo-junto-aos-outros.

A ETICA DO CUIDADO EM CONFRONTO
COM A EPISTEMOLOGIA MODERNA

Dissemos, anteriormente, que a maneira encontrada por Fou-
cault (2006) para se desvencilhar dos embaracos do poder e encon-
trar certa liberdade pratica foi por meio da ética do cuidado. Logo no
comego deste texto, também afirmamos que o referido autor poderia
auxiliar e nos dar pistas de como a educagao pode se desembara-
car dos enroscos e dos limites do predominio do discursivo (foco
quase exclusivo no epistemoldgico). E o que passaremos a apresen-
tar, a partir do momento em que podemos assumir que os escritos
da ética (terceira e Ultima fase de Foucault), ndo visam apenas se

5 Para Varela, Thompson e Rosch (2003, p. 39), a atencdo tem relagdo com aprender a estar presente
na "[..] experiéncia incorporada de cada dia; técnicas de atengdo sdo projetadas para levar a
mente de volta de suas teorias e preocupagdes, da atitude abstrata, para a situagdo da prdpria
experiéncia da pessoa’ Trata-se de sintonizar-se com a experiéncia incorporada e situada.



desembaragar dos mecanismos do poder, mas fundamentalmente
buscam articular e tornar visivel uma relagdo consigo mesmo, com
os outros e com o mundo, que ndo se deixa mais traduzir nem se
reduzir aos maquinismos do poder (genealogia) nem do saber
(epistemologia). Dessa maneira, o cuidado como liberdade pratica,
mobilizador de tecnologias capazes de criar certo dominio e autono-
mia de si sobre si mesmo, se constitui como terceira forga capaz de
desembaragar os sujeitos dos jogos com os poderes e as epistemo-
logias. Entéo, "[...] € bem mais como uma espécie de subordinagdo
relativamente ao preceito do cuidado de si que se formula a regra
conhece-te a ti mesmo” (Foucault, 2006, p. 7). Veremos que jé ndo
se trata de "domar” as visibilidades, mas de, a partir delas, conquistar
certa “conversao do olhar’, alcangando a relagéo de liberagao® expli-
citada como liberdade prética.

No belo livro A hermenéutica do sujeito, Foucault (2006) ana-
lisa a relagédo entre o cuidado de si (epiméleia heautou) e o conhe-
cimento de si (gndthi seauton), na Grécia e na Roma antigas, apon-
tando como o primeiro tinha predominéncia sobre o segundo. Ele
inicia o livro afirmando que Sdcrates é a principal figura responsavel
por incitar os gregos a se ocuparem consigo mesmos. E desmentindo
a interpretacao filoséfica de que Sécrates seria o incitador do famoso
“Conhece-te a ti mesmo', Foucault (2006) afirma que ele se ocupava
muito mais do “Cuida de ti mesmo, ocupa-se consigo’, mostrando,
a partir de varios exemplos, como o conhecimento era dependente,
atrelado e subordinado ao principio do cuidado. "Epiméleia heautou
¢ o cuidado de si mesmo, o fato de ocupar-se consigo, de preocupar-
-se consigo, etc.” (Foucault, 2006, p. 4).

6 Ao longo do livro, apontaremos como essa suposta relagdo de libertagdo néo precisa ser lida como
conquista da autonomia, tida como sensacao de independéncia em relagdo aos outros, como é
comumente pensada pela I6gica do liberalismo eurocéntrico, sobretudo porque as técnicas do
cuidado nos sintonizam com os “anseios” da comunidade.



E muito importante atentarmos para essa dependéncia e
subordinagdo que o epistemoldgico possuia em sua relagdo com
a ética, porque é de tal subordinagdo que se cria certa ocupagao
em que o sujeito consegue se aliviar dos enroscos dos poderes e
dos saberes, por meio de certa “conversado do olhar" Dessa maneira,
j& podemos compreender como o autor, nesta sua Ultima fase, cria
outra articulagdo entre o visivel e o dizivel, por isso podemos até dis-
cordar ou problematizar a afirmacgdo de Deleuze (2006) quando ele
aponta que, em Foucault, sempre houve um predominio do dito em
relacdo ao visto. O ressaltado predominio que a ética conquista sobre
o epistemoldgico sugere outra relagdo com o visivel, uma vez que
este escapa dos ruidos dos discursos (foco dos sofistas) e também
pode apresentar-se e faz-se como clareira e siléncio. Merleau-Ponty
(2000) diria que, por meio do atrelamento ético, faz-se a carne. "O
cuidado de si é uma espécie de aguilhdo que deve ser implantado
na carne dos homens, cravado na sua existéncia, e constitui um prin-
cipio de agitagdo, um principio de movimento, um principio de per-
manente inquietude no curso da existéncia” (Foucault, 2006, p. 11).
Sobre Sécrates, Foucault (2006) comenta:;

Sdcrates diz que, na atividade que consiste em incitar os
outros a se ocuparem consigo mesmos, ele desempenha,
relativamente a seus concidadaos, o papel daquele que
desperta. O cuidado de si vai ser considerado, portanto,
como o momento do primeiro despertar. Situa-se exata-
mente no momento em que os olhos se abrem, em que
se sai do sono e se alcanga a luz (Foucault, 2006, p. 10-11).

A referida converséao é fartamente abordada no citado livro,
porque ela estava bastante presente nos documentos e nos diérios
de vérios pensadores da antiguidade, desde o préprio Socrates aos
Cinicos, de Platdo aos Estoicos (Foucault, 2006). Alids, a escrita, a
leitura e as conversas eram tecnologias de si, que estavam subor-
dinadas ao principio ético do cuidado, como injuncdo a fazer com
que as pessoas aprendessem a se ocupar de si mesmas. Dessa
maneira, “[..] a epiméleia heautou (o cuidado de si e a regra que lhe



era associada) ndo cessou de constituir um principio fundamental
para caracterizar a atitude filoséfica ao longo de quase toda a cultura
grega, helenistica e romana” (Foucault, 20086, p. 12).

A tese do autor é a de que o "ocupa-se consigo mesmo” se
tornou tdo importante na Grécia e na Roma antigas que virou um
fendbmeno cultural geral (Foucault, 2006), tornando-se um princi-
pio corriqueiro e ndo apenas uma injuncdo que dissesse respeito
a poucos. Contudo, o cuidado de si nao consiste em nenhum prin-
cipio egoista, ja que estava permeado pelos “interesses” comunita-
rios, uma vez que se tinha a crenca de que é impossivel governar a
cidade, ou exercer qualquer tido de dominio sobre o outro, sem ter
aprendido a ocupar-se de si mesmo.

O cuidado é antes uma intensificagdo das relagdes sociais e
ndo o contrério. E um principio abrangente e possui varias caracte-
risticas: (i) trata-se de uma atitude geral, com repercussdo em todo
modo de vida, como certo modo de encarar as coisas e de estar
no mundo, e consiste em uma atitude para com o mundo, as pes-
soas e para consigo mesmo; (ii) € uma forma de atencao, de olhar,
guardando relagdo com meléte, exercicio e meditagéo, ou seja, 0 [...]
cuidado de si mesmo implica que se converta o olhar, que se o con-
duza do exterior” (Foucault, 2006, p. 14), dos outros, do mundo, para
si mesmo; e (iii) mobiliza a¢des de si para consigo, agdes por meio
das quais as pessoas podem se transformar. Por isso, essas praticas
em sua maior parte consistem em exercicios. “Sao, por exemplo, as
técnicas de meditagdo; as de memorizagdo do passado; as de exame
de consciéncia; as de verificagdo das representacdes na medida em
que elas se apresentam ao espirito, etc.” (Foucault, 2006, p. 15).

As causas da desvalorizagdo do importante principio do cui-
dado sdo explicadas por Foucault (2006) em termos da moral da
rendncia cristd, da valorizagdo e do centramento epistemoldgico da
modernidade. Quando a moral crista se impode, ela passa a operar por
um principio do ndo-egoismo que tende a desabilitar e desarticular



a importéncia e a positividade do "ocupa-te consigo mesmo” Ela
marca uma cultura da renuncia de si que aponta para uma preocu-
pagao com o outro, seja com a classe, a patria, a coletividade etc. O
autor aponta como essa pratica da rendncia de si extrapola o &mbito
religioso e se ramifica por vérios "espacostempos’, como uma moral
que incentiva a renlncia de si e a vigilancia com o outro.

Para Foucault (2006), o acontecimento principal, responsével
por subordinar o cuidado, é o que o autor chama de "momento car-
tesiano’, com vérias aspas. Com isso, ele quer assinalar que a dema-
siada valorizagdo que a modernidade confere ao conhecimento foi
mais crucial na rendncia do cuidado de si e selou o destino de desva-
lorizagao da ética do cuidado. Isso aconteceu porque a modernidade
atuou de duas maneiras: (i) requalificando filosoficamente o principio
do conhece-te a ti mesmo (gnéthi seauton); e (ii) desqualificando o
cuidado de si (epiméleia heautou).

Ainda de acordo com Foucault (2006), e sua genealogia da
historiografia europeia, a modernidade consiste no primeiro e Unico
momento histérico em que houve a inversdo da importancia e pri-
mazia do cuidado em virtude da valorizagado da questédo do conhe-
cimento cientifico. E importante notar que a escola, como institui-
¢cdo moderna, jd nasceu sob a égide “cartesiana” da valorizagdo do
conhecimento, em detrimento do cuidado. Por isso, a educagao
modernizadora tende a se ver as voltas com as praticas de renuncia
de si’, solo em que o cuidado serd problematizado e posto sob sus-
peita, especialmente utilizando-se de estratégias de supervaloriza-
cao dos principios epistemoldgicos (como se o conhecimento fosse
o centro catalisador da existéncia).

7 Ao contrario do que muitas pessoas pensam, essas praticas de rendncia de si sdo bastante utili-
zadas pelo individualismo consumista. Alis, a liberdade pratica estabelecida na relagdo de si para
consigo mesmo nao deve ser confundida como possessao egéica, como é comumente percebida
nas citadas préticas do individualismo consumista. Trataremos mais acerca disso nos Capitulos 6 e
7 a0 problematizarmos a dicotémica relagdo entre fato e imaginacdo e propor outra nogéo de seff.



Foucault (2006) afirma que a desvalorizagdo das praticas
transformadoras, dos exercicios e atos que fazem com que os sujeitos
possam mudar, possui relagdo com o centramento que a epistemolo-
gia passou a ter na modernidade. Tal valorizag@o possui muitas con-
sequéncias, uma delas é a de que as escolas modernas passam a ser
compreendidas como “casas” do conhecimento, enquanto os "espa-
costempos” dos exercicios de transformagdo passam a ser outros
ambitos, como o campo da religido. E importante assinalarmos que
tal separagdo € um fenémeno moderno, porque, na antiguidade, as
praticas transformadoras (espirituais) permaneciam capilarizadas
em todo tecido cotidiano e ndo eram restritas a nenhum dominio
em especifico. Ainda sobre isso, é importante mencionarmos o que
Foucault (2006, p. 19) compreende por espiritualidade:

Creio - que poderiamos chamar de “espiritualidade” o
conjunto de buscas, praticas e experiéncias tais como
as purificagdes, as asceses, as renuncias, as conversdes
do olhar, as modificagdes de existéncia, etc., que cons-
tituem, ndo para o conhecimento, mas para o sujeito,
para o ser mesmo do sujeito, o prego a pagar para
ter acesso a verdade.

Como o autor assinala, o envolvimento com essas praticas
transformadoras supde um outro acesso a verdade. Isso significa que
a verdade nao pode ser dada ao sujeito pelo simples ato de conhe-
cimento. O acesso a verdade € muito mais um empreendimento ético,
uma liberdade pratica que mobiliza a transformagéo do prdprio sujeito,
do que uma visada epistemoldgica, de acimulo de informacgées. Tra-
ta-se muito mais de atencdo, de certa “conversédo do olhar’, do que
da transmissao e acumulacdo de conhecimentos. Essa atitude ética
também acena acerca da importancia de que o sujeito se modifique,
se deslogue para que consiga ter acesso a verdade (Foucault, 2006).
A verdade, portanto,

[..] s6 é dada ao sujeito a um preco que pde em jogo o
ser mesmo do sujeito. Pois, tal como ele é, ndo é capaz de
verdade. Acho que esta é a férmula mais simples, porém



mais fundamental para definir a espiritualidade. Isto acar-
reta, como consequéncia, que deste ponto de vista ndo
pode haver verdade sem uma conversao ou sem uma
transformagao do sujeito (Foucault, 2006, p. 20).

O autor posiciona toda sua fase de escrita sobre a ética como
uma preocupagao do sujeito em relagdo a verdade. Por intermédio
desses estudos, e do recuo que realiza para a Grécia e Roma antigas,
Foucault consegue apontar para dois modos completamente distin-
tos de verdade: o sujeito moderno - sob o primado do conhecimento
como fundamento do social - possui uma relagdo mais proposicio-
nal, como se a verdade pudesse se desdobrar na relagdo dos dis-
cursos e na transmissao das informagdes - trata-se do privilégio do
acesso cognitivo a verdade; ja a verdade como transformacao exige
e requer uma coeréncia entre os exercicios e os modos de vida que
se deseja alcancar - trata-se da verdade como liberdade prética. E
a verdade em sua visada existencial e cosmoldgica. Falando acerca
desse regime de verdade, Foucault (2006, p. 105) nos alerta que
atos de conhecimento

[..] se referem a atengéo, ao olhar, a percepgdo que se pode
ter em relagdo a si mesmo: estar atento a si (prosékhein tan
nodun); voltar o olhar para si (hd, por exemplo, toda uma
analise de Plutarco sobre a necessidade de fechar as jane-
las, as persianas do lado do pétio exterior e voltar o olhar
para o interior da sua casa e de si mesmo); examinar a si
mesmo (é preciso examinar-se: skeptéon sauton).

E preciso aprender a criar um movimento global da existéncia
que é conduzida, solicitada a voltar a atenc¢éo para si mesma, a saber
dirigir os sentidos para si. Dessa maneira, a verdade como ética parte
do pressuposto de que a pessoa como ela é ndo é capaz de ter acesso
a verdade, e, por isso, precisa exercita-la, precisa cultiva-la com préa-
ticas do cuidado capaz de modificar a existéncia, 0 modo de vida da
pessoa que a pratica. Notem como esse acesso a verdade é bem
diferente da verdade como acimulo e transmissédo de informagao.



O cuidado exige relagdes de cultivo atreladas a comunidade de refe-
réncia, em que as relagdes ndo podem ser meramente transforma-
das em epistemologias, porque nao se trata de estabelecer nenhum
corte ou fronteira entre um suposto sujeito que se transforma em
oposicdo a algo tido como objetivo (como insténcia visada a ser
domada). Pela perspectiva do cuidado, nem o mundo, nem o outro,
nem o si mesmo podem ser tomados pela visada objetivista, nem
pela visada subjetivista (da mera cogitacao internalista). Essa distin-
¢ao epistémica, consagrada na modernidade, é muito limitada para
dar conta da educagéo da atencao.

Dessa forma, o cuidado de si afirma-se como principio coe-
xtensivo a vida, ao passo que a educagao como conhecimento é um
empreendimento cognitivista que tende a se deslocar da vida, sus-
pendendo suas e seus praticantes e os fluxos das suas atividades em
um suposto mundo das ideias. “Ocupar-se consigo néao &, pois, uma
simples preparacdo momenténea para a vida; € uma forma de vida”
(Foucault, 2006, p. 601). Por isso, o cuidado de si € uma exigéncia,
uma qualidade de atencdo que deve estar presente e levar as pes-
soas a se ocuparem consigo mesmas ao longo de toda a vida, mas
que encontra seu centro de gravidade na idade adulta.

Enfim, diz mais respeito ao corrigir do que ao instruir. E mais
do dmbito dos hébitos do que da razdo. "Ora, diz ele, quando se tratar
de transformar os maus héabitos, de transformar a héxis, a maneira de
ser do individuo, quando for preciso corrigir-se, a fortiori entdo sera
necessario um mestre” (Foucault, 2006, p. 161). O que as exigéncias
das artes da existéncia nos colocam na relagdo ética com a verdade
é a de que o sujeito ndo é dado, sobretudo porque se apresenta
como uma conquista que se alcanga ao longo de toda a vida, por
meio do estabelecimento de rela¢des especificas elaboradas a partir
de praticas e exercicios de modificagado de si para consigo mesmo,
com os outros e com o mundo.



REVERBERACAO DA "CONVERSAQ
DO OLHAR" NA CONTEMPORANEIDADE

No texto E-ducando o Olhar: a necessidade de uma pedago-
gia pobre, Jan Masschelein (2008) retoma varios movimentos apon-
tados por Foucault (2006) e se torna herdeiro da ética do cuidado.
Sua preocupacédo também é a de apontar como a educagdo con-
siste em um envolvimento atento de si, do mundo e dos outros, em
que aprendemos a “escutar” as solicitagdes que o mundo nos faz.
Desse modo, a educacédo nao significa mais o acimulo ou a trans-
missdo de conhecimentos, por isso a provocadora expressao da
“pedagogia pobre” presente no texto. Logo, se ndo se trata mais do
acimulo de informagdes, entdo “educar o olhar” também néao sig-
nifica oferecer ao outro uma visdo melhor ou mais critica acerca do
saber e da realidade.

Antes, tal educagéo tem implicagdo com o estar atento, uma
vez que “a "atencdo” é o estado mental (state of mind) no qual o
sujeito e o objeto estdo em jogo. “E um estado da mente que se
abre para o mundo de forma que este possa se apresentar a mim
(para que eu possa ‘chegar' a ver) e para que eu possa ser transfor-
mado” (Masschelein, 2008, p. 36). E uma educacéo do olhar como
pratica critica da liberdade, ja que coloca o sujeito em exposigao,
para que ele seja capaz de se transformar. Esse processo educativo
como liberdade prética, segundo Masschelein (2008), requer uma
pratica de pesquisa critica que consiga realizar uma mudancga pra-
tica nas pessoas e no presente em que elas vivem, e ndo opere uma
fuga dele em direcdo a um futuro melhor ou messiénico. A pratica
educativa escolhida pelo autor é a das caminhadas, ja que, para ele,
o caminhar significa “[...] um deslocamento do olhar que propicia a
experiéncia, ndo apenas como vivéncia passiva (de ser comandada),
mas também como uma espécie de trilha na passagem pela estrada”
(Masschelein, 2008, p. 37).



O caminhar apresenta-se como um chamado no/do/com (o)
mundo, na medida em que ele se impde a nds como uma experiéncia
de autoridade em relagédo a qual ndo possuimos o controle, ndo temos
o comando. Por isso, o caminhar apresenta-se como uma autoridade
do visivel que se imp&e aos viventes e as coisas como panoramas,
clareiras e atmosferas, e nos conduz a enxergar uma realidade que
se apresenta de modo dramatico, em suas diferengas e movimentos,
por meio de uma evidéncia que nos domina (Masschelein, 2008).

Ao longo deste livro, iremos compreender como as coisas que
se oferecem a nds podem ser consideradas como essa educagao do
olhar, que nos ensina a estar atentos. Também iremos aprender como
isso acontece por meio dos processos de incorporacéo, da formagao
dos hébitos. Desse processo de atencado é liberado certo “espago-
tempo” que ndo possui estrita dependéncia dos discursos, como ja
percebemos especialmente a partir do ultimo Foucault. Esse “espaco-
tempo” liberado configura-se ndo como um distanciamento critico, mas
como “[..] uma distdncia em que a ‘alma’ se dissolve a partir do inte-
rior” (Masschelein, 2008, p. 39). Dessa maneira, a educacao se oferece
muito menos como uma critica que aumenta nosso poder de cons-
cientizagdo e se apresenta muito mais como abertura de um espago
existencial, “[..] um espago concreto de liberdade pratica, ou seja, um
espaco de possivel autotransformacgado” (Masschelein, 2008, p. 40).

Dessa maneira, estar atento nos devolve certa qualidade da
presenca que nos forga a estar no presente. Estar presente ndo mais
como em um tribunal kantiano da razdo, em que o presente é julgado,
nem estar no fluxo do tempo assumindo uma posigao fixa ou uma
determinada perspectiva, que nos coloca no movimento da interpre-
tacdo, mas pela exposi¢cdo em que o presente se abre, “[...] implicando
uma suspensao do julgamento e um engajamento fisico capaz de nos
dissolver e, assim, libertar-nos” (Masschelein, 2008, p. 39). A atengcéo
€ a falta de intengdo (Masschelein, 2008), por isso essa educagéo é
muito mais atentiva do que intencional. E uma educagdo compromis-
sada com o mundo, que nos oferece o mundo como lugar comum.



Tal educagdo se oferece por uma pedagogia pobre, que
nao possui a pretensdo de oferecer pontos de vista estdveis, nem
perspectivas, mas, em vez disso, diz: "Olhe, eu ndo deixarei que sua
atencao se distraia, olhe! Ao invés de esperar emocgdes fortes e um
desenlace, histérias e explicagdes, olhe! [...]. Ela impressiona o olhar
oferecendo trajetos, como linhas arbitrarias (estradas, as palavras do
texto)" (Masschelein, 2008, p. 44). Estamos diante de um “olhar” que
se sintoniza, frequenta as imagens e goza com elas (Nasio, 1995).
Aqui, ndo se trata da imagem “[..] que represente as palavras ou o
sentido do que escuto; ndo. E uma imagem que ndo tem quase nada
a ver com o que é dito” (Nasio, 1995, p. 18). Dessa maneira, o brilho
dos sentidos nos devolve ao mundo. Isso significa afirmar o primado
da percepcgao e dizer que ela faz sentido como horizontes do mundo,
em "espacostempos” em que as coisas se oferecem e se retiram, em
que sdo mais experimentadas do que interpretadas, por meio de
movimentos de visibilidade e invisibilidade (Merleau-Ponty, 2011).

Esse brilho espontaneo com o mundo e o reforgo da liberdade
pratica remetem a uma nogao forte de experiéncia, em oposi¢ao a uma
experiéncia fraca que sé acontece pela mediagao das representagdes.
Ja temos excelentes escritos em educagao acerca da importéncia da
experiéncia, mas é importante afirmarmos que a educacgéao da atengao
mobiliza uma nocao forte de experiéncia, porque o ja citado primado
da percepgao nos diz que nossa relagdo com o mundo, com os outros
e até conosco mesmo pode florescer por meio do contato imediato,
em gque a espontaneidade se torna possivel. Enquanto o primado da
representacdo, ao contrario, pressupde uma relagdo sempre mediada
com a experiéncia, a qual se apresenta refém das ldgicas simbdlicas
e passa a ser explicitada por algum tipo de linguagem representativa.

Ao longo do livro, veremos como esse recurso as experiéncias
diretas e ao primado da percepcéo ndo implica o enfraquecimento daima-
ginagéo, mas requer outra elaboragao acerca dela. Para Varela, Thomp-
son e Rosch (2003, p. 44), ha uma tensao contemporanea entre ciéncia e
experiéncia, porque esta Ultima é tdo dominante que “[..] concedemos a
ela a autoridade de explicar, mesmo quando ela nega exatamente o que
é mais imediato e direto: nossa experiéncia cotidiana, imediata”



2

ENLACES

DO VISIVEL

E DO INVISIVEL:
LIBERANDO AS VISUALIDADES



Luz do Sol

Que a folha traga e traduz
Em verde novo

Em folha, em graga

Em vida, em forga, em luz.

Caetano Veloso®

A fenomenal filosofia de Merleau-Ponty (2000, 2014)° con-
tribui com muitas &reas do conhecimento, como vem acontecendo
com a sua influéncia em relacdo aos desdobramentos atuais das
ciéncias cognitivas e das neurociéncias. O autor também pode cola-
borar muito com os desdobramentos da educagéo, mas parece que,
de modo geral, ele ainda é um ilustre desconhecido nos estudos e
nas pesquisas em educagao no pais. Essa lacuna nao passa des-
percebida e torna-se significativa, sobretudo porque Merleau-Ponty
talvez seja um dos pensadores que mais podem ajudar a fazer com
que a educacgdo deixe de ser concebida como mera transmissao
de informagao, em uma visada abstracionista que sempre atualiza
e perpetua a idealista heranga cartesiana. Suas inestimaveis inves-
tigacdes acerca do corpo prdprio sdo cruciais para nao envolver-
mos a acgdo educativa em uma pura especulag@o desincorporada

8 Trecho da cangdo Luz do Sol. Disponivel em: https://wwwiletras.mus.br/caetano-veloso/44742/.
Acesso em: 10 fev, 2024,
9 Diferente de Michel Foucault (1987 2006), Merleau-Ponty (2000, 2014) péde afirmar o primado e a

anterioridade da percepgdo, porque assumiu a tese da integragdo das faculdades. Para esse autor, a
faculdade reflexiva é derivada dos afetos e se desenvolve aos poucos, a partir deles. Dessa maneira, 0
desenvolvimento da faculdade reflexiva, ao longo da vida, ndo precisa marcar nenhuma ruptura com
0s sentidos. Ja Foucault (1987 2006), ao assumir a disjuncdo das faculdades, ndo precisou marcar a
anterioridade de nenhuma das faculdades, mas se comprometeu mais, ao longo da sua obra, com o
dominio dos discursos. Ao longo deste livro, iremos filiar a educagdo da atengéo ao pressuposto de
integracdo das faculdades, com a assungao do primado da percepgdo, porque tal visada nos ajudara
a tragar uma concepgdo mais ampliada da experiéncia, inclusive afirmando-a como movimento de
espontaneidade no/do/com (o) mundo; afinal, somos formados do mesmo estofo que ele (Merleau-
-Ponty, 2014), tese impossivel de conjecturar por meio da filosofia de Foucault (1987 2006).


https://www.letras.mus.br/caetano-veloso/44742/

(intelectualismo), nem em um empirismo radical (positivismo). Sua
ontologia do sensivel pode nos levar a novas compreensdes dos
sentidos encarnados que ultrapassam qualquer postura dualista,
abstracionista e mecanicista, ja que o autor persevera com radicali-
dade na reabilitagao do sensivel (Carmo, 2011).

Por tratar-se de um livro com a temaética da educacéo da
atengdo, nosso propdsito com este capitulo também é modesto e
pontual. Nele, buscamos ressaltar alguns argumentos de Merleau-
-Ponty que se referem aos enlaces do visivel e do invisivel, nas rela-
¢Oes de possibilidades motoras dos viventes, pois é por meio de um
"eu posso”® que o vivente assegura e conquista 0s arranjos necessa-
rios entre o que se vé ou se toca e ele mesmo (criando movimentos
variados de abertura entre o vidente e o visivel, e entre o tocante e
o tocado). Com isso, abrem-se horizontes, “espagostempos” existen-
ciais a partir dos quais os movimentos dos viventes vdo se emara-
nhando, por intermédio dos quais 0s corpos e as coisas se misturam
em uma ontologia do sensivel. Vamos apresentar esse panorama a
partir da exposigao do texto O olho e o espirito (Merleau-Ponty, 2014),
dltimo escrito completo do filésofo, realizado antes de sua prematura
morte, aos 53 anos de idade.

Para Merleau-Ponty (2014), a ciéncia com seu olhar de sobre-
voo e sua dependéncia do corte epistémico, que reparte o mundo
de modo dicotdémico entre sujeitos e objetos, tende a manipular as
coisas, mas ndo a habita-las. Esse modo de proceder tende a tratar
as coisas como objetos gerais, como se elas ndo fossem nada para
nds, como se estivessem apenas predestinadas as nossas astlcias.
Essa é uma tendéncia presente tanto na ciéncia quanto na filoso-
fia moderna (Merleau-Ponty, 2014), com forte repercussdo no modo
modernizador de educar.

10 No Capitulo 7 - Experiéncias corporificadas no/do/com (o) Mundo (Parte 2) -, retomamos a conver-
sa acerca desse suposto eu, na forma do self vazante, que néo se deixa conter pela pele.



Esse modo de proceder investe no pensamento operacional,
em que a pratica construtiva se apresenta como auténoma, como se
0 pensamento pudesse se reduzir ao conjunto de técnicas que ele
mesmo inventa, como se ndo possuisse relagao direta com o mundo.
Nisso ha grandes perdas das relagdbes com o mundo, sobretudo
porgue o pensar é tido como “[...] ensaiar, operar, transformar, sob a
Unica reserva de um controle experimental em que intervém apenas
fendmenos altamente ‘trabalhados, os quais nossos aparelhos antes
produzem do que registram” (Merleau-Ponty, 2014, p. 11). Essa visada
incentiva as “modas” intelectualistas.

Acreditamos que isso seja perigoso, tanto para a ciéncia
quanto para a filosofia e a educacéo, porque pode agudizar a sensa-
¢ao de perda do mundo. Um bom indicio disso é a defesa de alguns/
mas filésofos/as que advogam o ndo acesso ao mundo mesmo (em-
si) e colocam que a Unica condigdo de acesso é pela consciéncia
(para-si), conhecida por teoria idealista - cujos desdobramentos
nos rendeu o chamado idealismo absoluto -, que defendeu que a
realidade nao existe. Hodiernamente, ainda existem adeptos dessa
concepgao. Se o entorno nao existe, 0 ambiente nao existe; enfim, o
mundo de fora ndo existe, ou pelo menos ndo pode ser provado obje-
tivamente, atendendo a esses critérios adotados de cientificidade. O
gue se quer afirmar com isso € um puro subjetivismo.

Esse tipo de operagéo leva a um artificialismo, visto que dizer
que o mundo sé existe por conta das nossas operagdes e faculda-
des é levar em demasiada consideragao o conhecimento dos cien-
tistas e dos filésofos da ciéncia, como se tudo que existe ou existiu s6
pudesse se apresentar por meio do discurso deles (Merleau-Ponty,
2014). O "[..] pensamento ‘operatdrio’ torna-se uma espécie de artifi-
cialismo absoluto, como vemos na ideologia cibernética, na qual as
criagdes humanas sdo derivadas de um processo natural de infor-
magado, mas ele préprio concebido sobre o modelo das méaquinas
humanas” (Merleau-Ponty, 2014, p. 12).



Essa dependéncia do corte epistemoldgico - que cria fron-
teiras dicotémicas entre o suposto sujeito e o suposto objeto - acaba
mobilizando um modelo cognitivo semelhante ao processamento
das méaquinas, mais especificamente do computador. E como se
essa abordagem "instalasse” um processador na cabega dos huma-
nos e transformasse as diversas faculdades humanas em mera trans-
missao e armazenamento de informacdes. Merleau-Ponty (2014) nos
alerta que esse tipo de agir acaba destruindo as verdades da histéria
e do mundo, por estar muito comprometido com o relativismo sub-
jetivista. Esse contexto é propicio ao desenvolvimento, por exemplo,
das chamadas Fake News.

Entdo, assevera Merleau-Ponty (2014), é preciso que esse
procedimento da ciéncia, baseado no pensamento que ele chamou
de sobrevoo, que fala acerca das coisas sem capacidade de habita-
-las, torne a se instalar em uma espécie de "ha" prévio nas/das pai-
sagens, “[..] no solo do mundo sensivel e do mundo trabalhado tais
como sdo em nossa vida, por nosso corpo” (Merleau-Ponty, 2014, p.
12). Dessa maneira, 0 autor chama nossa atencao para o fato de que
é preciso aprender a habitar as coisas no/do mundo. Isso acontece
por intermédio das interagdes entre os corpos no/do mundo. Esses
corpos nao se referem ao corpo objetivado, considerado uma espé-
cie de maquina de informacao, mas, sim, remetem ao corpo préprio.
Uma espécie de sentinela que se apresenta silenciosamente “sob as
palavras e os atos” Para Merleau-Ponty (2014, p. 12), “[...] é preciso que
com meu corpo despertem os corpos associados, os ‘outros; que ndo
sdo meus congéneres, como diz a zoologia, mas que me frequentam,
que frequento, com os quais frequento um Unico ser atual, presente’!
Nessa direcdo, apontada pelo autor como historicidade primordial,
até o pensamento se torna novamente alegre e improvisador, porque
aprenderd a ponderar acerca das coisas e de si mesmo.

Essa ontologia do sensivel, criada por Merleau-Ponty (2014),
para se desembaragar dos limites da fenomenologia, estd sendo
bastante resgatada na atualidade, em vérias areas, como afirmamos



no comego do texto. Contudo, antes disso acontecer, tanto a psica-
ndlise lacaniana quanto o pds-estruturalismo de Foucault podem ser
considerados como herdeiros dessa filosofia, que, de certa forma,
parecem desdobrar, da maneira deles, essa ontologia. Alids, é impor-
tante mencionarmos que mesmo a fase fenomenoldgica de Merleau-
-Ponty (2014) foi uma iniciativa singular, porque ele sempre colocou a
nocao de consciéncia sob suspeita e ndo se cansou de problematiza-
-la em suas obras. Ele se recusava a limitar nossos intercdmbios com
0 mundo, com 0s outros seres, com as coisas e Conosco Mesmo ape-
nas a uma parte da nossa existéncia, a consciéncia. Todavia, como
Merleau-Ponty (2014) trabalhou esse "hd" prévio nas/das paisagens?

0S PINTORES COMOQ REFERENCJA
DA NOVA ONTOLOGIA DO SENSIVEL

1

Merleau-Ponty (2014) ndo pdde e nem quis recorrer ao “campo’
dos discursos para tentar evidenciar o "hd" prévio nas/das paisagens
como condi¢do da nossa historicidade primordial, porque seus estu-
dos e suas pesquisas relativos a percepgao ja Ihe tinham assegurado
a autonomia do “campo” do imaginério. Por isso, em seu escrito O olho
e o espirito (Merleau-Ponty, 2014), seu foco recaiu na andlise dos/as
pintores/as e das pinturas como manifestagéo do visivel. Para o autor,
os/as pintores/as nao tragam coordenadas do visivel, séo eles/as que
criam o visivel e nos forcam a ver, como nos ensinou Paul Klee. No
entanto, vamos tentar compreender isso mais lentamente acompa-
nhando os argumentos de Merleau-Ponty (2014) na supracitada obra.

Merleau-Ponty (2014) assevera que, diante de um/a pin-
tor/a que se pde a realizar a sua obra, tanto as palavras de ordem
do conhecimento quanto as ordens da acdo perdem a sua forga.
Isso acontece porque o/a pintor/a ao executar a sua obra emprega



0 seu corpo, como nos garante Paul Valéry (Merleau-Ponty, 2014).
Um espirito ndo poderia pintar. Dessa maneira, “[...] é oferecendo
seu corpo ao mundo que o pintor transforma o mundo em pintura”
(Merleau-Ponty, 2014, p. 14). Essas consideragdes remetem o filésofo
ao primado do sujeito engajado, uma vez que é preciso reencontrar o
corpo operante e atual, porque € por meio dele que se pode compre-
ender o poder das transubstanciagdes e dos enlaces. Essa abertura
tracada pelas atividades do/a artista, como emaranhados nas pai-
sagens, é composta de sentidos e de movimentos. As visibilidades
do mundo exercem um poder misterioso em relagédo aos seres e as
coisas, € como se nos atraissem como por encanto: ha fascinagao
e brilho, entdo “[..] basta que eu veja alguma coisa para saber jun-
tar-me a ela e atingi-la, mesmo se nao sei como isso se produz na
maquina nervosa” (Merleau-Ponty, 2014, p. 14).

O nosso corpo mével conta com o mundo visivel como anco-
radouro e habitagdo. Esse mundo visivel é parte constituinte dele, mas
também o transpassa e o transborda. E pelas frequentagdes que o
mundo nos faz e o que fazemos ao mundo que nos formamos e nos
transformamos. Quando criangas, por exemplo, conseguimos o poder
de engatinhar e, depois, de andar. E por meio das resisténcias que as
coisas vao nos impondo, da sua presenca, que conguistamos nossas
capacidades sensdrio-motoras, condi¢ao fundamental do ser encar-
nado. O dominio silencioso do imagindrio também nos frequenta e
nos forma desde a tenra infancia. Esse enlace mobiliza um “eu posso’,
e ndo um “eu sou’, visto que as coisas que "vejo” estdo ao alcance
de “meu” horizonte, “pelo menos ao alcance de meu olhar"” (Merleau-
-Ponty, 2014, p. 14). Desse modo, o mundo visivel e 0s nossos projetos
fazem parte da mesma ontologia, estabelecendo-se nas relagdes entre
0S organismos e 0s seus meios. Por isso, podemos afirmar que toda
atividade tem como fundamento a percepgdo no/do mundo (Carmo,
2011). Somos sempre seres situados; assim, aprendemos “[..] o mundo
sem necessidade de problematiza-lo ou refletir sobre ele” (Carmo,
2011, p. 32-33). Essa é a condigao espontanea de devir-nos-cotidianos.



A paisagem nos aponta que a percepgdo acontece em
atmosferas difusas que escapam ao controle do sujeito, porque ndo
diz respeito ao ato da vontade, da decisdo ou da consciéncia em vigi-
lia, mas, sim, se refere a abertura ao mundo que se apresenta como
evidente (Carmo, 2011) e nos expde, nos retira do conforto solipsista
dos projetos e nos forca a experimentar, a viver, a estar presente,
inteiro, encarnado e ndo apenas a ser um ente mental. Essa intrin-
cada e fascinante relagdo ndo costuma ser muito conjecturada, nem
trabalhada na ciéncia, também é pouco desenvolvida na educagdo
oficial depois da educagéo infantil.

Acontece que é importante que ela seja posta em realce, j&
gue é por meio dela que se pode resgatar a importancia dos sentidos
ao conhecimento, principalmente com o debate acerca da impor-
tancia do corpo, da corporeidade que se enlaga e entrelaga com o
mundo, pois, com esse envolvimento, a visibilidade ndo pode mais
ser transformada em pensamento nem em mera representacao.
Dessa forma, também nao se pode afirmar que o/a pintor/a ao pintar
estd apenas representando o mundo que se apresenta diante dele/a.
O/A pintor/a imerso/a no visivel se aproxima dele por meio dos seus
sentidos, mais especificamente do olhar, e, assim, se abre ao mundo.
"O corpo permite que haja conexdes entre os campos de sensitivi-
dade. Dessa maneira, é possivel explicar por que, a despeito da sur-
dez, Beethoven continuava com a capacidade de compor musicas”
(Carmo, 2011, p. 39).

Esse mundo que se abre ndo é apenas composto de matéria
em oposigao a um espirito que, por uma inspecao interior, o captura-
ria por representagdo. O movimento do/a pintor/a é “[...] a sequéncia
natural e o amadurecimento de uma visdo” (Merleau-Ponty, 2014, p.
14). Os corpos sdo enlagados e envolvidos pelas visibilidades que
estdo em seu entorno e que também os constituem. “J& que as coi-
sas e meu corpo sao feitos do mesmo estofo, cumpre que sua visdo
se produza de alguma maneira nelas, ou ainda que a visibilidade
manifesta delas se acompanhe nele de uma visibilidade secreta”



(Merleau-Ponty, 2014, p. 15). A pintura implica, portanto, zigue-za-
gues, envolvimentos e entrelagamentos com as visibilidades, com
as misturas e as transposigdes que acontecem nas passagens dos
"dentrosforas” (Alves, 2015). Por conseguinte, a luz, a cor, a profun-
didade, a qualidade, que se encontram a certa distancia de nds, sé
podem encontrar-se ai porque “[..] despertam um eco em nosso
corpo, porque este as acolhe” (Merleau-Ponty, 2014, p. 15). Os/As
pintores/as nos apontam esse envolvimento matricial com as visibili-
dades, “[...] essas questoes permitem
entender também a preocupacéao de
Cézanne em pintar os acidentes das
superficies, a rugosidades dos obje-
tos. Ele intuiu ou compreendeu que
ver é tocar a distdncia, antes mesmo
da ciéncia” (Carmo, 2011, p. 39). Para
Cézanne (ver a obra Bathers no
QR Code ao lado"), a natureza esta
no interior dos seres e das coisas
(Merleau-Ponty, 2014).
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Para Merleau-Ponty (2014), os/as pintores/as foram os/as
primeiros/as a nos ensinar que ver é aprender a tocar a distancia. E
envolver-se e fascinar-se com o mundo que se encontra diante de
nés, visto que "[...] a pintura desperta, leva a sua Ultima poténcia um
delirio que é a visdo mesma, pois ver é ter [a] distancia, e a pintura
estende essa bizarra posse a todos os aspectos do ser, que devem
de algum modo se fazer visiveis para entrar nela” (Merleau-Ponty,
2014, p. 17). O autor cita como exemplo os desenhos rupestres nas
paredes da gruta de Lascaux, na Franga, afirmando que eles ndo
estdo ali como a fenda ou a dilatagdo do calcério que compdem as
paredes e o chao da caverna, tampouco os desenhos se encontram
alhures. Os desenhos pintados por nossos ancestrais se encontram

il Também disponivel em: https://www.nationalgallery.org.uk/paintings/paul-cezanne-bathers-les-
grandes-baigneuses. Acesso em: 27 jan. 2024.
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um pouco a frente e um pouco atrds, ajudando a sustentar a habi-
tacdo que se atualiza de outro modo. O quadro, os desenhos e as
imagens apresentam-se como “o dentro do fora e o fora do dentro”
(Merleau-Ponty, 2014, p. 16). Essa relagé@o cria uma duplicidade do
sentir, ao estabelecer acordos e transitos entre o que esta situado
do “lado de fora” com o que se encontra do “lado de dentro” Com
isso, podemos compreender a “[..] quase-presenca e a visibilidade
iminente que constituem todo o problema do imaginario” (Merleau-
-Ponty, 2014, p. 16).

Para explicitar melhor o poder do imagindrio, Merleau-Ponty
(2014) nos apresenta o exemplo do mimico. Assim como o quadro,
0s movimentos do mimico se expressam por meio do imaginario,
gue se encontra muito mais perto e muito mais longe do atual, por-
que se apresenta como o diagrama da vida do mimico e do quadro
em nossos corpos, se oferecendo como o avesso carnal exposto aos
olhares. Eles se doam como espetéculos para que o olhar os espose,
pela textura imaginaria do real. Essa ontologia sensivel abre nossos
horizontes aos movimentos do mundo e das coisas. Dessa maneira,

[..] os sentidos comunicam-se entre si e abrem-se a
estrutura da coisa. Vemos a rigidez e a fragilidade do vidro
e, quando ele se quebra com um som cristalino, este som
é trazido pelo vidro visivel. Vemos a elasticidade do ago, a
maleabilidade do ago incandescente, a dureza da Idmina
em uma plaina, a moleza das aparas. A forma dos objetos
nao é seu contorno geométrico: ela tem uma certa rela-
¢do com sua natureza prépria e fala a todos os nossos
sentidos ao mesmo tempo em que fala a visdo (Merleau-
-Ponty, 2000, p. 308-309).

Por estar situado corporalmente, o ser humano nao sé con-
templa as coisas e 0 mundo a distancia, mas esta neles encarnados
(Carmo, 2011). E importante apontarmos que as coisas se oferecem
e se escondem, pois, em Merleau-Ponty (2014), ndo hé possibilidade
de existir pura transparéncia, uma vez que as coisas se oferecem e se
ocultam, por isso sempre ha e haverd as opacidades. Quando vemos



algo, esse algo se apresenta, se revela por perfil, ocultando vérios
outros lados ou perfis possiveis. E por isso que o saber da coisa
também se mostra pelo que lhe é oculto. E desse mistério aberto
pelas coisas no/do mundo que se alimenta a arte. "Ao enfatizar o
poder expressivo da pintura [e do imaginério], Merleau-Ponty se
esforca em corroer e minar a crenga de que a linguagem verbal
possa esgotar aquilo que ela quer dizer” (Carmo, 2011, p. 49).

A pintura d& existéncia visivel ao que se cré invisivel, acres-
centando textura e volume ao mundo. Essa textura, esse encanta-
mento criado pela arte, faz com que o ser humano habite o mundo
como os/as moradores/as habitam suas casas (Merleau-Ponty,
2014). Ha& envolvimento e cuidado atencioso com as coisas e com
o mundo. E por isso que a interrogacdo aberta pela arte visa certa
génese misteriosa e febril das coisas em nossos corpos. Essas ques-
toes enderecadas pelas artes e pelas visualidades nao podem ser
concernentes a uma educacgao escoldstica, conteudista, fria, sem
emocgao, sem sorrisos, sem afetos, sem vida. Trata-se, antes, de certa
educacgdo da atencdo, como tentaremos explicitar ao longo deste
livro. Refere-se a conquista dos corpos nos envolvimentos com as
coisas no/do/com (o) mundo.

Merleau-Ponty (2014) se detém de modo mais demorado nas
atividades dos/as pintores/as, como modo de explicitar em que con-
siste esse referido envolvimento. Para o autor, o olhar do/a pintor/a
vé 0 mundo, mas em uma mesma visada em que mira o que falta ao
mundo para ser quadro. O/A pintor/a também compreende o que
falta ao quadro para ser ele/a mesmo/a. Entao, a tarefa nao é facil,
pois nado se pode fazer um inventario limitado do visivel. E j& que o
visivel & nossa historicidade primordial, nosso primeiro contato com
o mundo é o olhar que se sensibiliza com o impacto que o mundo
disponibiliza ao visivel pelos tragos da méao do/a pintor/a. "Nao
importa a civilizagdo em que surja, e as crengas, 0s motivos, os pen-
samentos, as cerimdnias que a envolvam, e ainda que pareca [vol-
tada] a outra coisa, de Lascaux até hoje, pura ou impura, figurativa



ou ndo, a pintura jamais celebra outro enigma sendo o da visibili-
dade” (Merleau-Ponty, 2014, p. 16-17). Todos/as nés permanecemos
no visivel, e o/a pintor/a, enquanto pinta, pratica uma teoria "mdgica
da visao’, que de varios modos assinala nossa condigao espontanea
de ser-no-mundo. Envolvido/a nele/a, ensina-nos que possuimos o
mesmo estofo das coisas no/do mundo.

O/A pintor/a pinta porque o mundo “gravou” nele/a as cifras
do visivel. Como se nessas dindmicas das visualidades as coisas
conquistassem o poder de nos solicitar, “[...] é a prépria montanha
que, |4 distante, se mostra ao pintor, é a ela que ele interroga com
o olhar” (Merleau-Ponty, 2014, p. 17). Entretanto, o que o/a pintor/a
pede a montanha? Ele/a pede a ela para lhe revelar os meios pelos
guais ela se torna montanha. Segundo Merleau-Ponty (2014, p. 17),
essas solicitagdes sdo atendidas pela:

Luz, iluminagdo, sombras, reflexos, cor, esses objetos da
pesquisa ndo sdo inteiramente seres reais: como os fan-
tasmas, tém existéncia apenas visual. Inclusive, ndo estdo
sendo no limiar da visdo profana, ndo sdo comumente
vistos. O olhar do pintor lhes pergunta como se arranjam
para que haja de repente alguma coisa, e essa coisa, para
compor um talisma do mundo, para nos fazer ver o visivel.

Para Merleau-Ponty (2014), estamos diante de uma espécie
de olhar pré-humano. Esse é o olhar emblema do/a pintor/a. E ele
que, antecipando as visibilidades, nos ajuda a ver o que pode ser
visto. E como todos os objetos técnicos, como todas as ferramentas
ou os signos, o espelho surge exatamente nesse espago do olhar
“pré-humano’, no circuito aberto do “corpo vidente ao corpo visivel”
(Merleau-Ponty, 2014, p. 18), como que anunciando a atmosfera que
sera fartamente utilizada pelos/as pintores/as. A essa altura do texto,
o autor nos lembra que toda técnica é técnica do corpo, porque “[..]
figura e fundo amplifica a estrutura metafisica de nossa carne. O espe-
lho aparece porgue sou vidente-visivel, porque hd uma reflexividade
do sensivel, que ele traduz e duplica” (Merleau-Ponty, 2014, p. 18).



Essa reflexividade do sensivel abre a problemética da carne
em Merleau-Ponty. Ela é evidenciada pela miragem e fascinacdo do
espelho, porque este consegue “puxar um fantasma” para fora da
nossa carne, fazendo com que esse invisivel que estava “contido
dentro do corpo” possa se imiscuir e se investir com outros corpos
gue estdo na regido aberta pelos reflexos do espelho. Dessa maneira,
semelhante a experiéncia com os espelhos, “[..] a pintura nos for-
nece essa experiéncia pré-cientifica, em que todo conhecimento se
enraiza em nosso corpo” (Carmo, 2011, p. 51). Deve ser por isso que
os/as pintores/as costumam sonhar com os espelhos, como se eles
consistissem em um instrumento da magia universal do visivel "[...]
gue transforma as coisas em espetaculos, os espetdculos em coisas,
eu em outrem e outrem em mim" (Merleau-Ponty, 2014, p. 18). Quem
ndo conhece esse truque dos espelhos pintados pelo pintor Veldz-
guez, no quadro Las Meninas? A pintura (ver no QR Code ao lado®)
quer ser tdo persuasiva quanto as
coisas. Ela busca impor aos sentidos
um espetéculo irrecuséavel. Para fazer
isso, ela tem de confiar na faculdade
da percepcéo, considerando-a como
o meio natural de comunicago entre
os seres humanos. "O pintor trans-
forma em imagens visuais aquilo
gue nele se corrdi em sentimentos,
ddvidas, inquietagcoes e alegrias”
(Carmo, 201, p. 51).
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A obra realizada é algo que convida o/a espectador/a a reco-
mecar o gesto que a criou, sem outro guia sendo o “[..] movimento
da linha inventada, do tragado quase incorpdreo, a reunir-se ao
mundo silencioso do pintor, a partir dai proferido e acessivel” (Mer-
leau-Ponty, 2014, p. 51). E por isso que o autor assegura que sempre

12 Também disponivel em: https://www.museodelprado.es/coleccion/obra-de-arte/las-meninas/
9fdc7800-9ade-48b0-ab8b-edee94ead77f. Acesso em: 27 jan. 2024,
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ha improvisagdo desses/as pintores/as-criangas, que “[..] tiram do
proprio corpo pequenos prodigios como um jovem sombrio pode
sempre tirar do seu, contanto que o observe com suficiente com-
placéncia, alguma pequena esquisitice apropriada a alimentar sua
religido de si préprio” (Merleau-Ponty, 2014, p. 51). Por isso, o autor se
pergunta: como nomear, onde colocar no mundo do entendimento
essas operagdes ocultas e os idolos que elas preparam?

Para Merleau-Ponty (2014), o mundo pintado por Cézanne
continua a transbordar de suas telas e a langar-se para nés, entao
"[..] sua montanha Santa Vitdria se faz e se refaz de uma ponta a
outra do mundo, de outro modo, mas ndo menos energicamente que
na rocha dura acima de Aix” (Merleau-Ponty, 2014, p. 19). A atividade
do/a pintor/a torna as dualidades mudas, porque, em um sé golpe,
esséncia e existéncia, imagindrio e real, visivel e invisivel, atual e vir-
tual, confundem-se ao desdobrar-se em universo onirico da existén-
cia carnal, de semelhancgas eficazes e de significagdes mudas (Mer-
leau-Ponty, 2014). A obra de arte apresenta para ndés aquelas coisas,
“[..] utensilios, pessoas que, por serem paisagens familiares, por
estarem sempre presentes em nosso cotidiano, deixamos de obser-
var mais atentamente” (Carmo, 2011, p. 50). Ela faz dos cotidianos a
carne do mundo, desdobrada em uma ontologia do sensivel.

CORPOS TECIDOS
COMO CARNE DO MUNDO

Por meio da ontologia do sensivel, percebemos o alcance da
palavra “ver Dessa maneira, a visdo pode ser compreendida como
meio dado que faz com que nds nos ausentemos de nés mesmos
(Merleau-Ponty, 2014). Os/As pintores/as sempre souberam disso,
como no caso de Da Vinci, que invoca uma espécie de “ciéncia



pictdrica” que nado se expressa por palavras, mas por intermédio das
obras que se desdobram no visivel a maneira das coisas naturais, e se
comunica silenciosamente com todos os cantos do universo. “Essa
ciéncia silenciosa, que, dird Rilke a propdsito de Rodin, faz passar a
obra as formas das coisas 'ndo deslacradas, vem do olho e se dirige
ao olho. H4 que compreender o olho como a ‘janela da alma” (Mer-
leau-Ponty, 2014, p. 35). Com a visdo podemos tocar o sol, as estrelas,
podemos estar ao mesmo tempo em toda parte, “[..] tdo perto dos
lugares distantes quanto das coisas préximas, e que mesmo Nosso
poder de imaginarmo-nos alhures” (Merleau-Ponty, 2014, p. 35). As
visibilidades nos abrem para um mundo que é, segundo a nossa
perspectiva, para, depois, tornar-se independente de nds. Assim, o
mundo é para nés a fim de ser sem nds, de simplesmente ser mundo,
como "[...] trilhos que convergem e ndo convergem, que convergem
para permanecerem equidistantes mais além” (Merleau-Ponty, 2014,
p. 35). Foi o pintor Matisse quem nos ensinou a ver os contornos das
paisagens como nervuras, como eixos de atividade e passividade
carnais (Merleau-Ponty, 2014).

E por meio de um certo quale visual que Merleau-Ponty (2014)
afianca se apresentar para nds a presenga do que nos ultrapassa,
como textura e concregao de uma visibilidade universal que forma
panoramas e paisagens. Trata-se do espaco que separa e relne, e,
também, é capaz de sustentar toda coeséo (incluindo o passado e o
futuro), ambos reunidos na atmosfera aberta pelo que se apresenta
diante de nés. Qualquer coisa visual sé funciona como dimenséao de
algo que se apresenta, encobrindo auséncias. E como na relacéo
entre a figura e o fundo na psicologia da Gestalt. Toda figura emerge
se destacando de um fundo que se encontra sempre ali, espreitando,
aguardando um sé lance para se destacar como figura. “A visdo é o
encontro, como numa encruzilhada, de todos os aspectos do ser”
(Merleau-Ponty, 2014, p. 36). Nessa nova ontologia desdobrada pela
pintura, ndo hé rupturas, porque é impossivel dizer onde termina a
natureza e onde comeca a expressao cultural, por conseguinte a arte



congrega e reline as duas. "E, portanto, o ser mudo que vem ele pré-
prio manifestar seu sentido” (Merleau-Ponty, 2014, p. 36).

O enigma da visualidade realiza-se no poder do nosso corpo
de ser ao mesmo tempo vidente e visivel, porque é ele que olha e
toca todas as coisas, mas que também pode se olhar, e, a0 mesmo
tempo, ser olhado. E o corpo que reconhece no que vé& uma espécie
de "outro lado" de seu poder, que, além de vidente, é também natu-
ralmente visivel. “Ele se vé vidente, ele se toca tocante, é visivel e
sensivel para si mesmo” (Merleau-Ponty, 2014, p. 14). Dessa maneira,
a visdo se faz em meio a uma dupla percepgéo: a mao que toca, por
exemplo, e a mao que é tocada, que se confunde na sua funcionali-
dade®. Como “[..] ver e ser visto relacionam-se a imagem dubia do
entrelacamento das maos: qual a tocante e qual a tocada? Qual o
visto e qual o que vé?" (Carmo, 2011, p. 61).

A arte e os/as pintores/as nos abrem horizontes, apontando
que “[..] as coisas nao existem sem o horizonte do mundo e néo
existe o mundo sem o horizonte das coisas” (Caminha, 2019, p. 50). A
arte nos abre para um mundo que ndo pode ser transparente, como
no pensamento, um mundo que se apresenta por “[..] confusao, por
narcisismo, ineréncia daquele que vé ao que ele vé, daquele que toca
ao que ele toca, do senciente ao sentido - um si que é tomado, por-
tanto, entre coisas, que tem uma face e um dorso, um passado e um
futuro” (Merleau-Ponty, 2014, p. 14). Essa ontologia do sensivel repo-
siciona o sujeito no mundo, pois

13 0s neurdnios-espelho sdo uma das maiores descobertas das neurociéncias e se constituem como
a base das habilidades sociais dos primatas (Rehen, 2012). Eles estdo ligados a visdo e aos mo-
vimentos e mobilizam o aprendizado por imitagao. Ele é acionado por meio da observagdo ou da
execugdo da atividade (Rehen, 2012). Eles foram descobertos em estudos neurocientificos, quando
0s cientistas perceberam que regides cerebrais muito similares eram ativadas quando observa-
mos pessoas realizando determinada atividade ou quando nds mesmos a executamos. Para mais
informagdes, consultar a matéria 0 que é, o que é? Neurdnios-espelho” Disponivel em: https://
revistapesquisa.fapesp.br/o-que-e-o0-que-e-4/. Acesso em: 10 jan. 2024,
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[..] visivel e mdvel, meu corpo conta-se entre as coisas, é
uma delas, estd preso no tecido do mundo, e sua coesdo
é a de uma coisa. Mas, dado que vé e se move, ele man-
tém as coisas em circulo a seu redor, elas sdo um anexo
ou um prolongamento dele mesmo, estédo incrustadas em
sua carne, fazem parte de sua defini¢do plena, e o mundo
é feito do estofo mesmo do corpo. Essas inversoes, essas
antinomias sdo maneiras diversas de dizer que a visdo é
tomada ou se faz do meio das coisas, |4 onde persiste,
como a dgua-mae no cristal, a indivisdo do senciente e do
sentido (Merleau-Ponty, 2014, p. 14-15).

A arte nos abre para que, pelo olhar que se imiscui as coi-
sas, como horizontes comuns e familiares, possamos, por meio de
NOSSOS COrpos, Nos reconhecer como coisas, mas que estdo de tal
forma indivisas com o mundo que néo é possivel separar a minha
carne da “carne do mundo’, uma vez que, segundo Merleau- Ponty
(2014), o mundo é do mesmo estofo dela. Assim, a arte nos educa
por intermédio de um cuidado atencioso com o mundo, da comu-
nicagdo perceptiva, apontando que o corpo humano estéd ai entre
vidente e visivel, entre tocante e tocado, entre um olho e o outro,
entre uma mao e a outra. O/A artista, nesse caso, o/a pintor/a toca
no “[..] fundo imemorial do visivel algo [que] se mexeu, se acendeu,
algo que invade seu corpo, e tudo o que ele pinta é uma resposta a
essa suscitagdo, sua mao ‘ndo é sendo o instrumento de uma longin-
qgua vontade™ (Merleau-Ponty, 2014, p. 36). Dessa forma, podemos
inferir gue o mundo ndo se apresenta como representacdo, mas como
nascer das coisas e concentragdo das visitas e frequentagoes das
visualidades. E por isso que se costuma dizer que “[..] as cores de
Klee parecem as vezes nascidas lentamente sobre a tela, emanadas
de um fundo primordial, ‘'exaladas no devido lugar’ como uma pétina
ou um mofo” (Merleau-Ponty, 2014, p. 31).

As coisas se apresentam pelo que se oferece ao olhar, o que
se abre como horizonte, como fenémeno. “A estrutura objeto-hori-
zonte, quer dizer, a perspectiva, ndo me perturba quando quero ver



0 objeto: se ela é 0o meio que os objetos tém de se dissimular, é tam-
bém o meio que eles tém de se desvelar” (Merleau-Ponty, 2011, p.
105). Dessa forma, a existéncia do objeto depende do corpo, da aber-
tura ao mundo que o corpo é capaz de realizar, da espacialidade e da
mobilidade que lhe é prépria, dentro do horizonte que lhe é acessivel.
"Ver é entrar em um universo de seres que se mostram, e eles ndo se
mostrariam se ndo pudessem estar escondidos uns atras dos outros
ou atrds de mim. Em outros termos: olhar um objeto é vir habita-lo e
dali apreender todas as coisas segundo a face que elas voltam para
ele” (Merleau-Ponty, 2011, p. 105).

O mundo familiar aos/as pintores/as nos aponta que nio
ha figuras visiveis em si, porque as coisas estdo sempre aquém ou
além do ponto onde se olha, sempre entre ou atrds daquilo que se
fixa (Merleau-Ponty, 2014); afinal, elas antes de tudo se apresentam
como espago que reline a historicidade primordial. Assim:

A arte ndo é construgao, artificio, relagdo industriosa a
um espago e a um mundo de fora. E realmente o “grito
inarticulado” de que fala Hermes Trismegisto, “que pare-
cia a voz da luz" E, uma vez ali, ele desperta na visdo
ordindria das forcas adormecidas um segredo de pree-
xisténcia. Quando vejo através da espessura da dgua o
revestimento de azulejos no fundo da piscina, ndo o vejo
apesar da agua, dos reflexos, vejo-o justamente através
deles, por eles. Se ndo houvesse essas distorgdes, essas
zebruras do sol, se eu visse sem essa carne a geometria
dos azulejos, entdo é que deixaria de vé-los como sao,
onde estdo, a saber: mais longe que todo lugar idéntico.
A prépria agua, a forga aquosa, o elemento viscoso e bri-
Ihante, ndo posso dizer que esteja no espago: ela ndo esté
alhures, mas também néo estd na piscina. Ela a habita,
materializa-se ali, mas ndo esté contida ali, e, se ergo os
olhos em diregédo ao anteparo de ciprestes onde brinca
a trama dos reflexos, ndo posso contestar que a agua
também o visita, ou pelo menos envia até 14 sua esséncia
ativa e expressiva. E essa animagao interna, essa irradia-
¢do do visivel que o pintor procura sob os nomes de pro-
fundidade, de espaco, de cor (Merleau-Ponty, 2014, p. 31).



A partir das pinturas de Paul
Klee, Merleau-Ponty percebeu que
ele procurava liberar as linhas (ver a
obra Death for the Idea no QR Code
ao lado™), e estas aprenderam a
seguir por conta propria. Elas pas-
saram a ter uma histéria, um sen-
tido em serem linhas.

Ao longo do tragado, elas
aprendem a se exibir ndo mais por
meio da linearidade, mas das incli-
nacdes e dos declives, se apresentando de maneira sutil ou mais
depressa, mais exagerada (Merleau-Ponty, 2014), como nos dese-
nhos e nos borrdes feitos pelas criangas, pintor/a-crianga. De toda
maneira, “[...] a questao consiste apenas em libera-la, em fazer reviver
seu poder constituinte, e € sem nenhuma contradicdo que a vemos
reaparecer e triunfar em pintores como Klee ou como Matisse, que
mais do que ninguém acreditaram na cor” (Merleau-Ponty, 2014, p.
33). Segundo a expressao de Kleg, a linha nao imita mais o visivel, ela
"torna visivel’, ao ponto de ser "[...] a épura de uma génese das coisas.
Talvez jamais antes de Klee se houvesse ‘deixado sonhar uma linha™
(Merleau-Ponty, 2014, p. 33). Nessa visada, a obra de arte expressa o
visivel pelo olhar de um vidente, que é ao mesmo tempo visivel, por
meio de uma existéncia incorporada que pode ver as coisas gozando
de certa liberdade de movimentos, traduzida através dos atos criati-
vos de um “eu posso’

Por meio da ontologia do sensivel, a educagao da atengao
forca-nos a envolver-nos com o mundo de modo mais penetrante,
afinal a experiéncia ndo pode ser reduzida ao pensamento; entao, é
preciso ir buscar os acordos e as sintonias que nos atam ao mundo

14 Também disponivel em: https://wwwwikiart.org/en/paul-klee/death-for-the-idea-1915. Acesso em:
27 jan. 2024,


https://www.wikiart.org/en/paul-klee/death-for-the-idea-1915

por intermédio de uma pertenga mais primordial, visto que somos
feitos do mesmo estofo que ele (Merleau-Ponty, 2011). O fazer dos/
as pintores/as nos revela essas sintonias aos recantos do mundo.
Invocar essa filiagdo ontoldgica e pré-verbal equivale a mostrar
que a educagdo também acontece por esses encontros incor-
porados, e, com isso:

Nés reaprendemos a sentir nosso corpo, reencontra-
mos, sob o saber objetivo e distante do corpo, este outro
saber que temos dele porque ele estd sempre conosco e
porgue nés somos corpo. Da mesma maneira, sera pre-
ciso despertar a experiéncia do mundo tal como ele nos
aparece enguanto estamos no mundo por nosso corpo,
enquanto percebemos o mundo com nosso corpo (Mer-
leau-Ponty, 2011, p. 278).

Dizer isso é afirmar que a reflexdo ndo é fundante, mas se
constitui nos acordos silenciosos e nas frequentagdes que estabe-
lecemos com o mundo, por meio dos encontros e dos desencon-
tros com os outros seres e as coisas. Entao, a educagao da atencéo
aponta para a politica dos afetos, na medida em que nos mostra que
é ela que nos arrasta e nos abre ao mundo! Os viventes possuem um
mundo por conta da sua condi¢é@o encarnadal
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No pioneiro texto “As técnicas do corpo,’ publicado em 1934,
o antropdlogo e socidlogo Marcel Mauss (2003) trata do tema do
corpo como complexo biopsicossocial formado pelas técnicas. Para
0 autor, as técnicas marcam as maneiras pelas quais os seres huma-
nos, de modo convencional, fazem uso de seus corpos, aprendendo,
por um longo processo que comega na infancia e se desdobra ao
longo de toda a vida. As pessoas aprendem modos especificos de
viver que se expressam pelo: engatinhar, andar, correr, comer, nadar,
respirar, dormir etc. Desse modo, Mauss (2003) confere as técnicas
o poder do ato tradicional eficaz, afirmando ndo existir técnica se
ndo houver tradicdo. Nao existe habitos sem repeticdo... Ele nos
apresenta um tipo de educagéo difusa e cotidiana que se faz como
legado das geracdes e floresce como tradigdo inscrita como corpos
lancados no mundo. Essa educacdo é abrangente, porque, desde
0 seu comego, estd comprometida em criar corpos aliangados em/
com (o0s) ambientes, e ndo se restringe apenas ao desenvolvimento
dos processos de transmissao da informacgao. Nas palavras de Mauss
(2003, p. 405), temos que:

Em todos esses elementos da arte de utilizar o corpo
humano os fatos de educagéo predominavam. A nogao
de educacgéo podia sobrepor-se a de imitagdo. Pois ha
criangas, em particular, que tém faculdades de imitagao
muito grandes, outras muito pequenas, mas todas se
submetem a mesma educagéo, de modo que podemos
compreender a sequéncia dos encadeamentos. O que
se passa é uma imitagdo prestigiosa. A crianga, como o
adulto, imita atos bem-sucedidos que ela viu ser efetua-
dos por pessoas nas quais confia e que tém autoridade
sobre ela. O ato se impde de fora, do alto, mesmo um ato
exclusivamente bioldgico, relativo ao corpo. O individuo
assimila a série dos movimentos de que é composto o ato
executado diante dele ou com ele pelos outros.

A concepgdo de técnica de Mauss (2003) é processual e
pode ser considerada como ajustes ou movimentos que se realizam
na articulagao entre o natural, o social e o psicoldgico. E como se a



técnica criasse dangas, movimentos que possuem o poder de articu-
lar e formar o ser biopsicossocial. Ela também pode ser compreen-
dida como autorizagdo e ode ao fazer, e, portanto, ajuda a criar uma
relagdo imanente com o tempo, envolvendo-se, direta ou indireta-
mente, em quase toda atividade humana.

Para utilizar uma metéfora relacionada ao trabalho artesanal,
poderiamos dizer que o cuidado da ceramista com a emergéncia do
seu pote de barro, responsdvel por trazé-lo a existéncia, é semelhante
ao trabalho de cuidados da mae que embala seu filho, criando-lhe
ritmos e dando-lhe consisténcia, auxiliando na criagédo e no fortaleci-
mento do seu corpo. Sdo cuidados diferentes, mas que possuem em
comum o fato de auxiliarem na criagédo de corpos. Acontece que a
dicotdbmica cultura moderna, com o afa civilizador, que a fez se afas-
tar de tudo que lembra o natural, tende a separar demasiadamente
a natureza da cultura, e nos acostumou, nos induziu a acreditar em
uma concepgao limitada de técnica. Com isso, tendemos a compre-
ender s6 o primeiro fazer com técnico (o pote de cerdmica como
coisa que vem a existéncia), mas temos dificuldades em atrelar os
cuidados da mae com a criagao do seu filho com técnicas que envol-
vem a produgéo de corpos.

Segundo Agamben (2012), os gregos antigos distinguiam
dois modos de fazer: (i) atrelados a poiesis (poiein, pro-duzir, no
sentido de agir); e (ii) ligavam-se a praxis (prattein, fazer, no sentido
de agir). O primeiro sentido do fazer, o poético, ressalta os aspec-
tos existenciais e aponta para a experiéncia que estava no centro
da produgdo do que vem a presencga, ou seja, "[..] o fato de que,
nela, algo viesse do nao ser ao ser, da ocultacéo a plena luz da obra”
(Agamben, 2012, p. 118). O segundo liga-se a ideia da vontade que se
exprime imediatamente por meio da agdo. Para Agamben (2012), o
segundo tipo de agéao é valorizado na modernidade, com o primado
do subjetivismo e a valorizagdo do prazer. J& os gregos antigos, bem
como quase todas as comunidades ditas tradicionais, preferem focar
na importancia das questdes e dos interesses coletivos.



Desse modo, os gregos priorizam um modo de fazer poético
que enlacava, de modo processual, os individuos como membros da
comunidade, afinal a poiesis ressalta o surgimento de algo que vém
a presenca e reline em assembleias marcadas por assuntos que sao
de interesses coletivos. O cardter essencial da poiesis ndo estd no
seu aspecto de processo eminentemente prético, voluntarioso, mas
no seu poder de trazer a tona um modo da verdade (Agamben, 2012).
Com isso, a partir do exemplo anterior, podemos afirmar que tanto
a ceramista que cuida e produz seu pote de barro quanto a mae
que embala seu filho, cuidando do seu ritmo - em uma espécie de
muUsica e danga ritmadas, que lhe conferird movimentos ao corpo
-, estdo implicadas com o “aparecer” da verdade. Esta se relaciona
nao como proposicao légica que se transmite como informagao, mas
como fazer poético que surge, como o que vem a presenga, COMo
0 que é trazido a existéncia por intermédio de reunido que enlaga
e torna presente, parlamento criado por seres, coisas e ambientes
(Ingold, 20153, 2015b).

A separagdo entre natureza e cultura, intensificada com
o desenvolvimento dos processos técnico-cientificos, acontece,
acreditamos, quando ha a intromissdo da perspectiva dicotémica
da técnica. Podemos dizer que essa compreensao, ou intromissao,
aponta mais para a ultrapassagem do que para a alianga. Essa com-
preensdo é o que Agamben (2012) entende por praxis: o agir ime-
diato que visa ao mero prazer, atrelando-se mais aos aspectos indi-
viduais. Ela se refere mais a concepgdo moderna e dicotémica da
técnica como intervengao da natureza que cria cultura. Entretanto,
ha, também, a técnica como poiesis ou fazer processual que se da
por meio das reunides ou assembleias de seres, coisas e ambientes
(Ingold, 201543, 2015b; Merleau-Ponty, 2011). Ela ndo costuma se dei-
xar compreender pela disjungdo. Ao contrério, a partir dela, pode-
mos ter compreensdes mais integradas, ndo dicotdbmicas, de corpos
transformados como emaranhados biopsicossociais imersos na vida
(Ingold, 2012a, 2012b).



No que se refere ao corpo como condigédo de insercdo no
mundo, as chamadas técnicas do corpo referem-se entdo aos modos
pelos quais as pessoas sabem “servir-se” de seus corpos e de outros
corpos. A variagdo dos modos de “servir-se dos corpos” muda de
sociedade para sociedade. Esse saber servir-se implica um caréater
existencial que compromete a experiéncia com uma concepgao de
verdade que diz respeito ao aparecer de algo que ainda ndo possuia
existéncia. De varios modos, estamos diante das politicas do afeto,
do sentir, em que ha o primado da percepgao e do imaginario (Ingold,
2015a; Merleau-Ponty, 2011).

A verdade deixa de ser declarativa e passa a se referir aos
modos de vida dos que se encontram e estdo presentes. Ela nos
abre para uma educacao pautada no cuidado, como ja observamos
nos exemplos da mée e da ceramista, e decorre de uma atencéo aos
movimentos e gestos dos outros que, aos poucos, vao se tornando
expressivos e habituais. Essa educacéo habitual e ndo intencional
é responsavel por embalar e criar corpos. No caso da ceramista,
criam-se potes de barros; ja no caso da mae, da-se o ritmo e o préprio
corpo a crianga; entdo, ambas estédo implicadas com o emergir exis-
tencial de coisas e seres que veem se tornar presentes.

J& da para percebermos como a educacdo da atencdo esté
presente no pioneiro projeto langado por Marcel Mauss (2003). Tam-
bém ja da para notarmos que a poiesis, compreendida como modo
de fazer criativo, é afirmada pelos processos variados e dindmicos,
inerentes ao préprio &mbito de geragdo da vida. E por isso que o des-
centramento dos processos subjetivos nos obriga a vé-los como uma
composicao variada, dindmica e dependente de uma série de fluxos
e forgas, ou, para falar com Ingold (2012a): como um parlamento de
linhas, cuja finalidade “[...] ndo é atingir uma forma (identidade, imita-
¢do, mimese), mas encontrar a zona de vizinhanga, de indiscernibili-
dade ou de indiferenciagao tal que ja ndo seja possivel distinguir-se
de uma mulher, de um animal ou de uma molécula” (Deleuze, 1997,



p. 11). Reunides que criam e enlagam em conjunto'®, em que nado hd a
produgao de um individual, mas de agenciamentos (Deleuze, 1997).

EDUCAGAO DA ATENGAO E O APARECER
COMO VERDADE E IMAGINAGAQ

Tanto em Marcel Mauss (2003) quanto em Agamben (2012),
o fazer atrela-se a um duplo movimento. J& percebemos como Mauss
(2003) considera as técnicas corporais como fazeres tradicionais
eficazes, portanto os fazeres tradicionais ineficazes ndo podem ser
considerados como técnicas corporais. Também ja vimos que Agam-
ben (2012), lendo a sociedade grega antiga, detecta dois tipos de
fazeres: o poético, no sentido do produzir; e o ligado a préxis, relativo
ao agir de acordo com a mera vontade individual. Este Ultimo modo
de fazer serd compreendido pelo autor como modo de fazer nu ou
tecnicista, porgue ndo se encontra atrelado aos cultivos coletivos.
Notem que tanto em Mauss (2003) quanto em Agamben (2012) é o
fazer tradicional eficaz - atrelado aos movimentos e as demandas da
comunidade - que aponta para o carater transformativo das técnicas.
Além disso, Agamben (2012) ainda nos aponta acerca do modo da
verdade vir a tona e se expressar no mundo por meio do fazer poé-
tico. Dessa maneira, a implicagdo com as questdes ancestrais pode
ser posicionada como envolvimentos que criam corpos e poesias,
ou melhor, aponta para os modos como os seres sdo formados por
intermédio de compromissos e aliangas verdadeiras que os formam
e os ultrapassam, visto que eles estdo implicados como membros
de comunidade que os constitui e os abarca. Como pessoa situada,

15 As atmosferas sédo parte essencial dos ambientes que enlagam e reinem, mas aqui ndo nos ocu-
paremos dela. Para saber acerca do assunto, ver o artigo “Educacao da atengédo e caminhar ubiquo
nas formagdes na/da/com (a) cibercultura nos cotidianos; de autoria de Leonardo Rangel (2023),
publicado na Revista Docéncia e Cibercultura (ReDOC).



essa pertenca possui relagdo de enderegcamento com o tempo e
compromisso com o espago. Isso nos diz que os modos de vida para
existirem e prosperarem precisam estar atrelados a comunidade,
aliangados em ambientes. Entretanto, nessa visada em que consisti-
ria esse outro fazer, seria uma espécie de fazer corrompido que ndo é
capaz de transformar, nem criar corpos aliangados e comprometidos

com as pertengas comunitarias? Vejamos:

[...] poesia, ndo designa aqui uma arte entre outras, mas é
o nome do fazer mesmo do homem, daquele operar pro-
dutivo do qual o fazer artistico é apenas um exemplo emi-
nente e que parece hoje estender, em uma dimenséo pla-
netéria, a sua poténcia no fazer da técnica e da produgao
industrial. [...]. Este fazer pro-dutivo (na forma de trabalho)
determina hoje em toda parte o estatuto do homem sobre
a terra, entendido a partir da préxis, isto é, da produgéo
da vida material; e é precisamente porque afunda as suas
raizes na esséncia alienada dessa poesia e faz a expe-
riéncia da “"degradante divisdo do trabalho em trabalho
manual e trabalho intelectual’, que o modo como Marx
pensou a condigdo do homem e sua histéria mantém toda
a sua atualidade (Agamben, 2012, p. 103).

O fazer poético é integrativo, porque possui o poder de reunir,
congregar, aliangar. Ja o fazer alienador se faz na disjungdo, como na
operativa fronteira criada pela chamada cultura ocidental, que traca
um corte entre o trabalho manual e o intelectual, que desvaloriza
as técnicas, entendendo-a sempre como de menor valor, ligando-a
estreitamente ao aspecto volitivo e intencional, isolando-a dos aspec-
tos éticos e comunitérios. Seja como for, em conversa com Mauss
(2003) e com Agamben (2012), podemos afirmar a importéncia das
poténcias do fazer implicadas nos interesses coletivos, comuns. Ade-
mais, encontramo-nos diante de um dilema educativo. Uma educagédo
que contempla e compreende o fazer de modo enlagado a comuni-
dade a qual pertencemos, criando corpos fortes e, em uma perspec-
tiva inversa, um fazer pouco comprometido, sem muita relagdo comu-
nitaria, responséavel por mobilizar uma educagao alienadora, que ndo
consegue atrelar os gestos e as expressodes ao modo de vida comunal,



Essa educacdo é alienadora porque, ilusoriamente, quer
nos tirar do nosso ambiente (Ingold, 2012a) e, muitas vezes, nos faz
acreditar que o nosso ambiente familiar é permeado pelo erro e pelo
engano. Visada que, em vez de nos comprometer e nos sintonizar
por meio das reunides habituais - como encontros que podem fazer
emergir a verdade, com a criagao de corpos e poesias -, inculca-nos
a ideia de que os encontros habituais sdo frageis, conduzem-nos ao
engano, fazendo-nos desconfiar daquilo que sentimos, por meio do
investimento em uma concepgéao de verdade pensada (proposicio-
nal) e ndo mais sentida (existencial).

Veremos como, para Sloterdijk (2000), esse investimento era
um dos principais objetivos do humanismo ou da formacdo ampliada
do “clube de leitura’ O humanismo sempre se implicou com as men-
sagens que enderegamos aos amigos que se fazem a distancia.
Dessa maneira, uma educagao exclusivamente baseada na leitura e
na transmissao de informacdes é uma educacgao que tende a conde-
nar as relagdes familiares, necessérias a perpetuagdo das comunida-
des, ao passo que parte do pressuposto de que as Unicas mensagens
dignas de nota sao aquelas asseguradas pelas relagdes que aconte-
cem a distancia, no encontro seguro e legitimado pela consagragao
de autores e autoras que se tornam os Unicos e as Unicas autoriza-
dos/as a falar em nome da verdade (ja transformada em proposicao).

Notem a significativa diferenga no modo de se envolver com
a verdade. No primeiro tipo de educagdo que Mauss (2003) chama
de cotidiana, hd o envolvimento com a verdade como reunidao que
propicia o aparecimento das coisas, que favorece e facilita sua exis-
téncia, seu acontecer, em reunides entre coisas e pessoas que se
tornam familiares, mas que néo se fecham as transformacdes. E por
isso que Ingold (20153, p. 34), em didlogo com Masschelein (2008),
afirma que esse tipo de educacgao nos coloca verdadeiramente pre-
sentes no presente, em que “[..] o prego dessa presenga € a vul-
nerabilidade, mas a recompensa é uma compreensdo, fundada
na experiéncia imediata, daquilo que estd além do conhecimento”



Ingold (2015a) vai além e relaciona o aparecer da verdade, da educa-
¢édo da atengdo, com a imaginagao, porque, para ele:

Aparecer coisas, eu sugiro, equivale a imagina-las. Imagi-
nar algo é aparecé-lo. Assistir na sua gestagdo e compa-
recer ao seu nascimento. Portanto, o poder da imagina-
¢ao estd ndo na representagdo mental, tampouco numa
capacidade de construir imagens antes da sua realizagao
material. Imaginar € um movimento de abertura e ndo
de fechamento; produz nao fins, mas comecos. Como
dizemos coloquialmente, a propensdo da imaginagao
é para vagar, buscar um caminho a frente, e ndo seguir
uma sequéncia de passos rumo a um fim preestabe-
lecido. Nesse sentido, a imaginagédo é o impulso gene-
rativo de uma vida que é perpetuamente impelida pela
esperanga, promessa e expectativa da sua continuagao
(Ingold, 201543, p. 30).

Imaginagdo que acontece nas reunides em que ha o fazer
poético como aparecer da verdade. Essa imaginagdo acontece nos
caminhos, nos movimentos e nos encontros, ela ndo esta circunscrita
as intengdes, nem refém do sacrario mental de um individuo, pois

[..] uma vida que é conduzida se situa portanto na tensdo
entre submissdo e dominio, imaginagéo e percepgéo, a
vida que vivemos e as coisas que fazemos. A vida nado
é subserviente a agéncia, mas a agéncia é subserviente
a vida. E essa lacuna entre as duas, entre o virtual e o
atual - a distensdo temporal na qual a imaginagédo sem-
pre se adianta a percepgéo - ndo é mais, nem menos, que
a escola, no seu significado original (do grego schole) de
tempo livre (Ingold, 201543, p. 32).

Dessa maneira, a proposta da educagéo da atencéo é entender
a escola como tempo livre que prepara para a vida e para as demandas
coletivas. Propondo uma educagéo que supere a educagao chamada por
Agamben (2012) de alienada, em que ha a valorizagdo quase exclusiva
das coisas que se encontram distantes, elas sdo postas como melho-
res e, para se envolver com elas, é preciso que sejam apresentadas por
alguém que se torna uma ou um autorizada/o a falar delas, um ou uma
especialista que se tornou em alguma medida um e uma distante.



Esse tipo de educar nos assegura que é preciso estabelecer
uma relagdo distanciada com as coisas, com as pessoas € com 0
mundo. E por isso que Krenak (2019) afirma que se trata de um tipo
de educagado para nos tornar ausentes. Em relagédo a isso ele nos
diz: "Nosso tempo é especialista em criar auséncias: do sentido de
viver em sociedade, do préprio sentido da experiéncia da vida. Isso
gera uma intolerdncia muito grande com relagdo a quem ainda é
capaz de experimentar o prazer de estar vivo" (Krenak, 2019, p. 26).
E também por isso que Ingold (2015a, p. 23) comega o ensaio acerca
da educacao da atencéo perguntando ao leitor e a leitura “[..] quem
é mais sdbio: o ornitélogo ou o poeta - quem sabe o nome de cada
passaro, mas ja os tém pré-classificados na mente; ou quem nao
conhece nenhum nome, mas olha encantado, admirado e perplexo
para tudo o que vé?"

A educacao que nos devolve ao ambiente, ao entorno que a
educacgdo modernizadora retirou, é compreendida pelo autor como
educagao da atengdo. A educagdo classificadora, conteudista e
cognitivista é atribuida, por Ingold (2015a), ao projeto moderno que
tende a valorizar uma educacgdo progressista e focada na concep-
¢ado desenvolvimentista, dicotdmica e disciplinar de curriculo. Essa
educacgado tem a tendéncia de transformar a agcdo em premissa do
pensamento interior, pois, quando afirmamos que a ac¢ao é intencio-
nal, queremos ressaltar que hd uma mente trabalhando, operando de
dentro e do topo da pessoa, conduzindo-a “[..] para um propésito e
direcdo que estdo além das leis fisicas do movimento” (Ingold, 2015a,
p. 26). Para o autor, esse modelo internalista e cartesiano de cogni-
¢ao ndo da conta da complexidade do mundo, nem da educagao da
atencdo. Na educagao comprometida com o projeto de moderniza-
¢do do mundo, a agdo torna-se um mero efeito do pensamento (este
tido como a causa eficiente). Entdo, os movimentos (as agdes) per-
dem parte da sua habilidade de fruigéo, de serem parte importante
do que trazem &nimo aos viventes.



Notem como a concepgéo de verdade é aqui rebaixada aos
interesses dos individuos, porque ela passa a existir como mera pro-
posigdo que ocorre na mente das pessoas. Por isso, para a maior
parte dos "urbanitas disciplinados’, as ruas das cidades deixam de ser
ambientes da educacgdo da atengdo e passam a ser apenas super-
ficies, um palco que permite as pessoas transitarem de um ponto a
outro (Ingold, 2015a), no qual as pessoas caminham sempre com
uma meta predeterminada. Elas exercem um caminhar intencional,
ndao um caminhar como “ex-duc¢é@o” - que nos leva para fora -, reme-
tendo a educagéo como educere - levar para fora (Ingold, 2015a).

Voltando ao texto de Mauss (2003), o autor aponta que
a educagdo nos cotidianos acontece, nas lentas repeti¢oes, sob a
rubrica dos habitos. O autor faz questdo de assinalar que os habi-
tos ndo designam as capacidades metafisicas, nem as "memé-
rias” misteriosas, pois

[..] variam ndo simplesmente com os individuos e suas
imitagdes, variam sobretudo com as sociedades, as edu-
cagdes, as conveniéncias e as modas, os prestigios. E
preciso ver técnicas e a obra da razdo prética coletiva e
individual, l4 onde geralmente se vé apenas a alma e suas
faculdades de repeticdo (Mauss, 2003, p. 404).

O autor ainda nos diz ser favoravel a inscrigdo da palavra
habitus em latim, porque ela exprime melhor a “"exis" (hexis), conco-
mitantemente o “adquirido” e a "faculdade” em Aristételes. Voltare-
mos a falar acerca da nogdo de habitos com Merleau-Ponty (2011).
Por ora, basta ressaltarmos que Aristételes, em sua Etica a Nico-
maco, analisou o habitus como qualidades estdveis de pessoas e
coisas, uma vez que a hexis significa as caracteristicas duradouras
gue sdo encontradas em pessoas ou coisas. Podemos conjecturar
que a hexis nos envia a ambientes, prepara o clima propiciador das
reunides, na medida em que atrela o cardter a algo que enlaga e
envolve seres e coisas.



EDUCAGAO DA ATENCAO E CULTIVO
SINCERO NA/DA/COM (A) TERRA

No artigo “Produzindo corpos ativos’, a antropéloga da edu-
cagao Antonella Tassinari (2015) se debruga sobre os processos de
"aprendizagem-ensino” em duas populagdes. As duas comunida-
des trabalham com a produgéo agricola. Nas duas comunidades, a
autora estd preocupada em compreender como o autossustento é
criado pela comunidade, por meio de redes de identidades coletivas
particulares, que visam a se perpetuar com investimento na educa-
¢ao das criangas (Tassinari, 2015).

A primeira populagao é formada por familias que desenvol-
vem a agricultura familiar na regido de floresta com araucérias, no
municipio de Turvo, no Parana. A segunda populacédo é de familias
indigenas Galibi-Marworno, em uma regido de florestas alagdveis da
bacia do Rio Uaga, no Amapa. Nos dois grupos, Tassinari (2015) busca
compreender: (i) como séo as relagdes de parentesco; (ii) quais as
nocoes préprias de infancia e de desenvolvimento infantil; e, por fim,
(iii) os processos proprios de "aprendizagem-ensino” presentes na
educacdo dos cotidianos, como repertdrios, técnicas e habilidades,
bem como os modos especificos de transmiti-los.

Seguindo tal pretenséo, a autora nos diz que a educagao dos
indigenas Galibi-Marworno esta assentada em outras epistemologias
gue nao podem ser desconsideradas: (i) maneiras especificas de se
relacionar com o saber; (ii) consideragdo de fontes de conhecimento
e de critérios de validagdo muito distintos, como aqueles baseados
em sonhos; e (iii) processos de produgéo do corpo, em estados alte-
rados de consciéncia e no protagonismo conferido as criangas em
muitas situagdes (Tassinari, 2015). A antropdloga conta ainda que o
seu interesse de pesquisa surgiu no encontro com um indigena:



[..] a pista que me levou as rogas e aos sitios me foi dada
pelo cacique Paulo Silva quando lhe perguntei como
poderia observar os processos de aprendizagem Galibi-
-Marworno, e ele me respondeu algo como “vocé tem que
acompanhar as criangas nas casas de farinha e nas rogas
de mandioca’ Acredito que essa pista é reveladora da
importéncia dada por essas populagdes, em termos epis-
temoldgicos, a uma construgdo do saber que se da numa
relagédo experiencial com o ambiente (Tassinari, 2015, p.
143-144, grifo nosso).

Nos dois grupos estudados, a escola estd presente nos coti-
dianos das criangas (Figura 1), e os estudos escolares séo valoriza-
dos pelas familias como importantes para seu futuro e autonomia
(Tassinari, 2015). Acontece que a experiéncia escolar é considerada
insuficiente para prover todos os valores, modos de vida, conheci-
mentos e pertengas que as criangas precisam, sobretudo para ensi-
nar os valores e as pertengas que visam perpetuar os modos de
vida necessdrios ao trabalho como agricultores familiares, para os
camponeses no Parand; ou para o cultivo das lavouras nos campos
alagaveis do povo Galibi-Marworno. Entéo, as familias de ambas as
comunidades ressaltaram: (i) a obrigacdo de produzir um corpo ativo
desde muito cedo (“para pegar o ritmo da aldeia” ou “ter disposi¢ao
para trabalhar”); e (ii) o cultivo dos valores de responsabilidade com
a familia e com o ambiente, para que as criangas possam copiar um
modo de vida auténomo e sustentavel (Tassinari, 2015).

Por isso, o envolvimento das criangas nas atividades produ-
tivas é considerado fundamental para a aprendizagem dos valores,
conhecimentos e perpetuagdo dos modos de vida. Ao longo do artigo
de Tassinari (2015), percebemos como essa educagao esta perme-
ada pelas técnicas do corpo, como descrita por Mauss (2003). Ela
comeca descrevendo a importéncia que as desprezadas rogas pro-
duzidas por mulheres e criangas passaram a ter no contexto atual.



Figura1- Criancas do povo Manchineri jogando pides

Fonte: Extraida de Brincadeira na aldeia (2005).

Nas rogas que se situam proximas das areas de residéncia,
chamadas de “miudezas’; a produgao agricola é de responsabilidade
das mulheres, com a ajuda das criangas. Elas plantam arroz, man-
dioca, batata, abdbora, hortalicas em geral, temperos e ervas medici-
nais, melancias (Tassinari, 2015). Elas garantem o sustento da familia
durante todo o ano, somadas aos produtos derivados dos animais
de criagdo, como porcos, gados, ovelhas, galinhas etc. Essas rocas
também servem para plantar ervas. E, hoje, a venda das ervas repre-
senta um empoderamento das mulheres e das criangas (Tassinari,
2015). Todo esse processo exige a criacdo de muitas habilidades
e muitos conhecimentos que sé@o passados por uma educagao da
atencgao (Ingold, 2015a; Tassinari, 2015), porque, em ambos 0s gru-
pos, se percebeu a centralidade da experiéncia e da corporalidade
(Mauss, 2003; Merleau-Ponty, 2011), por meio da atengéo e dos
esforcos infantis de imitagao, da énfase na iniciativa dos aprendi-
zes e na atribuicdo progressiva das responsabilidades (Tassinari,
2015). Esse processo demanda habilidades e conhecimentos que sé
podem ser aprendidos por intermédio da participagao e da expe-
rimentacao (Tassinari, 2015). Essa iniciagdo acontece por volta dos
5 anos de idade, quando a crianga passa a acompanhar os pais e
irmaos nas atividades diarias.



Através da observacgéo, da brincadeira realizada em para-
lelo e da tentativa de imitagao, as criangas comegam a se
envolver na realizagdo das atividades. Esse processo nada
tem de “natural’, mas é fruto de um esforgo consciente e
atencioso dos adultos para que as criangas desenvolvam
0s habitos que consideram saudaveis e cresgam com dis-
posi¢cdo e conhecimentos necessarios para sua autonomia
enquanto agricultores (Tassinari, 2015, p. 149, grifo nosso).

Notem que a descri¢éo realizada pela autora se assemelha
muito as descrigoes realizadas por Mauss (2003) no que concerne
as técnicas corporais. Contudo, antes de seguir com o relato, gostari-
amos de interrompé-lo momentaneamente, para ressaltar um exem-
plo de como esse modo de vida e de educar pode parecer estranho
em uma escola que se encontra em contexto urbano. Um excelente
exemplo nos é narrado pela professora e pesquisadora Maria de
Lourdes Rangel Tura (2010) quando estudava a circularidade dos
saberes que se dao na escola. Em uma das escolas estudadas, na
cidade do Rio de Janeiro, havia uma reunido do conselho de classe.
No referido conselho do qual a pesquisadora participou, teve um
momento em que uma professora de Ciéncias da 5@ série (hoje 6°
ano) do Ensino Fundamental mostrou sua inquietacédo e preocupa-
¢do com uma suposta dificuldade de aprendizagem de um infante,
que certamente tinha algum problema. Entao,

[..] para exemplificar o que dizia, procurou, entre as pro-
vas que tinha em cima da mesa, uma que estava sepa-
rada das outras. Entdo, colocou seus éculos para ler e,
satisfazendo as expectativas de quem a ouvia, fez a
leitura da resposta que um aluno deu a prova bimestral.
Ele escreveu: ‘o cuidado com a terra exige sinceridade”
As professoras fizeram um longo siléncio e se entreolha-
ram. O que o aluno queria dizer com aquilo? Estranho!
Como? Como apareceu aquilo ali? Melhor dizendo, por
gue o garoto redigiu sua resposta daquela forma? De onde
veio essa “sinceridade”? De onde veio esse se relacionar
com a terra tdo pessoalmente? Que ideia! (Tura, 2010,
p. 164, grifos nossos).



Notem como a referida crianga “problematica” parece pos-
suir lagos e valores com o modo de vida desvalorizado e estranhado
no contexto das grandes cidades. Percebam como a “sinceridade
no cuidado com a terra” ndo pode ser admitida em uma cosmolo-
gia que a compreende como recurso a ser explorado, como mera
extensdo dos interesses e das intengdes dos humanos (tidos como
0s Unicos verdadeiramente importantes, em uma logica do excep-
cionalismo humano ainda mais perversa, em que alguns humanos
sempre importam mais do que outros). Esse modo de educar, base-
ado na cosmologia modernizadora da ordem e do progresso, forga
as pessoas a se deslocarem da terra.

Voltando a educagao da atengéao, observada no territério indi-
gena dos Galibi-Marworno, temos um principio importante: o de que
"ficar sem fazer nada” é um inconveniente em qualquer fase da vida
e representa um estado ndo saudavel da pessoa (Tassinari, 2015).
Por isso, tanto os adultos quanto as criangas estdo sempre envolvi-
dos em alguma atividade, sejam elas: brincadeiras, pescaria, visita a
parentes e vizinhos, andar a cavalo, tocar algum instrumento musi-
cal, fazer croché ou bordados etc. (Tassinari, 2015). J& em relagéo a
salde e ao bem-estar da crianga, observa-se o cuidado dos pais até
mesmo com sua propria alimentagdo e com as atividades que reali-
zam, especialmente nos 40 dias apds o nascimento da crianga, que é
um periodo de muita atengéo e preceitos (Tassinari, 2015). Ao nascer,
o corpo do bebé é manipulado diariamente pela mae, para fazer com
que o bebé cresca e ganhe peso (Tassinari, 2015). Essa pratica é
chamada "fazer o corpo da crianga” (Tassinari, 2015). Além disso, "[...]
o desenvolvimento da crianga € observado criteriosamente pelos
pais e familiares, respeitando sua iniciativa e seu ritmo para adquirir
novas habilidades como engatinhar, falar, andar, realizar pequenas
atividades imitando os mais velhos” (Tassinari, 2015, p. 158).

A antropdloga prossegue com varios exemplos que apon-
tam varias outras caracteristicas da educacdo da atengdo, mas
gostariamos de ressaltar que, para a pesquisadora, as familias



das duas comunidades estdo comprometidas com uma educagao
das criangas que visa: desenvolver a disposi¢éo para o trabalho, cul-
tivar o amor pela familia e realgar a responsabilidade pela manu-
tengéo da propriedade (Tassinari, 2015). Notem que essa educacgéo
que se afirma pelos habitos e nado pela transmissédo da informagao
estd muito longe da visada humanista e do seu foco exclusivo no
uso dos livros (Sloterdijk, 2000). Os livros evidentemente tém sua
importancia no processo de aprendizagem, mas ndo consistem no
material mais importante e imprescindivel do processo. Tampouco
sdo o mais qualificado, uma vez que sdo as experiéncias que aconte-
cem nas comunidades de pertencga, por meio das atividades que nos
tornam presentes para o outro e para nés mesmos, que interessam,
sobretudo porque “[..] hd um reconhecimento na capacidade que as
criancas tém de observar as coisas e aprender através da observa-
céo e experimentagdo” (Tassinari, 2015, p. 1569). Observa-se que, em
espagos como nas casas de farinha, as criangas “adquirem” habilida-
des com manuseios de instrumentos de trabalho, tais como as facas
pouco amoladas que as incentivam a simular e imitar os adultos que
estdo raspando as mandiocas. Certamente, essa educagao da aten-
¢ao reconhece o tempo de cada um no processo do aprender e tra-
balha com o cultivo sincero e cuidadoso na/da/com (a) terra.

E por isso que o antropélogo Victor Turner (2015) coloca a
nogao de experiéncia como central em sua antropologia da perfor-
mance, com o intuito de ultrapassar o cartesianismo e as explicagdes
dicotdmicas. Para Turner (2015), a performance como experiéncia
passa pela politica dos afetos e possui cinco caracteristicas marcan-
tes: (i) um ndcleo perceptivo que faz com que o prazer e a dor sejam
sentidos mais intensamente; (i) imagens de experiéncias passadas
sdo evocadas com forga de sentido e energia de projecao; (iii) os
eventos do passado sdo ativados por sentimentos vinculados a eles
que os fazem ser re-vividos, caso contrdrio, eles se tornam inertes,
sem capacidade de afetacao; (iv) o sentido é gerado pela intercone-
xa0 entre os eventos do passado e do presente, pois “[...] 0 processo



de descobrir e estabelecer 'significado’ consiste justamente em jun-
tar numa ‘relagdo musical’ o passado ao presente” (Turner, 2015,
p. 21); e, por fim, (v) uma experiéncia sé se completa quando ela é
expressa, comunicada com termos inteligiveis para os outros, sejam
esses termos linguisticos, imagéticos, sonoros etc.

Aqui, “[..] mais uma vez, podemos ver a experiéncia asso-
ciada ao risco, inclinando-se para o 'drama, para a crise, e ndo para
um aprendizado cognitivo e mondétono!” (Turner, 2015, p. 21). Desse
modo, o simbolismo na perspectiva de Turner (2015) estd permeado
por afetos e acdes criativas. Esses simbolos sdo instigadores das
acOes criativas (Turner, 2015), pois combinam situagoes variadas e
canalizam as metas e os meios com o desejo e o afeto. Com isso,
os sentidos estdo sempre permeados pelas agdes e corporificados,
porque "[..] tentam preservar essa capacidade IUdica, para pegar os
simbolos desprevenidos, por assim dizer, e ‘brincar’ com suas possi-
bilidades de forma e significagdo” (Turner, 2015, p. 29).

O simbolismo decorrente dessa perspectiva ndo submete
mais 0 mundo e as coisas a uma concep¢ao desincorporada da lin-
guagem, refém da representa¢@o, mas mobiliza uma ideia de lingua-
gem imanente, incorporada, que consegue atender as solicitagdes
do mundo e das coisas, como estd bem posto em Merleau-Ponty
(2011), e como se encontra na nogéo de experiéncia elaborada por
Turner (2015). "Dentre as vivéncias intuitivas, a mais importante é a
percepgao sensivel (ouvir, sentir o cheiro de algo)” (Peres, 2019, p.
59). Essas novas elaborag¢des fazem com que repensemos o lugar
conferido ao sensivel nos projetos educacionais e curriculares. Tam-
bém nos abre novos horizontes relativos as relagdes das faculdades
com o mundo e com o0s outros seres. Como exemplo podemos citar
a nocao de memdria que deixa de ser compreendida como mero
“receptaculo” de informacgao, ainda tdo presente nas conversas cien-
tificas, especialmente na Psicologia e na Educagéo, e passa a ser
compreendida de modo mais incorporado, como “[...] processo inse-
paravel dos tipos de experiéncia e condi¢édo corporal do organismo”



(Araljo, 2019, p. 68). Dessa maneira, a memdria deixa de ser cOmputo
de um corpo mecanico que possui um programa interno semelhante
ao programa computacional (Araujo, 2019; Ingold, 2010), e passa
a ser faculdade existencial atrelada as condigbes sociais, ambien-
tais e corporificadas.

RESISTENCIA, COISAS
E SENSO DE REALIDADE

Hoje, o Mickey Mouse também leva uma vida digital,
smart e de ndo-coisas. Seu mundo estd digitalizado e
informatizado. Na nova série A casa de Mickey Mouse, a
realidade material é apresentada de uma maneira com-
pletamente diferente. As coisas de repente perdem sua
propria vida e se tornam ferramentas adequadas para
a solugdo de problemas. A prépria vida é vista como a
solugdo de problemas. Lidar com as coisas perde todo o
carater conflituoso. Elas agora ndo aparecem como ato-
res indisciplinados (Han, 2022, p. 88).

Ainda sobre a resisténcia que as coisas nos impdem, em
conversa com Keyla Santana - professora de Educagéo Fisica do
IFBA, campus Valenca -, em nossas reunides semanais de estudos
e orientagdes coletivas, no grupo TransFormAcéo-IFBA, ela contou
que fica abismada como o perfil dos/as jovens mudou nas duas
dltimas décadas. Antes, era impossivel falar de algum/a jovem que
nao conseguisse correr, porém, hoje, é cada vez mais frequente, em
suas aulas préticas, se deparar com jovens que sequer possuem a
habilidade da corrida. Keyla prossegue seu relato afirmando que
esse fendbmeno dos “corpos que nao correm” se deve ao tempo
excessivo que muitos/as jovens passam diante das telas. Muitos/as
desses/as jovens nem sequer saem de casa para brincar ou inte-
ragir com outras pessoas ou para travarem contato com as coisas;



entdo, muitas vezes, sdo privados/as dos encontros com coisas ou
pessoas que ndo se encontrem a sua inteira disposigdo, como coisas
dispostas para serem consumidas (Han, 2022). Isso tudo faz com que
esses/as jovens nao consigam ter corpos resistentes, pois a resistén-
cia floresce dos encontros e dos desencontros, nas relagdes com as
coisas e as outras pessoas. Os afetos brotam das afinidades e das
sintonias criadas nesses ambientes.

Essa constatacdo da professora Keyla Santana, a partir da
sua pratica cotidiana docente, é semelhante ao diagndstico que
muitos/as literatos/as e pensadores/as contempordneos/as estdo
tecendo. Para Han (2022), a malicia das coisas provavelmente se
tornou algo do passado, mas ainda nos é apresentado pela escrita
literdria, em que as coisas nos solicitam, nos impunham resisténcia e
sdo retratadas de maneira animada™.

Ndo somos mais maltratados pelas coisas. Elas ndo se
comportam de forma destrutiva e com resisténcia. Elas
perdem seus espinhos. Ndo as percebemos em sua alteri-
dade ou estranheza. Isso enfraguece nosso senso de rea-
lidade. Acima de tudo, a digitalizagao intensifica a desrea-
lizagdo do mundo ao descaoisifica-lo (Han, 2022, p. 87-88).

O ambiente aberto pelas sendas do capitalismo avangado é
cada vez mais marcado pela virtualizagdo dos modos de existir e
de sentir. Como ressalta Franco Berardi (2020), nessa fase do capi-
talismo, a acumulagdo de capital ndo passa mais pela produgdo
de mercadorias, porque, agora, a acumulagdo acontece pela “[..]
extracdo de valor a partir da mera circulagéo de dinheiro, da virtu-
alizagédo da vida e da inteligéncia” (Berardi, 2020, p. 25). Por isso,
o autor adverte que a financeirizacdo tenta transformar tudo em
uma espiral simbdlica que quer engolir o mundo das coisas fisicas,

16 Aanimacdo das coisas ndo é apenas algo presente na literatura, presa ao passado. Ela se apresen-
ta na cosmologia de muitas comunidades tradicionais, a exemplo das indigenas, dos quilombolas
etc, e mobiliza uma ontologia animista em que o mundo é povoado por coisas animadas, com
varios tipos de agéncia.



das habilidades e do conhecimento concreto. Assim, as tentativas
contemporéneas de financeirizagdo da existéncia acontecem pela
imposigao da “espiritualizagdo” de tudo o que se encontra pelo cami-
nho. Com isso, “[..] a informagéo substitui as coisas, e o corpo é
excluido do campo da comunicacao” (Berardi, 2020, p. 82)".

O corpo se oferece como condigdo muda, mas necessaria,
a exploracdo capitalista. Talvez nunca, como hoje, a exploragao do
capitalismo tenha ressaltado tanto a importancia do corpo, para
dobréa-lo e fazer com que, a partir dele, possa surgir o seu duplo:
o brilho das informagdes, consagrado no capitalismo cognitivo. O
corpo-tela € uma coisa que se oferece sem resisténcia, tornando a
experiéncia no/do/com (0) mundo uma espécie de fantasma, posto
que envolta na desrealizagédo. “O mundo de hoje é muito pobre em
olhar e voz. Nao somos olhados nem interpelados por ele. Ele perde
sua alteridade. A tela digital que determina nossa experiéncia do
mundo nos protege da realidade. O mundo é desrealizado, descoisi-
ficado e descorporificado” (Han, 2022, p. 97). Para Han (2022), esse
€ um ambiente patolégico, ameagado pelo espectro da depressao,
uma vez que nos tornamos seres solitarios, incapazes de nos ligar ao
outro. Afinal, a falta da habilidade em realizar encontros e relaciona-
mentos duradouros, e a incapacidade de treinar o apego e o afeto,
leva ao estado de grave pobreza do mundo. "A abstracéo digital leva
a virtualizagé@o do ato fisico do encontro e da manipulacéo das coi-
sas. A abstracao financeira leva a uma separagéo entre a circulagao
do dinheiro e o processo do valor em si mesmo” (Berardi, 2020, p. 83).

17 0 capitalismo industrial e a produgdo de mercadorias ja interpunham uma questdo complicada
em relacdo aos nossos intercursos com as coisas, tentando reduzi-los ao status de mercadoria.
Acontece que essa situagdo se agravou porque as coisas foram transformadas em simples infor-
magdes e desmaterializadas na fase mais avangada do capitalismo. Por isso, podemos dizer que o
capitalismo financeiro tenta impor uma idealizagéo, fendmeno que faz com que as experiéncias no
mundo sejam mais interpretadas do que vividas.



E muito errado continuarmos silenciando acerca dos corpos
pouco resistentes da chamada Geracdo Z (Figura 2). A conhecida
geragao nativa digital, que jé nasceu conectada a internet, como se
costuma afirmar, possui um ritmo existencial quase que completa-
mente atrelado ao ambiente virtual. Ha jovens que sé vivem em seus
guartos e possuem muitas dificuldades em se relacionar minima-
mente com as outras pessoas. Para muitos/as desses/as jovens, ha
uma dificuldade muito grande de se colocar diante do outro e esta-
belecer o minimo de relagdo. Sem isso é impossivel haver recipro-
cidade, e sem ela esses/as jovens passam a viver em um mundo
pobre, sem alteridade, sem a possibilidade de travar encontro com o
outro, como bem colocam Han (2022) e Berardi (2020).

Figura 2 - Natureza na/da tela

Fonte: Extraida de Criangas olhando [..] (2023).

No dorso das coisas, ha potencialidade, engajamento e
resisténcia. Nessas trogas, forjam-se também os encontros com a
alteridade. Acontece que as coisas-telas, que se oferecem sem resis-
téncia, ndo sdo capazes de nos treinar minimamente para que pos-
samos adquirir habilidades que nos colocam nas relagbes com os
outros, e em ambientes dispostos pelas provocagdes que as coisas



animadas nos fazem. H4 um retraimento do mundo e o “encapsula-
mento” das pessoas em suas proprias fabulagdes idiossincréticas.
O capitalismo financeiro é criado a partir da desrealizagdo do real
e da afirmacgdo das fabulagdes idiossincraticas®™ Nao é a toa que
esse ambiente cria uma crise das acdes, porque estas sdo movi-
mentos de encontro com as coisas e as outras pessoas, ao passo
que ha o incentivo hipostasiado no movimento que faz com que
a Unica realidade que importe seja o “gozo insipido” do individuo
sozinho com ele mesmo.

18 Nem toda fabulaco € idiossincratica, mas apontaremos para isso ao longo do livro.



4

AS CAMINHADAS
COMO PRATICA
EDUCATIVA
ATENCIONAL



O presente capitulo®™ consiste na exposi¢cdo de uma pratica
educativa intitulada “caminhar para fora’, alicercada na educagéo
da atencdo, desenvolvida nos encontros do componente curricular
Sociologia da Educagao por um dos autores, para turmas compostas
por trés cursos de licenciatura: Geografia, Fisica e Matemética, do
Instituto Federal de Educagao, Ciéncia e Tecnologia da Bahia (IFBA),
campus Salvador, durante trés semestres, iniciando no segundo
semestre letivo do ano de 2016.%°

Tal prética consiste em experimentacdo pedagdgica inspi-
rada no texto de Tim Ingold (2015a), O dédalo e o labirinto: caminhar,
imaginar e educar a atengédo. O objetivo é fazer um relato descritivo
de como essa préatica vem se configurando nos encontros do referido
componente e apresentar possibilidades e desafios que ainda temos
para sintoniza-la mais com a proposta da educagédo da atencéo.

Seguindo os/as aprendizes, bem como os complexos coti-
dianos forjados no “sentirfazerpensar” educacao, é facil percebermos
gue as tessituras do mundo sédo tramadas por mdltiplas linguagens
gue circulam, produzindo experiéncias. O que vem se configurando
como educagdo da atencdo busca seguir essas multiplicidades
sem deixa-las reféns do chamado método analitico de inspiragao
cartesiano. Trata-se de um movimento muito mais atencional do que
intencional (Ingold, 2015a). Por isso, ndo deve ficar demasiadamente
enredada nas condigdes reflexivas, sob o risco de limitar-se ao inte-
lectualismo, sobretudo por referir-se mais a exposicéo e a condu-
¢do da vida do que ao acumulo ou a transmissao de conhecimen-
tos. Nesse movimento, até a mente passa a ser compreendida de
modo mais encarnado; enfim, trata-se da abertura de "[...] um espago

19 Este capitulo foi escrito por Leonardo Rangel, Sueli Lago Pinheiro e Célia Barros Maia.

20 A referida prética ndo foi realizada nos anos de 2018-2019 por conta do afastamento de um dos auto-
res para realizar uma pesquisa pds-doutoral na cidade do Rio de Janeiro, na Universidade do Estado
do Rio de Janeiro (UERJ), sob a supervisdo da professora Nilda Alves. Essa pesquisa deu origem ao
livro O caminhar na educagéo, que pode ser baixado gratuitamente no site da Atena Editora: https://
www.atenaeditora.com.br/. Depois, a referida pratica passou a ser realizada em outros componentes
curriculares, pois o autor deixou de ensinar o componente de Sociologia da Educagao.



existencial, um espago concreto de liberdade préatica” (Masschelein,
2008, p. 40). Dessa maneira, as aprendizagens séo situadas ndo mais
como retengdo, mas como uma liberagdo, como movimento que nos
conduz a presenga, em que as respostas sdo sempre provisorias,
porque dependem das nossas filiagdes e dos enlaces no/com (o)
mundo e os outros.

SE ENVOLVENDO COM A PRATICA
EDUCATIVA DO CAMINHAR

Tudo comega quando pedimos para os/as estudantes exer-
citarem o que Ingold (2015a) chama de “caminhar para fora"” Como
acontece em quase todos os encontros, pedimos para eles/as se
envolverem com as referéncias que serao trabalhadas nos encontros
seguintes. E importante ressaltarmos que a referéncia pode ser um
texto, um video, uma mdusica, uma temdtica etc, mas, nesse caso
especifico, a referéncia é o texto de Ingold (2015a): O dédalo e o labi-
rinto: caminhar, imaginar e educar a atengéo.

No dia do encontro, esperamos alguns minutos para as pes-
soas chegarem a sala de aula. Em seguida, para surpresa e espanto
dos/das estudantes, falamos que a aula acontecerd de modo dife-
rente. Contudo, antes da préatica ter inicio, tentamos expor, de modo
bem sucinto, uma sintese do texto O dédalo e o Labirinto: caminhar,
imaginar e educar a atengdo, de Ingold (2015a), buscando ressaltar
brevemente o que o autor entende por praticas do “caminhar para
fora" e “caminhar para dentro’, no intuito de relaciond-las com a qua-
lidade da atengao e com a disposigao corporal requeridas na prética
que sera experienciada.



Essa prética envolve e mobiliza a atencao. Ela pode ser con-
siderada uma atitude em que “[..] a mente esta presente na experi-
éncia incorporada de cada dia" (Varela; Thompson; Rosch, 2003, p.
39). A énfase no “caminhar para fora" consiste em um convite “[...]
a praticar outra politica cognitiva, uma nova e desafiante forma de
conhecer, de viver e de estar no mundo” (Kastrup; Tedesco; Passos,
2015, p. 13). Isso porque a educagao oficial ainda é dominada por
uma maneira de caminhar que nos leva para dentro e mobiliza dispo-
sicoes que derivam do verbo em latim educare, educere que significa
“[...] criar, cultivar, inculcar um padrdo de conduta aprovado junta-
mente com o conhecimento que o sustenta” (Ingold, 20153, p. 23).

Entretanto, Ingold (2015a) ressalta que hd outra forma de
caminhar que nos leva para fora, pouco valorizada na “cultura oci-
dental” e na educagao oficial, por conta da énfase nas condutas
racionalizadas, na chamada “educagao da cabega" Essa forma é uma
variante etimoldgica relacionada ao termo educere: ex (fora) + ducere
(levar). Nesse sentido, “[...] educar é levar os novigos para 0 mundo
|& fora, ao invés de - como é convencional hoje - inculcar o conheci-
mento dentro das suas mentes” (Ingold, 20154, p. 23). Educere é um
chamamento generoso que visa conduzir para fora, levar para fora,
Entdo, educar os sentidos nao significa adquirir uma visdo critica,
mas, sim, libertar nossa visdo, como ja vimos em Masschelein (2008).

A forma aqui proposta de educar e o consequente caminhar
que ela insinua mobiliza a educagdo da atengdo e os movimentos.
Nessa educagao, “[..] a cognicdo passa a funcionar fora do regis-
tro da representacédo, em acoplamento direto com a matéria que o
mundo fornece. Aprender ndo é adequar-se a flauta, mas agenciar-
-se com ela” (Kastrup, 2015, p. 103), porque nossa habilidade de com-
preender o "[..] mundo que nao pode ser plenamente apreendido
no pensamento requer que nés Mesmos Nao sejamos simplesmente
mentes representativas” (Wrathall, 2012, p. 50). Assim, a educagéao da
atencao é experiencial, uma vez que ela incita “[..] praticas que per-
mitam nos expor, praticas que nos levem a rua, que nos desloqguem”
(Masschelein, 2008, p. 36).



Depois desse breve predmbulo, é importante relatarmos
gue, em um dos semestres em que a pratica foi executada (no ano
de 2017), um estudante mencionou que a relagdo entre caminhar
e educar lembrava o método peripatético criado por Aristdteles?,
como prética didatica em que o filésofo praticava em sua Acade-
mia. Salientamos que lembrava o método peripatético sim e, tam-
bém, ressaltamos que era préximo do que vem se constituindo na
educacdo dos terreiros de candomblé como pedagogia das encruzi-
Ihadas, inspirada, sobretudo, em Exu (orixa afro-brasileiro dos cami-
nhos e da comunicagao).

Procuramos oferecer poucos comandos antes da prética ter
realmente inicio, apenas o necessério para que ela possa desabro-
char. Depois da breve exposi¢ao do texto, explicitamos que passari-
amos a caminhar juntos pelos espagos do campus, tentando exerci-
tar sintonia e atencéo, caracteristicas do “caminhar para fora" Dessa
maneira, "nos pomos a caminhar”! E importante mencionarmos que
a énfase da pratica recai nos fluxos da atencéo e ndo na introspecgao,
a qual estamos tdo habituados. E o que Varela, Thompson e Rosch
(2003) chamam de reflexao atenta, pragmatica e aberta - estado
em gue corpo e mente podem ser reunidos e, a partir do qual, “[..]
podemos desenvolver habitos nos quais o corpo e a mente estejam
plenamente coordenados” (Varela; Thompson; Rosch, 2003, p. 44).

Depois de andarmos juntos por varios ambientes, optamos
por parar em algum lugar aberto, de preferéncia em um local que
houvesse plantas ou jardins, para conversar acerca da experiéncia.
Nesse momento do encontro, geralmente emergem indagacdes
como: a) "E incrivel como sempre passo por este lugar, mas nunca
tinha prestado atencdo no som do ar condicionado!”; b) “Pude per-
ceber o quanto somos desatentos em relagdo ao que nos cerca!’;

21 Aristételes costumava passear pela Escola, ao longo das licdes proferidas, com seus discipulos,
porque acreditava que o exercicio do caminhar ajuda a exercitar as performances cognitivas. Essa
prética ficou conhecida na filosofia como método peripatético.



c) “Por que a educacao se concentrou quase exclusivamente no cami-
nhar para dentro?”; d) "Com o caminhar para fora parece que nosso
corpo ganha outra vida, sdo outras percepgoes, outras cores e sons!”;
e) "A pressa contemporanea nos deixa muito presos em nossas pre-
ocupagdes e acabamos sem tempo de exercitar esse caminhar!”

O primeiro encontro com a pratica do caminhar costuma
finalizar com a proposi¢éo de um exercicio a ser realizado ao longo
da semana. O exercicio consiste na incitagdo para que o/a estudante
realize novamente a pratica do caminhar para fora em qualquer
momento do seu cotidiano e a descreva em forma de texto. Depois
do exercicio realizado, € importante fazer o registro em uma espécie
de diario??, No encontro seguinte, pede-se ao/a estudante que se
sinta a vontade para ler a sua narrativa em sala de aula.

E recomendado que o registro ocorra a qualquer momento do
dia em que a prética aconteceu, mas nao é aconselhado que passe
muito tempo do momento em que a pratica foi exercitada, para que
a lembranca permaneca vivida. Também é bom ressaltarmos que o
estilo da escrita é livre, além de incentiva-los/as a usarem e abusa-
rem da descricao das coisas e dos estados vividos, pois

[..] o propdsito da descrigédo fenomenoldgica é, em certos
sentidos, muito similar ao das préticas cotidianas nao filo-
soficas de descrigcdo. No curso comum das coisas, uma
descrigdo sé é (til na medida em que ajuda alguém a
reconhecer ou compreender melhor a coisa. Quando ndo
se conhece a aparéncia de uma pessoa, uma coisa ou um
evento, procura-se uma descrigdo de suas propriedades
visuais. Do mesmo modo, se ndo se sabe qual o gosto,
o cheiro ou a textura de algo, procura-se, em cada caso,
uma descrigdo suficiente ao menos para fornecer uma
nogao de como esse algo é experimentando, se ndo uma

22 Uma das lacunas do que estamos batizando como “pratica educativa do caminhar para fora"
consiste no uso mais ostensivo do didrio, porque ele pode auxiliar e potencializar ainda mais o
envolvimento com a educagdo da atengdo, transformando a pratica em transversal, presente ao
longo de todos os encontros do componente de Sociologia da Educagéo.



habilidade de reconhecé-lo por meio do modo de explo-
ragdo sensorial apropriado (Wrathall, 2012, p. 52).

Essa implicacdo e essa imersdo ressaltadas pelo autor, a
partir do cultivo da descricdo fenomenoldgica, sdo cruciais, sobre-
tudo porque o envolvimento com tais préticas fora marginalizado e
desvalorizado pela énfase dominante, excessiva e quase exclusiva
na educacao funcionalista-cognitivista (Sitja; Reis, 2019). Essas pra-
ticas de si (Foucault, 1992) consistiam em excelentes exercicios de
formagdo. Em nosso caso, a prética educativa do caminhar para
fora também se relaciona diretamente com a transformacéo. Trata-
-se de envolvimento direto com a formagédo de professores/as, ndo
apenas por tratar-se de um componente curricular de educagao
ministrado em cursos de licenciatura, mas, sobretudo, por ambientar
a pratica educativa do caminhar no solo dos exercicios de cuidado
com a transformagéo.

O componente de Sociologia da Educacgao é constituido de
modo a expor suas principais perspectivas presentes. Nés come-
camos apresentando a perspectiva funcionalista, com a sociologia
de Durkheim; depois, passamos ao paradigma compreensivo, tendo
Weber como um dos principais expoentes; e, por fim, delineamos a
escola critica a partir da exposigdo de Marx. No entanto, os encon-
tros sdo mais focados nas abordagens e nos/as autores/as con-
temporéneos/as. O texto de Tim Ingold (2015a) oferece a perspec-
tiva fenomenoldgica, e é apresentado depois dos estudos de dois
autores contemporaneos que sdo considerados pds-estruturalistas:
Foucault e Bourdieu. Entao, posteriormente aos estudos do poder na
educacédo e da énfase na critica, os/as estudantes sdo envolvidos/as
com a pratica descrita como exercicios de cuidado, como nos mos-
tra Foucault (2006).



COGNIGAO CORPORIFICADA
E EDUCAGAO DA ATENGAO

A conjugagao entre viver, experimentar e aprender nao
implica que a cogni¢do nao esteja sendo considerada, nem que
seja percebida como menos importante, sé nos diz que a cognigao
nao esgota a incrivel potencialidade e flexibilidade das préticas e se
encontra incrivelmente associada a elas. E importante marcarmos
essa indeterminacao das agdes, as contingéncias da vida, como fez
Dewey (1985) em suas abordagens acerca da experiéncia, porque
hé o sério risco de compreendermos esse processo de modo limi-
tado, reduzindo-o ao primado do “sujeito como fundante” Esse erro
tem acontecido muito na educagao, especialmente com o exces-
sivo envolvimento nas anélises biograficas, pois, muitas vezes, elas
tomam como dado, justamente aquilo que carece de ser explicitado
por meio dos seus modos de constituigao. Por isso, é relevante mar-
carmos o paradoxo da experiéncia, ao constatarmos que os viventes
sdo simultaneamente os que as sofrem e as realizam, ou, nas pala-
vras de Dewey (1985, p. 10):

Experiéncia designa o campo plantado, as sementes
semeadas, as searas ceifadas, as alternancias entre noite
e dia, primavera e outono, Umido e seco, calor e frio,
gue sao observados, temidos, ardentemente desejados:
designa também aquele que planta e colhe, que trabalha
e se alegra, espera, teme, planeja, invoca a magia ou a
guimica em busca de auxilio, que é vencido ou triunfante,
Ela é "de duplo sentido” nisto, em que, em sua integridade
primitiva, ndo admite divisdo entre ato e matéria, sujeito
e objeto, mas os contém numa totalidade nao analisada.
“Coisa” e "pensamento’, como diz James no mesmo con-
texto, sdo de sentido Unico; referem-se a produtos dis-
criminados pela reflexdo a partir da experiéncia primaria.



J4 vimos a importancia de apontar para a experiéncia e a per-
cepgdo como primeiros contatos com o mundo. Nesse movimento,
até a mente passa a ser compreendida de modo mais encarnado,
entendendo-a como “parte do todo’, e suas atividades passam a
ser compreendidas de modo mais imanente como dmbito dos faze-
res cotidianos; afinal,

[..] as multiplas habilidades dos seres humanos, de atirar
pedras a langar bolas de cricket, de trepar em &rvores a
subir escadas, de assobiar a tocar piano, emergem atra-
vés dos trabalhos de maturagéo no interior de campos de
prética constituidos pelas atividades de seus antepassa-
dos. Néo faz sentido perguntar se a capacidade de subir
estd na escada ou em quem a sobe, ou se a habilidade
de tocar piano estad no pianista ou no instrumento. Essas
capacidades ndo existem “dentro” do corpo e cérebro do
praticante nem “fora” no ambiente. Elas sao, isto sim, pro-
priedades de sistemas ambientalmente estendidos que
entrecortam as fronteiras de corpo e cérebro [..]. Segue-
-se que, o trabalho que as pessoas fazem, estabelecendo
ambientes para suas préprias geragOes e as geragdes
futuras, contribui bastante diretamente para a evolugdo
das capacidades humanas (Ingold, 2010, p. 16).

Isso implica afirmarmos que a cognoscibilidade humana esté
baseada ndo em alguma combinagao de capacidades inatas e com-
peténcias adquiridas, mas em envolvimentos e habilidades (Ingold,
2010). Afinal, o movimento do/a praticante habilidoso/a responde
continua e fluentemente as perturbagbes do ambiente percebido,
uma vez que o movimento corporal do/a praticante se tornou tam-
bém movimentos de atencdo, sobretudo porque “[..] um movimento
é aprendido quando o corpo o compreendeu, quer dizer, quando
ele o incorporou ao seu mundo” (Merleau-Ponty, 2011, p. 193). Por
isso, o/a praticante sente, olha, ouve, cheira, ao mesmo tempo em
que participa de varios outros fluxos das ag¢des, sem dependéncia
prévia de planejamento para guiar suas agdes, pois mover o corpo
é “[..] visar as coisas através dele, é deixa-lo corresponder a sua



solicitagdo, que se exerce sobre ele sem nenhuma representagéo”
(Merleau-Ponty, 2011, p. 193). Isso ocorre porque “[..] a mente é um
‘6rgao incontinente’ que nao admite ficar confinado dentro do cranio,
mas que se mistura despudoradamente com o corpo e o mundo no
conduto de suas operagdes” (Ingold, 2010, p. 19).

Dessa maneira, vamos nos transformando pelos fluxos das
experiéncias que nos constituem, muito mais do que pelo pretenso
poder de constitui-las, visto que “[...] € evidentemente na agao que
a espacialidade do corpo se realiza” (Merleau-Ponty, 2011, p. 149).
Estamos presentes em ambientes emaranhados de vida, j& que
0s corpos compreendem seu “[...] mundo sem precisar passar por
'representacdes, sem subordinar-se a uma ‘fungédo simbdlica’ ou
‘objetivante™ (Merleau-Ponty, 2011, p. 195). Além disso, € importante
ressaltarmos que a “[..] experiéncia somente se revela para um pen-
samento que acolha em si a indeterminagao do meio, filigranado no
qual estd irremediavelmente implicado, e que consinta renunciar a
ideia de uma particdo do sujeito e do objeto” (Fontes Filho, 2012, p.
18). Desse modo, a educagdo comeca a ser relacionada cada vez
mais com o tornar-se presente (Ingold, 2015a; Masschelein, 2008;),
com o aprender a habituar-se (Merleau-Ponty, 2011), afinal, a exposi-
cao dos encontros solicita a presenga, solicita estar aberto ao mundo.

Tentando percebermos melhor a complexidade e a dina-
mica dos efeitos de presenca, podemos evocar a distingao feita por
Deleuze e Parnet (1998) entre o atual e o virtual, Para eles, toda multi-
plicidade é composta por elementos atuais e virtuais. Ainda, segundo
Deleuze e Parnet (1998, p. 121), "[...] as imagens virtuais sdo tdo pouco
separéveis do objeto atual quanto este daquelas. As imagens virtu-
ais reagem, portanto, sobre o atual' Essa indicagdo € de extrema
importancia, porque nos permite ultrapassar o reducionismo que
tenta identificar a presenca, ora ao lado da mente desincorporada,
ora ao lado do corpo fisioldgico, visto que, de acordo com a légica
das multiplicidades, a presenca se faz nas atualizagdes que acon-
tecem sempre no embaralhamento e no emaranhado de virtuais.



E j& percebemos a importancia de nao opor o imaginario ao real.
N&o ha oposicéo entre eles, pois "[..] o atual é o complemento ou o
produto, o objeto da atualizagdo, mas esta ndo tem por sujeito sendo
ovirtual” (Deleuze; Parnet, 1998, p. 122). Desse modo, a presenga nao
tem por par o sujeito nem o objeto, sua morada se faz na miriade das
multiplicidades, forjadas pelas diversas e dinamicas forgas da atuali-
zagao e da virtualidade.

A partir dessa exposicao, a presenga € instada na abertura
que se faz ao mundo. Para Ingold (2017, p. 31), a implicagdo desse
argumento é radical, porque nos diz que a educacgéao trata de um
saber "[..] cuidar do mundo em que vivemos, e de seus mdltiplos
habitantes humanos e ndo humanos, entdo ndo é tanto sobre com-
preendé-los, mas restaura-los a presenca, para entdo atender e res-
ponder ao que eles tém a dizer" Enfim, “[..] esses esclarecimentos
nos permitem compreender sem equivoco a motricidade enquanto
intencionalidade original" (Merleau-Ponty, 2011, p. 192, grifo nosso).

E preciso que haja a valorizagdo da educagéo da atengao,
porque é importante aprender a estar presente (Masschelein, 2008).
Dai a importancia das caminhadas. O caminhar refere-se a condigdo
motriz de quem se coloca disposto a experimentar, ja que pode pos-
sibilitar abertura e perda de posi¢ao, porque o movimento arrisca a
colocar sua prépria posigdo em jogo. Afinal, mobiliza o “[..] desloca-
mento do olhar que propicia a experiéncia, ndo apenas como vivén-
cia passiva (de ser comandada), mas também como uma espécie de
trilha na passagem pela estrada” (Masschelein, 2008, p. 37). Entéo,
temos que “[..] ver é entrar em um universo de seres que se mos-
tram, e eles ndo se mostrariam se ndo pudessem estar escondidos
uns atras dos outros ou através de mim. Em outros termos: olhar um
objeto é vir habita-lo e dali apreender todas as coisas segundo a face
gue elas voltam para ele" (Merleau-Ponty, 2011, p. 105).



Desse modo, o educar da atencéo consiste em um aprender
a habitar o mundo comum, forjado sempre nas/das multiplicidades
e no envolver-se com as visibilidades que se pdem em movimento.
Desse modo, parece que a educacao

[..] ndo trata de tornar consciente ou ser consciente, mas
sim de atencdo e estar atento. Estar atento é abrir-se para
o mundo. Atencgdo é precisamente estar presente no pre-
sente, estar ali de tal forma que o presente seja capaz de
se apresentar a mim (que ele se torne visivel, que possa
vir a mim e eu passe a ver) e que eu seja exposto a ele
de tal forma que eu possa ser transformado ou “atraves-
sado” ou contaminado, que meu olhar seja libertado (pelo
“comando” daquele presente). Pois tal aten¢do torna a
experiéncia possivel (Masschelein, 2008, p. 42).

No caminhar, o visivel doa-se em estreita conexdo com o
movimento, torna-se dependente dele. O deslocamento instiga a
sensibilidade e mobiliza a educagao da atencao. O tato é o sentido
gue nos conecta de modo sensivel ao visivel. Ele nos oferece certa
intimidade, que pode ser compreendida de modo antropofagico, por-
que os tragos e rastros do que se vé sdo transformados em sentir.
Desse modo, aprende-se em contato direto com as coisas, com sua
manipulagéo. As/os artesds/os s&o suas/seus mestras/es.

Aprender, nessa perspectiva, ndo significa mais reter, segu-
rar, depositar, ampliar o dominio, mas circular, dispor, fluir, seguir ras-
tros, ser-em-devir nas/das/com (as) caminhadas.

Depois dessa breve incursdo nos itinerarios da educagao da
atencao, voltemos a descrever de modo mais detido a préatica educa-
tiva do caminhar para fora.



NARRATIVAS DE DOIS
RELATOS EXPERIENCIAIS

Poderiamos nos debrugar em outros exemplos, mas opta-
mos por nos concentrar nos relatos de dois estudantes que foram
identificados como Patricia e Afonso?. A escolha se deu porgue eles
conseguiram incorporar os movimentos da proposta e realizaram
interessantes indagagdes e questionamentos a respeito dela.

A seguir, transcrevemos quase na integra o trecho de um tra-
balho apresentado por Patricia no IV (IN)JFORMACCE - Coléquio de
Estudos, Pesquisas e Intervengdes em Curriculo e Formacao, que
ocorreu em Salvador, Bahia, na Faculdade de Educacédo da Universi-
dade Federal da Bahia (UFBA), no ano de 2016. O trabalho exposto
foi fruto do relato de experiéncia da pratica educativa do caminhar
para fora, escrito para ser lido em sala de aula no mesmo ano.

Segundo Patricia, a préatica do caminhar para fora ressoou
como a vida que se experimenta nos movimentos, e, inspirados em
Larrosa Bondia (2002), podemos dizer que ela solicita o sujeito da
experiéncia, afinal “[...] requer parar para pensar, parar para olhar,
parar para escutar, pensar mais devagar, olhar mais devagar, e escu-
tar mais devagar; parar para sentir, sentir mais devagar, demorar-se
nos detalhes, suspender a opinido, suspender o juizo” (Larrosa Bon-
dia, 2002, p. 19). De acordo com Patricia:

Foi inspirado nesse panorama que o professor de Sociolo-
gia da Educacéo passou um exercicio, em que teriamos de
exercitar acaminhada para fora. Antes, fizemos um pequeno
treino ao longo da aula, que ocorreu de modo peripatético,
em que andamos pelos corredores do Instituto Federal da
Bahia, campus Salvador, tentando exercitar a caminhada
para fora, mobilizadora de uma educacgao da atengéo.

23 0s nomes sdo pseuddnimos, criados por motivos éticos.



Para Patricia, a vida passa rapido demais e, em um ritmo
cada vez mais alucinante, somos cobrados no trabalho, no dia a
dia das cidades grandes, onde se perde cada vez mais tempo no
transito e com inUmeros afazeres, sempre mais burocréaticos, infle-
xiveis e ditos necessdrios, e, entdo, vamos nos acostumando com
acordar, trabalhar, estudar, voltar para casa e descansar, para, no dia
seguinte, comegar tudo outra vez. Para Larrosa Bondia (2002, p. 23),
"[..] a experiéncia é cada vez mais rara por excesso de trabalho” A
vida que nos forga ao trabalho para o sustento e nos faz deixar de
lado a "vida de verdade”: o tempo com a familia, com os amigos e
com a gente mesmo, cuidando-nos e vivendo os momentos simples
gue ddo sentido a nossa existéncia. "A vida pede movimento, e é
nesse movimento que embarcamos no contexto de novas caminha-
das, com olhar apurado para outras paisagens, como nos sugere o
professor da disciplina de Sociologia da Educagéo’, ressalta Patricia.
Para Larrosa Bondia (2002, p. 24),

[..] o sujeito moderno, além de ser um sujeito informado
gue opina, além de estar permanentemente agitado e
em movimento, é um ser que trabalha, quer dizer, que
pretende conformar o mundo, tanto o mundo “natural”
guanto o mundo “social” e “humano’, tanto a “natureza
externa” quanto a "natureza interna’; segundo seu saber,
seu poder e sua vontade. O trabalho é esta atividade que
deriva desta pretenséao.

Por isso, para Patricia, que fez durante muitos anos o cami-
nho de casa para levar os filhos a escola, onde ainda hoje estuda a
filha cagula de 15 anos, foi estranho. Apesar de fazer o mesmo per-
curso ja ha algum tempo, hoje, ndo haveria mais necessidade, uma
vez que a filha faz tal itinerdrio rotineiramente sozinha. Coincidente-
mente, em uma segunda-feira, a filha havia esquecido um trabalho
escolar em casa e ligou para a mae pedindo para que levasse tal
atividade até ela. Como a mae estava mesmo precisando exercitar o
caminhar para fora, para elaborar uma escrita, percebeu, no aconte-
cido, uma oportunidade.



Depois da caminhada, Patricia ressaltou que percebeu,
durante aquele tempo em que fez o mesmo itinerdrio, que nédo se
deu conta de tantas coisas que haviam por ali: as casas, os jardins, 0s
animais de estimacéo, gatos, e até os cachorros ladrando. Ela obser-
vou a estranheza ao sentir e se dar conta de que um lugar que lhe era
familiar Ihe aparecia agora como um lugar estranho. J4 presenciamos
como a modernidade tende a nos distanciar dos nossos entornos.
Frisamos isso a partir do modelo burgués de leitura, mas poderia-
mos ter compreendido isso, também, por meio da relagdo burguesa
com o dinheiro. Este nos retira das relagoes de dependéncia com o
entorno, como que “suspendendo” o ser humano de sua condigdo
animal, do dominio das necessidades e conferindo-lhe uma espé-
cie de aura especial. Isso é visivelmente notado nas relagdes que as
pessoas mais abastadas estabelecem no mundo. Essa condigéo faz
com que elas se sintam poderosas e, na maioria das vezes, estabe-
lecam relagdes diferenciadas com os outros e desprezem, ou ndo
percebam, o valor das coisas que lhe sdo prdéximas, até o ponto de
se enganarem acerca da sua suposta independéncia em relacdo ao
entorno (ambiente).

Voltando ao exemplo, Patricia afirmou que o lugar que |he
era “familiar” Ihe fez sentir como se fosse uma estranha, "[..] em que
tudo passava despercebido, seja pela pressa, para ndo chegar atra-
sada na escola, e, ao mesmo tempo, preocupada com as avaliagcées
que os filhos estavam prestes a fazer, seja pelas atividades que teriam
de ser realizadas posteriormente”. Ela ainda complementou: “[...] fazi-
amos todo o percurso falando sobre os assuntos dos testes e pro-
vas. Era assim o nosso caminhar!. Esse caminhar excessivamente
introspectivo, matematizével, calculado, Ingold (2015a) apelida de
“caminhar para dentro”

Caminhar guiado pelas nossas preocupacdes, N0ossos jui-
zos, guiados pelos nossos problemas, em que ndo conseguimos
nos atentar para as coisas que estdo ao nosso redor (Ingold, 2015a).
A modernizagdo do mundo parece exigir uma consideravel perda



do ambiente (Ingold, 2015a). O caminhante que se acostuma com o
caminhar para dentro, bastante presente nas cidades, sé consegue
caminhar guiado de intenc¢des e planos sobre o “caminho certo” a
ser seguido. O foco néo recai sobre o caminhar em si, nem nas pos-
sibilidades de encontro que se desdobram a partir da caminhada,
pois a atencdo gira em torno das representagdes e das intengdes que
estdo conectadas com o plano previamente tragado (Ingold, 2015a).

Conjeturando sobre esse novo caminhar, Patricia afirmou
que parou um pouco para observar o que estava a sua volta e, assim,
pdde perceber e sentir o que antes nao percebia e nem sentia...

Comecei a sentir o meu coragdo tranquilo®, até respirei
fundo, para sentir o aroma que vinha das casas e dos jar-
dins, senti o cheirinho de pdo doce que o vento trazia da
padaria, me deu até vontade de comer, e, de pouquinho
em pouquinho, o caminho foi mudando o meu pensar
sobre essas subjetividades, trazendo para o meu coragédo
um sentimento de gratiddo, por tudo que a vida nos ofe-
rece e ndo damos o devido valor.

Esse outro caminhar € um caminhar que propicia um deslo-
camento do olhar e facilita a experiéncia. Uma experiéncia que ndo é
dependente do modelo do mundo como palco e leitura. Assim,

[..] a questdo do caminhar ndo é que ele nos ofereceria
uma visao (leitura) "“melhor” ou uma visdo mais completa,
gue nos permitiria transgredir os limites de nossa pers-
pectiva, mas sim que ele nos permite, por assim dizer,
uma visdo além de toda perspectiva, um olhar que nos
transforma (e é, portanto, experiéncia) enquanto a sua
evidéncia nos comanda (Masschelein, 2008, p. 37).

24 Lembramos que, ao ler uma versdo modificada desse relato em sala de aula, como parte da prética
educativa do caminhar para fora, a emogéo de Patricia transbordou sua face. Isso ocorreu justamente
quando ela comegou a mudar a tonalidade do seu registro afetivo da pressa a atencao as coisas.



As consideracdes de Patricia parecem coadunar com esse
caminhar apontado por Masschelein (2008) e nos lembra o quanto
a prética atentiva do aprender a perceber as coisas pode ser envol-
vente. O quanto ela pode nos conduzir a simplesmente caminhar e
observar o que estd em volta, recusando, assim, os automatismos,
tdo comum nas ciéncias baseadas em métodos analiticos e nas
sociedades industrializadas, movidas pelo capital, que se preocupam
muito mais com resultados, mensuragao e rendimentos. “Assim, a
vida vai passando, e ndo nos damos conta do que estd ao nosso
redor, o bem-estar, a tranquilidade’

Entre o caos de um dia e outro, também estdvamos |4 pre-
sentes, "entre um momento e outro, mas de uma nova maneira, em
um novo movimento e atengao, desta vez em nds mesmas’, nos disse
Patricia. Essa formacéo que envolve questdes existenciais é crucial,
tanto em termos de reverberacao profissional quanto pessoal, porque
nos deixa mais alertas e atentos aos apelos do mundo, implicando-
-nos em cuidados com um outro sentido de formagao e na disposicao
dessa formacéao que s6 floresce no cuidado, porque se constitui desde
0 comego, em solo alicergado nas relagdes interpessoais e ambientais
e, consequentemente, preocupada com questdes de natureza ética.

Ftica do cuidado com a formagdo que se desdobra em
exercicios de constituicdo de atengdo consigo, com os outros e com
o mundo. Afinal, segundo Biesta (2013), para ultrapassar a fria socia-
lizacdo da comunidade meramente racional e sua consequente voz
imparcial, é preciso assumir a atitude responsavel com o estranho,
com aquele que foi colocado na condigédo de outro, posto a margem.
Essa postura ética de se deslocar para o outro exige exposigao, por-
que implica a saida da “zona de conforto” e em um lancar-se, afinal,
"[...] quando quero falar na comunidade daqueles que ndo tém nada
em comum, entdo tenho de encontrar minha prépria voz" (Biesta,
2013, p. 92) - principalmente pelo fato de que aquilo que estd em
jogo ndo é “[...] tanto o conteldo do que dizemos, mas o que é feito.
E o que é feito, o que precisa ser feito, e o que sé eu posso fazer, é
responder ao estranho” (Biesta, 2013, p. 92).



Agora, vamos passar ao relato de Afonso. No entanto, antes
de tocarmos diretamente em nossa experiéncia com a pratica edu-
cativa do caminhar para fora, é importante relatarmos um didlogo
anterior a pratica. Em um dos encontros da disciplina Sociologia da
Educagao, ao final da aula, um estudante perguntou se terlamos um
tempo para conversar, para tentar explicar o que chamava de certa
postura ausente ou ndo tdo participativa nas aulas. Ele relatou que
estava passando por alguns problemas psicolégicos, a exemplo das
crises de ansiedade, e disse que estava tentando cumprir com as ati-
vidades cotidianas, mas em determinados momentos isso se tornava
dificil. Dissemos para ficar tranquilo, para cuidar da salde, pois era o
mais importante a ser feito. Também dissemos que sua participagdo
nos encontros ndo estava tao prejudicada o quanto ele estava pen-
sando. No final da conversa, mencionamos que, em breve, irflamos
trabalhar com uma prética que poderia ajuda-lo.

Na turma de Afonso®, a prética aconteceu de modo bem
interessante. Houve participacdo e envolvimento de quase todos
os presentes. Inclusive, estdvamos planejando uma continuidade
mais processual, para que a pratica se inserisse de modo continu-
ado. Nesse interim, quando estdvamos em casa, recebemos uma
mensagem inesperada e emocionante pelo WhatsApp. Costumamos
pensar que essas experiéncias alimentam a vida do/a professor/a e
reverberam nos modos de “sentirfazerpensar” a formagao docente. A
imprevista e sugestiva narrativa comegou assim:

Professor, boa tarde! Primeiramente gostaria de te agra-
decer por ter compreendido aquela fase ruim dentre tan-
tas na minha vida e segundamente, agradecer por ter me
apresentado ao budismo ou zen-budismo, durante essa
quarentena fiz alguns cursos de meditacdo e simples-
mente amel, encontrei a paz que procurava a tanto tempo
e quem diria que seria no final da quarentena e depois de
tanto tempo em vida, hein? Gratiddo, tomara que as aulas

25 Afonso cursou Sociologia da Educagdo no segundo semestre de 2018,



voltem logo pois estou morrendo de saudades do ifba e da
turma! @ %% (Afonso, mensagem pelo WhatsApp, 2020).

A referéncia ao zen budismo apareceu, porque, depois de
exercitar a pratica do caminhar para fora, Afonso veio conversar
conosco. Como desdobramento da conversa, ele constatou que a
pratica atentiva era uma pratica de meditagao, visto que “[...] seu obje-
tivo é levar a pessoa a tornar-se atenta, experienciar o que a mente
estad fazendo enquanto ela o faz” (Varela; Thompson; Rosch, 2003,
p. 40). Ele demonstrou interesse e acabamos dizendo que a escola
budista era bem interessante e possuia algumas sedes, com linhas
diversas presentes em Salvador, Bahia, e em todo o pais. O interes-
sante aqui é que o estudante conseguiu relacionar o estado vivido da
prética atentiva do caminhar para fora com a experiéncia de medi-
tacdo budista e buscou envolver-se mais profundamente com ela,
como fica explicito no trecho a seguir: “inclusive aquela sua técnica
de olhar pra fora, € uma forma de meditagédo.. eu simplesmente me
apaixonei" Ele prosseguiu e finalizou o relato com a seguinte questao:
"Vim logo te contar, que o senhor péde me apresentar a esse lado"!

Como fica explicito, a educagao da atengdo consiste no auxi-
lio, no cuidado, dos outros e de “si mesmo" para que as pessoas
possam tornar-se atentas e preparadas para os encontros que acon-
tecem no/com (o) mundo, pois a atengéo é “[..] a constituicao ativa
de um objeto novo que explicita e tematiza aquilo que até entdo sé
se oferecerd como horizonte indeterminado” (Merleau-Ponty, 2011, p.
59). O tipo de atencgao exigida por essa pratica se submete as coisas,
em vez de tentar silencid-las. Busca percebé-las em seu aparecer,
por meio do agugar das forgas imaginativas e criativas, desdobran-
do-se no plano da vida imanente (Ingold, 2015a). Trata-se das cons-
tituicbes de agenciamentos que promovam novas formas de cria-
cdes, de encontros, do estabelecimento de novas relagdes com o
mundo, com 0s seres, com a vida etc. - sobretudo porque estamos
nos movendo no solo da experimentacgao, e a criagdo se torna um
movimento profundo. O ser do movimento é o ser do hébito. Apren-
der a habitar por meio dos encontros que nos transformam. Contudo,



[...] esse poder do hébito ndo se distingue do poder que
temos em geral sobre o corpo: se me ordenam tocar
minha orelha ou meu joelho, levo minha méo a minha ore-
lha ou ao meu joelho pelo caminho mais curto, sem preci-
sar representar-me a posi¢do de minha méo no ponto de
partida, a de minha orelha, nem o trajeto de uma a outra.
Diziamos acima que, na aquisi¢do do hébito, é o corpo
gue “compreende’ Essa férmula parecerd absurda se
compreender for subsumir um dado sensivel a uma ideia
e se o corpo for um objeto. Mas, justamente o fendmeno
do habito convida-nos a remanejar nossa nogéo de “com-
preender” e nossa nogdo do corpo. Compreender é expe-
rimentar o acordo entre aquilo que visamos e aquilo que
€ dado, entre a intencéo e a efetuagdo - e o corpo é nosso
ancoradouro em um mundo (Merleau-Ponty, 2011, p. 200).

Em todos os exemplos, é o/a caminhante que se expde por
intermédio dos movimentos existenciais e dos encontros que ajudam
a forjar essa mesma existéncia! Nessa visada, temos que descrigdo
e compreensdo acontecem pelo caminhar, pois ambos sdo depen-
dentes dos movimentos e ocorrem por meio das experimentagdes e
dos acordos que os fluxos existenciais nos oferecem, ou, para falar
com Ingold (2015b, p. 213), o conhecimento “[...] é integrado ndo nos
niveis de uma classificagdo, mas pelos caminhos do movimento, e
as pessoas crescem dentro dele seguindo as trilhas através de uma
malha"?. As redes sdo compostas por linhas existenciais. O autor
prossegue nos dizendo que cada "[..] uma dessas linhas descreve
um fluxo de substancia material em um espago que é topologica-
mente fluido” (Ingold, 2015b, p. 112-113). Por isso ele pdde chegar a
conclusdo do organismo aberto, em um ambiente sempre vazado,
em que o mundo se encontra, ou devém, sempre nesses "nés” ema-
ranhados (Rangel, 2018).

26 Ingold (2015a) prefere utilizar a nogdo de malha em vez de rede. Para ele, a malha capta melhor o
emaranhado constitutivo da vida. As linhas da vida que formam um organismo vivo assemelham-
-se mais a um feixe de linhas, assim, essas “[..] linhas ndo conectam pontos, mas passam para
sempre no meio e entre” (Ingold, 2015b, p. 112).



Assim sendo, cabe a educagdo a dupla tarefa de: (i) “ensi-
nar a habitar” por meio da “[..] suspensdo da validade ontoldgica
do mundo objetivo tal como tratado pelas ciéncias” (Ferraz, 2009, p.
28); e (ii) explicitar, se comprometer e conduzir as experiéncias "[..]
em que o mundo se manifesta de maneira pré-objetiva (conforme
os parametros da percepgéo ingénua ou cotidiana)” (Ferraz, 2009, p.
28), nos envolvendo com os fluxos da naturalidade (Krenak, 2019).
Estamos diante do corpo fenomenal, que se movimenta por intermé-
dio de repertdrios de possibilidades perceptivo-motoras, imersos em
aprendizagens que acontecem nos fluxos do ambiente (Ingold, 2010;
Merleau-Ponty, 2011).

Pensamos que é salutar envolver a pratica do caminhar para
fora com as questdes contemporaneas das materialidades que atra-
vessam os processos educativos e ajudam a forjar ambientes esco-
lares. Das trés vezes em que a pratica foi desenvolvida, na segunda
vez, foi realizada uma exposig¢ao no pétio do IFBA, em que trés equi-
pes se encarregaram de destacar, a partir das materialidades, as afe-
tacoes, os fluxos e as nogdes expostas ao longo dos encontros. Uma
das equipes resolveu fazer uma instalagcdo baseada na pratica do
caminhar para fora como mostra a Figura 3.

Figura 3 - Instalacéo de materialidades educativas

Fonte: Arquivo dos autores.



Foram colocadas duas mesas, sinalizadas com pegadas
diferenciadas. Em cada mesa havia uma cabeca de cera com varios
papéis presos a palitos de dente, distribuidos de modo aleatério sob
ela. Em uma das mesas, os papéis eram todos relacionados as ima-
gens de paisagens; na outra, os papéis expressavam palavras alea-
térias. Tratava-se de uma instalagao interativa; entéo, a cada pessoa
gue desejasse participar era perguntada a qual mesa desejava se
dirigir. Depois, era explicado o que deveria ser feito! Cada pessoa
deveria escolher um palito e espetd-lo na cabeca de cera. Ao final do
experimento, ambas as cabecas ficaram recheadas de papéis, uma
com imagens e outra com palavras.

Ao apresentarmos a referida pratica, ficou explicito que ela
ainda precisa ser vivenciada de modo mais processual e integral ao
longo dos encontros do componente de Sociologia da Educagéo, no
IFBA, campus Salvador. Uma opgao interessante seria trabalhar com
o texto O dédalo e o labirinto: caminhar, imaginar e educar a atengéo,
de Tim Ingold, logo no comego da disciplina. Outra estratégia que
pode contribuir bastante com a referida processualidade diz respeito
ao uso do diario de transformacgdo ao longo dos encontros, como
modo de descri¢cdo e de registro das experiéncias ocorridas com a
préatica, sobretudo porque a tradicdo de produgéo de diarios € um
potente dispositivo ontoldgico, epistemoldgico, metodolégico e ético,
presenciado em vérias sociedades, em diversos momentos histdri-
cos. Seus usos diferem e dependem da articulagdo que cada socie-
dade forja da relagdo entre o individual e o coletivo, mas podemos
arriscar dizer que sua confecgao sempre esteve ligada a tentativa de
melhor compreender nosso devir ontolégico. A “escrita de si” serve
para atenuar os perigos da solidao, ao oferecer o que se viu ou pen-
sou a um olhar possivel. Entao, o se obrigar a escrever desempenha
o papel de um companheiro (Foucault, 1992).
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Somos herdeiros de uma mitologia que cultua o espirito e
ignora e/ou tenta dominar os corpos (Arroyo, 2012). A inferiorizagcdo
do trabalho manual passa por uma desvalorizagcdo e desabilitagao
dos movimentos dos corpos. O trabalho bragal na col6nia brasileira
é fruto dessa trégica histéria e recebeu esse status ambiguo, que
nos tem acompanhado em toda nossa histéria, marcando-o como
atividade necessaria a manutencgao do capitalismo comercial e, mais
tarde, das outras formas como o capital se desenvolve, além da
exploragdo intrinseca de uns sobre outros, imprescindivel a explo-
ragdo da terra e que confere posicéo de subalternidade aquela ou
aquele que o executa.

As cidades surgem dessa contradicao, travestida em suposta
busca pela liberdade comercial da burguesia, porque ela precisou
de novas organizagdes juridicas que protegessem seus negdcios
(Cunha, 2005). “Esses estatutos continham normas detalhadas que
regulavam as relagdes da corporagdo com o poder publico e com
o mercado (aquisigdo de matérias-primas e venda dos produtos).
Regulavam, também, as relagdes entre os préprios trabalhadores
(mestres, aprendizes ou assalariados)” (Cunha, 2005, p. 11). Desse
modo, a antiga distingéo entre as “atividades nobres” e "atividades
vis” foi refeita nas corporagbes entre os que cultivavam as artes
liberais e os que praticavam as artes mecénicas. “As artes liberais
eram as atividades dignas dos homens livres" (Cunha, 2005, p. 12).
Todas/os que precisam trabalhar para sobreviver sdo marcadas/os
pela dependéncia das artes mecéanicas. Ser atrelada/o ao mecéanico
significa estar envolvida/o e "necessitar mais” dos movimentos dos
corpos. O manual é tido como perigoso, ja que seus excessos podem
aproximar a pessoa da indesejada necessidade de realizar atividades
para sua prépria sobrevivéncia.

Nelson Maldonado-Torres (2008) nos mostra como o projeto
de Martin Heidegger de buscar no Ocidente as raizes da superiori-
dade germénica diante do mundo acaba articulando raga e espago
nao mais a partir de alguma determinacao bioldgica, mas por meio



de uma superioridade que se evidencia segundo o melhor modo de
pensar. E o reforgo da concepgao de que “[..] as pessoas ndo conse-
guem sobreviver sem as conquistas tedricas ou culturais da Europa”
(Maldonado-Torres, 2008, p. 77). Desse modo, a geopolitica torna-se
simultaneamente uma politica da terra e da exclusdo, uma vez que
"[..] se torna, para Heidegger, uma politica de um racismo e de um
imperialismo epistémico” (Maldonado-Torres, 2008, p. 76).

O racismo epistémico se impoe sempre que ha qualquer tipo
de hierarquizacédo de qualidades e/ou habilidades de povos, grupos
ou pessoas, no intuito de marcéa-las com os signos da inferioridade.
Sempre que uma pessoa, grupo ou povo for concebido como inferior
a outro, por algum trago do seu modo de ser, podemos dizer que
estd sob a marcagéo do racismo epistémico, ainda tdo operante nas
classificagdes sociais e pedagdgicas. Isso se evidencia bastante na
microesfera da divisdo educacional dos que sdo educados para tra-
balhar e dos que sdo educados para gerir os processos de trabalho,
mas acontece de modo capilar em todo tecido social, sustentando as
praticas do racismo estrutural no pais (Almeida, 2018).

O racismo epistémico pautado em uma perspectiva eurocén-
trica opera por meio da inferiorizagdo de grupos, povos e pessoas.
E importante ressaltar, porém, que, entre o racismo fenotipico, base-
ado na cor da pele, e esse racismo mais difuso, que opera de modo
mais simbdlico e epistémico, discriminando e inferiorizando a partir
de hierarquizagdes que sao da ordem do saber, o que hd em comum
entre ambos é um racismo bastante operante nas sociedades bra-
sileiras, marcado pela distingdo do labor em que se estad envolvido.
Podemos chamar esse racismo de racismo laboral.

No Brasil, como ja percebemos, esse racismo esteve presente
desde o comeco do processo de colonizacéo, segregando e inferiori-
zando grupos (especialmente os indigenas e os negros), marcando-
-0s pela desvalorizagao e pela desabilitagcdo das atividades manuais.
Assim, a conotagdo negativa que se tem do “sujar as méaos’, ainda



tdo operante, reporta ao racismo laboral dos tempos das coldnias e
serve para marcar as pessoas que precisam trabalhar para sobre-
viver como dependentes de um trabalho indigno, dado que é muito
voltado para os movimentos sinuosos dos corpos. Aqui, mais uma
vez, sentimos a unido da burguesia com o idedrio cristdo, sobretudo
por se tratar de fugir dos perigos provocados pela sensualidade dos
movimentos, operando um paradoxal trabalho e uso dos corpos, pela
imposicdo de uma andtomo-politica, como nos apresentou Foucault
(1987), cujo fito € majorar e direcionar as forgas dos corpos para a
atividade produtiva, e minorar sua capacidade de se rebelar contra a
ordem vigente (criada pela aliancga entre burgueses e Igreja).

Para Jessé de Souza (2017), o culturalismo é a continuagao
e ndo a ruptura do paradigma do racismo cientifico. O paradigma
culturalista é uma falsa ruptura com o racismo cientifico “racial’,
em razdo de que ambos continuam com a tese racista da separa-
cdo ontoldgica entre seres humanos de primeira e segunda classes.
Logo, o autor utiliza o termo “racismo” também para outras formas
de hierarquizar individuos, classes e paises sempre que 0 mesmo
procedimento e a mesma funcdo de legitimacédo de uma distincdo
ontoldgica entre seres humanos sejam aplicados. Essas hierarquias
existem para servir de equivalente funcional do racismo fenotipico,
realizando o mesmo trabalho de legitimar pré-reflexivamente a supe-
rioridade inata de umas pessoas sobre a suposta inferioridade inata
de outras. Dialogando com Almeida (2018) e com a histéria do Brasil,
podemos afirmar que o racismo estrutural passa pela desvalorizagcdo
e pela desabilitagédo do trabalho manual (racismo laboral), articulando
racismo fenotipico, racismo epistémico com o racismo espraiado na
sociedade por meio das institui¢cdes, a saber: o racismo institucional.

O que Maldonado-Torres (2008) chama de racismo episté-
mico e Souza (2017) de racismo cultural também possui estreita afini-
dade com o modelo filoséfico-literario que se constituiu como a base
fundamental da educagéo escolastica e da educagcdo moderna, na
Europa, experiéncia que se espalhou pelo mundo a partir do processo
de colonizagdo. Desse modo, a escrita passa a ser a referéncia



fundante do modelo civilizador, uma métrica colonial que demarca
aquilo que se convencionou como primitivo e moderno, em que a
oralidade remonta a ideia de primitividade, reportando-se as socie-
dades agrafas, um dos tragos fundantes desde as primeiras comuni-
dades humanas pré-colombianas.

No entanto, para Munduruku (2018) é possivel admitir que
0s povos indigenas souberam lidar com o advento da escrita de
forma complementar ao da tradigdo oral, insurgindo como estraté-
gia de ampliacéo de repertdrios. Para o escritor indigena Munduruku
(2018), a literatura - escrita, falada, dangada, cantada - passa a ser
um referencial para a Memoria, que pretende mostrar a sociedade
brasileira sua diversidade cultural e linguistica. E ela tem sido utili-
zada de forma bem consistente a fim de cumprir a missdo imposta
pela Meméria. Vale lembrar que a literatura indigena nasceu com o
primeiro sopro vital e criador. Entretanto,

[..] ela foi crescendo Palavra e se transformando em
escrita mais recentemente. Talvez possamos pensé-la
em um movimento de transigdo em que oralidade e lite-
ratura criaram uma simbiose tamanha incapaz de haver
separagdo ou anulagdo de uma pela outra. Queremos
dizer com isso que a literatura ndo apaga a oralidade ou
vice-versa. As duas se completam, se fundem no mesmo
movimento do espiral que junta passado e presente como
um método pedagdgico que se atualiza constantemente
(Munduruku, 2018, p. 122).

A ESCRITA COMO MODELO
DA SOCIALIZACAO MODERNIZADORA

Para Sloterdijk (2000), os usos excessivos dessa experién-
cia com a leitura, e por extensao, com a escrita, foi tdo poderosa ao
ponto de se tornar o principal fundamento do humanismo, atmosfera



responsavel pelas tentativas de modernizagcdo do mundo. Para o
autor, o livro tornou possivel a experiéncia de transmitir uma men-
sagem, sem necessariamente ter o emissor préximo. Desse modo, a
comunidade de amigos (pessoas a quem dirigimos nossas mensa-
gens) se amplia e difunde, uma vez que o novo modo de se comuni-
car propiciou que a amizade fosse exercida a distancia, por meio da
escrita. Isso fez com que a comunidade de amigos se confundisse,
no comego, com a prépria formacado dos Estados-Nacoes.

Dessa maneira, “[...] 0 que desde os dias de Cicero se chama
humanitas faz parte, no sentido mais amplo e mais estrito, das con-
sequéncias da alfabetizagao” (Sloterdijk, 2000, p. 7). Para o autor,
isso explica também o porqué da filosofia, desde que existe como
género literdrio, recrutar seus seguidores escrevendo de modo con-
tagiante sobre o amor e a amizade. "Faz parte das regras do jogo
da cultura escrita que os remetentes ndo possam antever seus reais
destinatarios; ndo obstante, os autores langaram-se a aventura de
pbr suas cartas a caminho de amigos nao identificados” (Sloter-
dijk, 2000, p. 8). Esse modelo filoséfico-literario aponta que os livros
sdo mensagens enderecadas a amigos que se formam a distancia
e constituem o alicerce tanto do humanismo quanto da educagéao
moderna (Sloterdijk, 2000).

Para Sloterdijk (2000), o humanismo nasceu como um
pequeno circulo burgués de leitores e leitoras. Por isso, desde seus
primérdios, tal empreendimento possui 0 sonho de uma predesti-
nada comunidade solidaria, eleita pelo seu amor & leitura. E uma
pequena comunidade dos que foram eleitos e eleitas para saber ler,
e, posteriormente, escrever. O humanismo sempre se viu as voltas
com os sonhos universalistas, pois “[..] a escrita é o poder de trans-
formar o amor ao préximo ou ao que estd mais préximo no amor
a vida desconhecida, distante, ainda vindoura” (Sloterdijk, 2000, p.
9-10). Desse modo, o humanismo organizou-se em torno de pes-
soas, grupos e povos, “[..] como membros plenamente alfabetizados



de associagbes compulsorias de amizade, que se filiavam, em cada
territério nacional, a um canon obrigatério de leitura” (Sloterdijk,
2000, p. 12). Assim,

[..] de fato, de 1789 a 1945, os nacional-humanismos
livrescos estiveram em seu apice; vicejava em seu meio,
vaidosa e consciente de seu poder, a casta dos filélo-
gos classicos e modernos, que se sabiam incumbidos
da tarefa de iniciar os descendentes no circulo dos
receptores das longas cartas paradigmaéticas. O poder
dos professores, nesse tempo, e o papel-chave dos fil6-
logos fundavam-se em seu conhecimento privilegiado
dos autores que deviam ser considerados como reme-
tentes de escritos fundadores da comunidade. O huma-
nismo burgués, substancialmente, ndo foi mais que o
pleno poder de impingir os clédssicos a modernidade e
reivindicar o valor universal das leituras nacionais (Slo-
terdijk, 2000, p. 13).

Acontece que essa época hoje parece esgotada, porque o
desenvolvimento das tecnologias de comunicagéao e informagao, que
propiciaram o surgimento da cultura de massa, pés em xeque “[..] 0
primado das inspiradoras cartas de amor a uma nagao de amigos”
(Sloterdijk, 2000, p. 12)¥. No entanto, é importante frisarmos que a
referida crise ndo precisa implicar nenhuma desvalorizagdo das expe-
rimenta¢des que podem ser realizadas com a leitura. Antes, ela evi-
dencia a crise da universalizagdo do modelo filoséfico-literario como
base do humanismo, da socializagdo modernizadora e da educagado
iluminista. Isso significa que a escola que tinha no modelo filoséfico-li-
terario sua base teve/tem de se reinventar, criar novas propostas cur-
riculares ndo mais assentadas na exclusividade do padrdo humanista

21 E salutar destacarmos que a crise apontada por Sloterdijk (2000) néo se refere a nenhuma desquali-
ficagdo da importancia de ler. Também nao quer ressaltar que as escolas ndo sdo mais importantes.
Alids, pelo contrério, por conta da crise do modelo modernizador, torna-se possivel pensar novos
acordos e modos de experimentages com a leitura, ao tempo em que se descortinam novos estudos
e pesquisas acerca dos mais diversos tipos de curriculos existentes e por serem criados.



e modernizador; afinal, tal cénone j& nado consegue abarcar a
multiplicidade de experiéncias que advém dos lagos telecomunicati-
vos entre os habitantes de uma sociedade moderna (Sloterdijk, 2000).

Dessa forma, “[...] a sintese social ndo € mais - nem mesmo
em aparéncia - algo em que livros e cartas tenham papel predo-
minante” (Sloterdijk, 2000, p. 14). Alias, ultrapassando a analise do
autor, e se colocando a partir das experiéncias dos paises perifé-
ricos, podemos afirmar que tal modelo nunca conseguiu se tornar
universal em um pais desigual como o Brasil. Aqui, 0 amor com-
pulsério pela leitura nunca conseguiu se impor para todas e todos.
Esse sempre foi mais um sonho das “civilizadas” e dos “civiliza-
dos" do que algo que se impusesse em toda sua forca e esplendor
no pais a toda sua populagdo. Seja como for, “[...] o tema latente
do humanismo &, portanto, o desembrutecimento do ser humano,
e sua tese latente é: as boas leituras conduzem a domesticagao”
(Sloterdijk, 2000, p. 17). Acontece que, seja nos paises desenvolvi-
dos, seja nos periféricos, "[..] a era do humanismo moderno como
modelo de escola e de formagao terminou porque nao se sustenta
mais a ilusdo de que grandes estruturas politicas e econémicas
possam ser organizadas segundo o amigédvel modelo da sociedade
literaria” (Sloterdijk, 2000, p. 14-15).

Entdo, j& podemos anunciar que o foco no modelo filoséfi-
co-literario sempre limitou as poténcias das mudltiplas experimenta-
¢Oes, sobretudo porque, ao eleger tal fazer como o Unico capaz de
formar, se tornou incapaz de ampliar a educacao e a formacgéao para
os diversos outros modos de experimentacdes que se encontram
em muitos outros tipos de fazeres, especialmente aqueles que estdo
mais distanciados do fazer literdrio e mais conectados aos outros
usos dos corpos (os chamados trabalhos manuais).



LEVAR A SERIO
0 QUE AS PESSOAS FAZEM

E de crucial importancia a injungéo de se levar a sério o que as
pessoas fazem, até como modo de aplacar as injustigas sociais que pai-
ram sobre nossa histéria, e como maneira de ampliar a concepgao de
educacgao para que ela consiga compreender e trabalhar com as multi-
plicidades de fazeres, e, desse modo, consiga tornar-se mais democra-
tica e inclusiva, se apresentando como empreendimento implicado com
os diversos modos de vida das pessoas que estdo sob sua égide.

Um dos autores deste livro, em conversa com uma profes-
sora universitaria de uma respeitada universidade publica do pais,
a principio, ndo compreendeu por que ela afirmou: “Gosto muito de
Tim Ingold?®, mas prefiro trabalhar com Bruno Latour, pois o primeiro
desvaloriza a ciéncia, e trabalho num programa de pds-graduagao
em difusdo da ciéncia" Essa reflexdo nos deixou pensativos, uma vez
gue nao conseguimos compreender como o antropdlogo inglés Tim
Ingold (2015a, 2015b) desvaloriza a ciéncia. Matutando um pouco
mais, chegamos a conclusao de que a referida professora disse isso
considerando que Ingold (2015a, 2015b) possui um ambicioso e radi-
cal projeto de simetrizar todos os modos de fazer. De tal forma, o fazer
das artesds (que o autor gosta muito de ressaltar) é colocado em
pé de igualdade com o fazer da/o cientista, da/o professor/a ou do
fazer de qualquer outra pessoa. Isso causa espanto e estranhamento
as pessoas acostumadas com o processo de divisdo do trabalho
social em nosso pais que, ao desabilitar e desvalorizar os trabalhos
manuais, acaba consagrando determinadas atividades intelectuais,
criando hierarquizagbes e preconceitos em relagdo as atividades
realizadas pela maioria das pessoas, ao longo das suas vidas.

28 A precaucdo pragmética de que nossa interface com o mundo envolve toda nossa corporalidade
é de fundamental importancia para ousarmos ultrapassar a metafisica cognitivista dominante e
seus dualismos limitadores que opdem o prético ao tedrico, o fisico ao conceitual, o corpo a mente,
a natureza a cultura etc.



No capitulo “Andando na prancha: mediagbes sobre um
processo de habilidade’, Ingold (2015b) nos aponta a complexidade
envolvida em toda atividade chamada de manual. Ele mesmo expe-
rimenta o quao complicado é serrar as madeiras do tamanho certo
para conseguir fazer uma estante (Figura 4). Acerca das dificuldades
em sintonizar seus movimentos com a forga exercida sobre o instru-
mento (neste caso, o serrote) e a madeira, ele nos conta:

[..] embora um movimento regular, confiante garanta um
corte uniforme, nunca dois movimentos séo precisamente
iguais. A cada movimento sempre tenho de ajustar minha
postura ligeiramente para permitir o avango do corte, e
para possiveis irregularidades no veio da madeira. Além
disso, ainda tenho de prestar atengéo para ter certeza
de que mantive o alinhamento, uma vez que, embora a
serra esteja constringida a deslizar no interior da ranhura
existente, a prépria ranhura é ligeiramente maior do que a
lamina, o que permite algum ligeiro desvio do eixo. E ai que
o dedo indicador da minha mao direita, esticado ao longo
do punho do serrote, entra em jogo (Ingold, 2015b, p. 97).

Figura 4 - Serrando uma tabua

Fonte: Extraida de FREEPIK?

29 Disponivel em: https://brfreepik.com/fotos-vetores-gratis/serrando-madeira/22. Acesso em: 10 jan. 2024,


https://br.freepik.com/fotos-vetores-gratis/serrando-madeira/22

Esses complexos movimentos sintonizados, como gosta de
falar o antropdlogo, parecem uma danca. Esses movimentos advin-
dos do fazer sdo passados de geragdo em geracdo, por meio de
uma educacdo da atengao, que possui poucos contornos discur-
sivos. Grande parte dela acontece por intermédio da atengdo dos
mais novos ou inexperientes ao modo de fazer dos mais velhos e/ou
experientes. Essa aprendizagem dominada pelos cédigos do exem-
plo e do mostrar (fazendo com que alguma coisa se torne presente
para a pessoa), acontece conforme tentativas e erros, em que "[...]
o papel do tutor é criar situagdes nas quais o iniciante é instruido
a cuidar especialmente deste ou daquele aspecto do que pode ser
visto, tocado ou ouvido, para poder assim ‘pegar o jeito’ da coisa”
(Ingold, 2010, p. 21).

A educagao da atengdo equivale ao processo de afinagdo
do sistema perceptivo, em que a/o praticante se sintoniza com o
ambiente, com o corpo todo imerso e fluindo do/no/com (o) fazer.
Desse modo, o antropdlogo inglés desafia o modelo de cognigdo
classica, fortemente cartesiano, que afirma que nossa relagdo com o
mundo se d& de modo dicotdmico a partir da mediagdo e da depen-
déncia das representacdes, remetendo o aprendizado a transferén-
cia e ao desenvolvimento de informacdes. Ja para Ingold (2010, p. 21),
a educacao da atencdo acontece de geragdo em geragao “[..] pela
criagdo, através de suas atividades, de contextos ambientais den-
tro dos quais as sucessoras desenvolvem suas proprias habilidades
incorporadas de percepcéo e acdo” Dessa forma, o que é transmitido
ndo sdo tanto as informacgdes, mas contextos de percepgéo e acao.
Isso fica bem explicito quando nos deparamos com uma receita e
inventamos de replica-la, ja que

[..] os comandos verbais da receita, em outras palavras,
extraem seu significado ndo de sua ligagdo a represen-
tagbes mentais na minha cabega, mas de seu posicio-
namento dentro do contexto familiar da minha atividade
domeéstica. Assim como placas de sinalizagdo numa pai-
sagem, eles dao dire¢des especificas aos praticantes,



enguanto eles abrem caminho através de um campo de
préaticas relacionadas ou aquilo que jd chamei de “tasks-
cape” (INGOLD, 1993b, p. 158). Cada comando é colo-
cado estrategicamente em um ponto que o autor original
da receita, olhando para a experiéncia prévia de prepa-
rar o prato em questdo, considerou ser uma jungao cri-
tica na totalidade do processo. Entre esses pontos, no
entanto, espera-se que o cozinheiro ou a cozinheira seja
capaz de achar o seu caminho, com atengéo e sensibili-
dade, mas sem depender de outras regras explicitas de
procedimento - ou, numa sé palavra, habilidosamente
(Ingold, 2010, p. 19).

Taskscape € uma nocgao de dificil tradugdo para o portugués,
uma vez que se refere a um neologismo criado pelo autor que pode
significar “tarefagem’, associando uma paisagem (landscape) as
suas sinalizagdes. O referido neologismo € usado para marcar o con-
texto ambiental presente em todo fazer, apontando suas intensida-
des, suas ressonancias e seus dindmicos fluxos. Assim, descreve as
situagdes em que as/os praticantes estdo implicadas/os e as itine-
rancias de sua prépria atengao (Ingold, 2010, p. 22), apontando como
“[...] o processo de cognigao é equivalente ao prdprio processo his-
térico da vida social”

Entdo, para Ingold (2010), todo conhecimento esta envolvido
com as habilidades. Para ele, a receita em si ndo apresenta nenhum
conhecimento. Ela pode abrir caminho para o conhecimento, por se
apresentar como uma solicitagdo que nos coloca em prontiddo, em
virtude de alguma familiaridade ou experiéncia anterior que tivemos.
Ela pode incitar a agdo. E, "[..] apenas quando é colocada no contexto
das habilidades adquiridas através desta experiéncia anterior, a infor-
magcao especifica uma rota compreensivel, que pode ser seguida na
pratica” (Ingold, 2010, p. 19). Por isso, a educagado da atengéo é muito
mais préxima da re-descoberta orientada, implicada e relacionada
com a agao. Nesse sentido, o conhecimento € “[..] imanente a vida
e [a] consciéncia do conhecedor, pois desabrocha dentro do campo
de prética - a taskscape - estabelecido através de sua presenca



enquanto ser-no-mundo” (Ingold, 2010, p. 21-22). Isso é possivel em
virtude de a/o praticante estar imersa/o com o corpo todo em seus
ambientes de prética,

[..] porque o movimento corporal do praticante é, ao
mesmo tempo, um movimento de atengao; porque ele
olha, ouve e sente, mesmo quando trabalha. E esta capaci-
dade de resposta que sustenta as qualidades de cuidado,
avaliagéo e destreza, que sdo caracteristicas da obra exe-
cutada com maestria (PYE, 1968, p. 22). Como escreveu
Nicholai Bernstein, “a esséncia da destreza reside ndo nos
movimentos corporais propriamente ditos, mas na harmo-
nizagdo dos movimentos com uma tarefa emergente, cujas
condi¢des de entorno nunca sdo exatamente as mesmas
de um momento para o outro” (BERNSTEIN, 1996, p. 23,
énfase original) (Ingold, 2010, p. 19).

Portanto, estamos diante de uma educacéo integral que nao
separa mente e corpo, nem natureza e cultura. Uma educagdo que
sustenta as qualidades do cuidado, avaliagé@o e destreza com as coi-
sas do mundo, focada no fazer. Por isso, para o autor, as narragdes, 0s
assobios, o0s textos e as cocgdes ndo sdo representagoes, mas agdes
corporificadas do/no/com (o) mundo, legadas por meio do labor social
de diversas pessoas. Assim, quando alguém nos conta uma histdria,
ela surge como movimento de atividade situada em um “[...] ambiente
gue inclui a mim, o ouvinte. E quando ougo, eu ndo converto o padrao
de estimulo acustico de volta numa estrutura mental, mas alinho o
movimento da minha atengdo de maneira tal que ele ressoa com o
da agao” (Ingold, 2010, p. 22), da pessoa que conta a histdria. “Ouvir
ou olhar, neste sentido, é acompanhar um outro ser, seguir - mesmo
se apenas por um breve momento - 0 mesmo caminho que este ser
percorre pelo mundo da vida [...]" (Ingold, 2010, p. 22).

Essas considerag¢des do antropdlogo Tim Ingold (20153, 2015b)
acerca da educacao da atengdo séo bastante influenciadas pela filo-
sofia da corporeidade de Merleau-Ponty (2011). Para Merleau-Ponty
(201, p. 84), "[..] o sentir é esta comunicagao vital com o mundo que



o torna presente para nés como lugar familiar de nossa vida'" Estamos
no mundo e nos dirigimos a ele a partir de nossas poténcias (Mer-
leau-Ponty, 2011). Os nossos 6rgdos dos sentidos nos direcionam ao
mundo por meio das correntes de atividades. E por isso que podemos
dizer que temos um mundo e que somos a partir dele.

As situagOes que estamos envolvidos nos oferecem uma sig-
nificagao pratica por meio da qual hd um apelo ao reconhecimento
corporal, no qual toda superficie do nosso corpo € solicitada. “A aten-
¢ao a vida é a consciéncia que tomamos de ‘movimentos nascentes’
em nosso corpo” (Merleau-Ponty, 2011, p. 118). Isso faz com que nos-
sos membros se sintonizem uns com os outros, por conta das soli-
citagdes langadas pelas tarefas. Elas nos enlagam como seres situ-
ados... Por isso, “[..] s posso compreender a fungdo do corpo vivo
realizando-a eu mesmo e na medida em que sou um corpo que se
levanta em direcdo ao mundo” (Merleau-Ponty, 2011, p. 114). O corpo
é o veiculo do ser-no-mundo. Ter um corpo é ser situado, juntar-se
a um meio definido, confundir-se e embaralhar-se com os projetos
solicitados no/do/com (o) mundo.

Jarbas Barato (2003) desenvolve uma concepcgéo episte-
molégica dos saberes advindos do trabalho, que guarda muitas
relagdes com as pesquisas desenvolvidas por Tim Ingold (20153,
2015b). Enquanto este baseia sua ontologia nos modos de as pes-
soas fazerem as coisas, a partir de um didlogo interdisciplinar ou
antidisciplinar com a antropologia, arquitetura, design, artes, filoso-
fia, geografia etc,, Barato (2003), optando pela epistemologia, cen-
tra sua atengéo na nogao de saberes que advém do fazer. Seu foco
é no modo como os saberes surgem a partir do que as pessoas
fazem, de preferéncia pesquisando os trabalhos socialmente subal-
ternizados no pais. Contudo, ambos os autores querem ressaltar
as dindmicas, intensidades, variedades, plasticidades e poténcias
presentes nos modos de fazer cotidianos e dos locais laborais, se
desvencilhando dos preconceitos e das limitagdes legados pelo
dualista e antitético par teoria e préatica, particularmente os presen-
tes no ja referido modelo filoséfico-literério.



Para Barato (2003, p. 18), “[..] se a técnica, como proponho,
tem status epistémico préprio, é preciso conhecer bem as especi-
ficidades do fazer-saber para propor modos de organizar informa-
¢oes (situagdes de ensino) que possam favorecer a aprendizagem (a
constituicdo de conhecimento pertinente)! Seu modelo epistemold-
gico é baseado nos saberes que nascem no chao das oficinas e ate-
liés, chamado de aprendizagem corporativa, lembrando as atmosfe-
ras e as praticas dos saberes desdobrados nas antigas corporagdes
de oficios medievais, e também nos fazeres desdobrados pelo fluir
das atividades de todas artesas e arteséos, e todas trabalhadoras
e trabalhadores que sdo apelidadas/os de bracais. Seu objetivo é
apontar como o fazer-saber possui uma dimenséo epistemoldgica
propria, com origem e fundamento na propria agéo, e ndo em um
pensar que a antecede (como nos empreendimentos platonico-car-
tesianos®). Alids, na exposigao do segundo capitulo, j& deu para per-
cebermos como Merleau-Ponty (2011) resolve tal questéo, pela soli-
citacdo ao sujeito engajado que possui relagao direta e ontoldgica
com o mundo, por meio das capacidades perceptivas e dos sentidos,
que nao se deixa subsumir pelo conhecimento.

Ao fazer isso, os referidos autores vdo ampliar bastante o
ambito formativo e educativo, porque vai forcar compreendé-los em
seus aspectos verbais e pré-verbais, consciente e inconsciente, assi-
nalando para o ser habitual e apontando como a pessoa “ganha”
corpo por meio de processos de sintonias e ajustes com ambien-
tes, seres e coisas. Voltando as pesquisas de Barato (2003), ele
também sugere que as técnicas sdo processuais e se definem por
sequéncias de execugdes, em que se obtém um determinado pro-
duto. Desse modo, o saber é compreendido como inerente ao fazer,
e ndo uma decorréncia das ideias ou de proposigdes logicamente

30 E preciso cuidado, porque Platdo, mesmo sendo idealista, admitia que sem o corpo néo é possivel
nenhuma ascensao da alma, inclusive esse era o dilema dele: estar atado ao corpo e a0 mesmo
tempo transcender a ele. J& Descartes, no final das Meditagdes, obrigatoriamente teve de retornar
ao corpo. Ele ndo era téo idealista quanto Platdo e dai a confusao do seu sistema.



concatenadas, como acontece no conhecimento declarativo. Com
isso, ele aponta para algo que ja tinhamos compreendido a partir
de Sloterdijk (2000): hd uma crise e tensao no projeto educativo
entre dois modelos: (i) focado no saber como discurso, chamado por
Barato (2003) de conhecimento declarativo, tende a focalizar nos
processos cognitivos e ndo costuma abordar os processos corpo-
rais, entdo geralmente apresentam-se de maneira dualista - é aqui
que faz mais sentido utilizar o par teoria e pratica ou corpo e mente;
e o outro (ii) focado no fazer, preocupado com as técnicas, ou com os
modos como 0s seres vivos “conquistam” seus corpos, e ndo podem
ficar reféns do exclusivismo dos processos discursivos, pois tal pers-
pectiva tende a compreender a formagdo que acontece com todo
corpo imerso em ambientes, como processos integrativos do ser-flo-
rescendo-no-mundo. E por isso que Barato (2003, p. 22-23) nos diz
que se preocupa e examina

[..] a questdo dos dois ensinos: o académico-literario e o
profissional. Um é filho das letras. Outro, das oficinas. Um
e outro representam formas distintas de ver o mundo e o
saber. O que me preocupa sobretudo é a hegemonia do
ensino literario, que passou a ser a solugé@o para organi-
zar a educagao sistemética. Nessa trilha, o0 modelo cujas
bases nasceram no chao de oficinas e ateliés, a aprendi-
zagem corporativa, € esquecido ou criticado pelos educa-
dores. Isso, no meu entender, cria vendas que impedem
gue se veja com clareza o saber do fazer ou o fazer-saber.

Realmente, como assinala o autor, ha na pedagogia uma ten-
déncia dualista em associar as habilidades ou as execugdes a abor-
dagem tecnicista. Tal perspectiva aponta para os limites dicotémi-
cos que o modelo filoséfico-literdrio costuma impor, porque parte do
pressuposto de que os movimentos dos corpos sdo mecanicos, com
excegao da pratica literaria, que, ao ser tomada como a experiéncia
formativa eleita, é algada como base da metafisica e tida como desin-
corporada. Desse modo, a pratica literaria, envolvida com o fazer
caracteristico da tranquilidade do gabinete, pode ser considerada



a base asséptica de uma metafisica que continua por outros modos
a suspensdo ja iniciada pela religido, com a igreja catdlica e suas
operagdes de suspensdo do mundo, por meio das tecnologias de
suspeitas das sinuosidades da carne.

Por isso, a perspectiva de potencializagao das técnicas na/
da/com (a) educagéao, promovida por Barato (2003), Ingold (2015a,
2015b) e Merleau-Ponty (2011), possui o desafio de criar compreen-
sOes encarnadas do saber e da literatura, como forma de aproxima-
-las dos diversos outros modos de fazer presentes nos cotidianos. A
execucao, portanto, "[...] ndo é resultado de um ato mecénico, mas
atividade de sujeitos que elaboram e reelaboram continuamente o
conhecimento” (Barato, 2003, p. 29), em uma educagao que se pre-
tende encarnada, e que soube ultrapassar os limites formativos da
heranga platonico-cartesiana.

Leitura e escrita devem ser compreendidas como fazeres
(técnicas) encarnados, que nos transformam na medida em que nos
aproximam do mundo, dos seres e das coisas, criando sintonias e
tonalidades corporais especificas. Nesse movimento, Barato (2003)
sugere que devemos seguir as seguintes pistas: (i) nao ficar refém do
corte dicotémico teoria e pratica, porque ele é inadequado para com-
preender as dindmicas do saber-fazer; (ii) contar com uma taxono-
mia do conhecimento que ndo reduza os conteldos do saber-fazer
a ordem do discurso; (iii) apontar que o saber-fazer ou o fazer-saber
possui uma epistemologia prépria que nédo se reduz a teoria; e (iv) o
saber-fazer ou o fazer-saber mobiliza processos formativos e curricu-
lares especificos, que ndo devem ficar reféns do modelo filoséfico-li-
terdrio, eminentemente discursivo.

Ainda é muito comum, nos estudos e nas pesquisas em
educacéao, encontrarmos um discurso oficial que adjetiva qualquer
processo que envolva os movimentos dos corpos como tecnicismo.
O que subjaz é a nogao mecanicista do corpo. Ha certa indignidade



em se falar das habilidades na pedagogia, jd4 que parece que esta-
mos entrando em “terreno perigoso” e podemos “sujar nossas
maos” E, "[..] quando examinamos discursos sobre saberes da
técnica, encontramos um falar hegemonico que sugere subordina-
¢ado de técnica a ciéncia, dando precedéncia a Ultima e sinalizando
gue o fazer (técnica) depende do saber (ciéncia ou conhecimento)”
(Barato, 2003, p. 43). Notem como o modelo de habilidade, comu-
mente adotado na educacgdo, como aprendizagem-padrao, diz res-
peito as praticas frequentes e comuns aos intelectuais e aos escri-
tores. Isso informa que as praticas dos escritores, dos filésofos e
dos intelectuais (das mais diversas dreas) sdo mais qualificadas do
que as diversas praticas presentes nas ecologias cotidianas. E facil
compreendermos que tal crenga ajuda a perpetuar o racismo epis-
témico, tdo presente em nosso pais, qualificando as habilidades
manuais como inferiores.

EDUCAGAO DA CABEGA SEM CORPO?!

Apesar de o modelo escolastico de educar ja ter recebido
varias criticas, ele ainda é bastante hegemonico na educacéo ofi-
cial. Esse modelo valoriza o conhecimento intelectual, conside-
rando-o superior e angelical. Ndo é por acaso que Santo Tomas é
conhecido como “doutor angélico’, como referéncia ao seu saber
elevado, divino (Almeida, 2005). A idade moderna, apesar de toda
a sua “revolugao’, permaneceu na linha valorativa do conhecimento
racional, fortemente influenciada pelo paradigma cognitivo dualista
e dicotdbmico, de desvalorizagdo das expressdes corporais, dando
primazia a conhecida "filosofia da consciéncia’ Alids, se observar-
mos a disposi¢ao da sala de aula, percebemos que esta é preparada
para criar posturas que limitam os movimentos corporais e contro-
lam, também, os movimentos da/o professor/a de se expressar em



todo seu potencial como pessoa no mundo. E como se o ambiente
da sala de aula solicitasse que a/o professor/a fosse apenas uma
mente sem corpo (Hooks, 2013). Os movimentos dos corpos sé sdo
permitidos no componente de educagéo fisica e de artes. Bell Hooks
(2013, p. 183) sugere que

[..] a pessoa mais poderosa tem o privilégio de negar
o proprio corpo. Lembro que, na graduagao, eu tinha
professores brancos do sexo masculino que usavam
sempre o mesmo paleté de tweed, a mesma camisa
amassada ou coisa que o valha, mas todos nés sabia-
mos que tinhamos de fingir. Nunca podiamos comentar
sobre a vestimenta dele, pois isso seria sinal de caréncia
intelectual de nossa parte. A questéo era que todos nds
tinhamos de respeitar o fato dele estar ali para ser uma
mente, ndo um corpo.

A pedagogia moderna, com sua “obsessdo cognitivista’, foi
a responsavel por nos acomodar a certos movimentos do corpo e a
expurgar outros, fendbmeno chamado por Foucault (1987) de docili-
zacgéo disciplinar do corpo (Figura 5). Nesse processo andtomo-po-
litico, a pedagogia moderna colocou as méaos a servigo da cabega e
concebeu-a como sinénimo de civilidade, porque condi¢do necessa-
ria a experiéncia eleita a mais legitima e formativa: a do/a interpre-
te/a. E por isso que "[..] quando comegamos a falar em sala de aula
sobre o corpo, estamos automaticamente desafiando o modo como
o poder se orquestrou nesse espaco institucionalizado em particu-
lar” (Hooks, 2013, p. 183).



Figura 5 - Escultura de Thomas Leroy

Fonte: Extraida de Laura Schopen healing Arts.”

Nesse sentido, € como se fosse possivel, em um dado
momento, escolhermos o processo abstrativo e esquecermos de
nossos corpos, de nossa capacidade de interagir e agir. Apesar de
pouco mencionada, a cadeira possui relevante importancia nessa
histdria, pois ela funciona como um dos dispositivos privilegiados
para domar o animal inquieto e criativo (Baitello Junior, 2012). Os
movimentos sdo acalmados pelos usos excessivos das cadeiras®,
"Parece que tudo no mundo moderno (e nesse “tudo” se incluem
principalmente todos os meios de comunicagdo mais sofisticados)
gira em torno de uma cadeira, um banco (de se sentar), uma ban-
queta” (Baitello Junior, 2012, p. 18). A etiqueta ocidental valoriza um
estilo de se por no mundo, de se comportar especialmente nos
lugares publicos, cultivado pelo uso ostensivo das cadeiras. Desse
modo, podemos compreender que a docilizagdo dos corpos, como
apontada por Foucault (1987), passa pelas tentativas de controle

3 Disponivel em: https://www.auraschopen.com/post/stick-with-the-plan. Acesso em: 20 jan. 2024,

32 Para saber mais sobre a relagdo dos usos da cadeira na educagéo disciplinar, indicamos o artigo
Cadeiras disciplinantes e curriculos indisciplinados: como se envolver com outros modos de “sen-
tirfazerpensar” os movimentos imprevisiveis dos cotidianos?, de Leonardo Rangel, Noale Toja e
Juliana Rodrigues (2023), publicado na Revista e-Curriculum.



dos movimentos expressivos dos corpos, por uma subjetivacédo cen-
trada na cognic¢do dualista e dicotomica.

Evidentemente muito foi feito em termos de arte e conhe-
cimento na histéria do pensamento, ndo é isso que se estd aqui a
considerar. A questdo incide em outro ponto. E preciso um olhar mais
atento para que se possa “sentirpensar”’ nas multiplas formas de inte-
racdo no/do/com (0) mundo, que naturalmente acontece e contribui
no processo de aprendizagem. Retornando ao viés das experiéncias
vividas no/do/com (o) mundo da vida, que nos servem de referéncia
para os varios saberes, o0 que se advoga é que uma atengao ampliada,
um sentir atento ao entorno, seja levado em questdo como parte do
processo. Ingold (2012a), no artigo Trazendo as coisas de volta a vida:
emaranhados criativos num mundo de materiais, nos chama atengao
acerca dessa questdo. Ele procura observar o ambiente e destacar
que a estrutura de conhecimento centrada na relagédo epistémica,
gue define e separa o sujeito do objeto, considerando apenas os
aspectos representativos da relagdo com o mundo, nos deixa uma
série de questdes despercebidas e traz a tona uma percepgao equi-
vocada da aprendizagem e da educacéao, encerrando-as como sim-
ples transmissao de informacéo. Ele diz:

O que é arvore, e 0 que é ndo arvore? Onde termina a
arvore e comeca o resto do mundo? Essas ndo sao
questoes faceis de responder - ao menos nao tao faceis
como parecem ser no caso dos méveis no meu escritd-
rio. A casca, por exemplo, é parte da arvore? Se eu retiro
um pedago e o observo mais de perto, constatarei que
a casca é habitada por vérias pequenas criaturas que se
meteram por debaixo dela para |a fazerem suas casas. Elas
sdo parte da arvore? E o musgo que cresce na superficie
externa do tronco, ou os liqguens que pendem dos galhos?
Além disso, se decidimos que os insetos que vivem na
casca pertencem a 4rvore tanto quanto a prépria casca,
entdo nao héa razdo para excluirmos seus outros morado-
res [...] (Ingold, 20123, p. 28).



Acreditamos que essa visdo eurocéntrica, centrada na
“cabeca’; é herdeira da visdo dicotémica que tanto serviu de modelo
ao conhecimento filoséfico-literdrio. Uma perspectiva excludente,
gue advoga por uma espécie de irredutibilidade que nos diz: a cons-
ciéncia ndo é corpo, corpo nao é consciéncia, porque ambos sdo
naturalmente opostos! Essa questdo se complica na medida em
que, no mundo da vida, no mundo das nossas experiéncias isso ndo
procede dessa maneira, uma vez que, na maior parte das nossas
experiéncias cotidianas, o que percebemos e sentimos é um corpo
unido a uma consciéncia. Algumas e alguns especialistas preferem
chamar essa unido de corporalidade. Essa questdo ja causou mui-
tos embaragos significativos aos pensadores e as pensadoras, que,
na tentativa de defenderem o conhecimento racional, desconside-
raram a forca da percepcao. Acontece que, em nossas experiéncias
ordindrias, as coisas sdo tomadas em um sé vulto, nosso corpo esté
totalmente presente, envolvido nas atividades, e, portanto, nao é facil
separar onde atua o corpo e onde atua a mente, mas, em vez disso,
podemos afirmar que ambos se encontram emaranhadas em linhas
de forgas e encontros, como nos parlamentos de fios (Ingold, 2012a).

Na esteira dos dualismos, a mente e o corpo, na tradi¢éo filo-
sofica ocidental, foram sempre discutidos e filésofos como Platéo, por
exemplo, privilegiaram a primeira. Entretanto, foi no século XVII que
a consagragao do dualismo mente e corpo se deu, com Descartes.
Este defendeu a tese da distingdo que hodiernamente tem seus des-
dobramentos, a partir de consideragdes de cunho racionais, como
se fossemos somente uma cabeca sem corpo. Esse modo de operar
nos deixou acostumados a pensar de forma excludente: matéria ver-
sus forma, esséncia versus aparéncia, sensivel versus inteligivel etc.,
enaltecendo sempre uma das partes como sendo superior a outra,
Essa perspectiva relegou consideragdes importantes que reverbe-
ram ainda hoje nas metodologias de ensino e nos modos oficiais de
se conceber a aprendizagem e a educacéo.



No texto Eros, erotismo e o processo pedagdgico, bell Hooks
(2013) nos apresenta alguns movimentos que levam professoras e
professores a silenciar acerca de eros na sala de aula. Além de tal
siléncio, Hooks nos mostra as implicagdes que tal auséncia cria na
educacdo, especialmente os limites impostos as questoes de género,
raga, classe, epistemologia e sexualidade. Para a referida autora, pro-
fessoras e professores treinadas/os no contexto filoséfico do dua-
lismo metafisico ocidental aceitam a condigdo de que hd uma sepa-
racdo entre o corpo e a mente. Desse modo, na sala de aula, acabam
encarnando uma postura que assume a identificagdo exclusiva com
a mente, sem o corpo.

Ao acreditar nisso, os professores entram na sala de aula
para ensinar como se apenas a mente estivesse pre-
sente, e ndo o corpo. Chamar atengdo para o corpo é trair
o legado de repressdo e de negagdo que nos tem sido
passado por nossos antecessores na profissdo docente,
os quais tém sido, geralmente, brancos e homens
(Hooks, 2013, p. 115).

Alids, a mente desincorporada sempre foi uma questao deba-
tida e combatida pelas feministas, porque os poderes sempre marca-
ram as mulheres como seres mais corporais do que os homens. Essa
referida corporalidade marcou as mulheres como mais primitivas e/
ou inferiores aos homens (tidos como mais racionais). Isso também
ajuda a explicar, em parte, a desvalorizagdo da profissao docente,
majoritariamente feminina, que nasce sob a rubrica: “atividade das
mulheres” Profissdo marcada, em seus primérdios, como coisa de
mulher que sai do &mbito exclusivo da casa (férum intimo ou privado),
e comega a adentrar o mundo do trabalho (espago publico que, no
caso da profissédo docente, sempre foi marcado pela ambiguidade,
por conta dessa origem e da presenca majoritdria das mulheres,
se mostrando como profissdo que se apresenta por meio da mis-
tura, entre os principios do publico e do privado). Por isso, a profis-
sdo docente é marcada como inferior em uma sociedade machista
e patriarcal. Como o espago publico se expressa primordialmente



a partir dos signos da neutralidade e da racionalidade, tidos como
tragos masculinos, entdo “[..] o mundo publico da aprendizagem
institucional € um lugar onde o corpo tem de ser anulado, tem que
passar despercebido” (Hooks, 2013, p. 115).

No que concerne ao conhecimento, o corpo e, por tabela,
a percepgao estiveram associados a dubitabilidade e foram consi-
derados como fonte de erros. O desenvolvimento da concepcao de
cognigao exclusivamente baseada na intelectualidade resguarda o
desprezo pelos movimentos das experiéncias vividas, pelas experi-
mentacdes mundanas, porque fica refém dos esquemas da meta-
fisica abstracionista e dualista. Dessa maneira, uma pratica simples
como o caminhar despretensioso pode nos trazer tantas coisas,
como a atengao no estar aqui e agora, presente, com todo nosso
corpo imerso em ambientes, repleto de fluxos e movimentos. Alids,

[..] como observou Merleau-Ponty, nés ndo copiamos
tanto outras pessoas quanto copiamos suas agdes, e
“encontramos outros no ponto de origem dessas agdes”
(1964, p. 117). Este copiar, como j& mostrei, € um processo
ndo de transmissao de informacdo, mas de redescobri-
mento dirigido. Como tal, ele envolve um misto de imi-
tagé@o e improvisagdo: isto pode ser mais bem compre-
endido, na verdade, como as duas faces de uma mesma
moeda. Copiar € imitativo, na medida em que ocorre sob
orientagdo; é improvisar, na medida em que o conheci-
mento que gera é conhecimento que os iniciantes desco-
brem por si mesmos (Ingold, 2010, p. 20-21).

Foi por isso que Merleau-Ponty (2011) ndo deixou passar des-
percebidaaimportanciada percep¢do. Emseulivro Fenomenologia da
percepgéo, ele resgata aimporténcia do corpo nas relagdes de consti-
tuicdo no/do/com (o) mundo. Compartilhamos com os outros e as coi-
sas no mundo, nossa constituicdo corporal. Esta consiste na primeira
abertura que nos situa e faz com que tenhamos um mundo. A intercor-
poralidade acontece como comunicagao primordial que nos favorece
e habitua a termos um mundo expressivo, aberto aos movimentos



e encontros com os outros seres e as coisas. Merleau-Ponty (2011)
soube dirigir, com muita forga, sua critica aos dualismos, principal-
mente ao dualismo presente no par corpo e mente, de tradicéo pla-
ténico-cartesiana, fundado no cogito.

Entdo, aprender a exercer a profissdo docente de corpo inteiro
e nao ter sua prética fragmentada pelo dicotdmico corte cartesiano
€ uma questao crucial para potencializar a formagao das e dos estu-
dantes, e ampliar a capacidade de autoatualizagdo das professoras e
dos professores. Assim, "[...] além do dominio do pensamento critico,
é igualmente crucial que aprendamos a entrar na sala de aula ‘intei-
ras’ e ndo como ‘espiritos descorporificados™ (Hooks, 2013, p. 117).
A "autoatualizag@o” é um termo derivado da psicologia humanista,
criada pelo pensar organismico de Kurt Goldstein, para dar conta
dos processos de florescimento e de crescimento pessoais. Diz res-
peito as tendéncias de os organismos crescerem em suas possibili-
dades. Tal nogéo é utilizada na pedagogia engajada de Hooks (2013)
como etapa necessdria da educagdo como pratica da liberdade, para
enlagar processos de busca do conhecimento (epistemologia) com
a postura ética de aprender o ensinar e ensinar o aprender, coleti-
vamente referenciados, como modo de criar estilos do saber estar
e viver no mundo. Ela sempre chama atencéo de que tal ambiéncia
democratica e emancipadora s6 acontece em uma educagao inte-
gral, que consiga articular corpo e mente, publico e privado etc.

Dessa maneira, trazer o desejo, esse estranho, para a sala
de aula é envolver a educagdo com os processos de transformagao
dos modos de vida. A pedagogia mobilizada por tal visada educa-
tiva compromete-se como empreendimento ético, capaz de “[.]
dotar as estudantes de modos de conhecimento que as capacitem a
conhecer melhor a si mesmas e a viver no mundo mais plenamente”
(Hooks, 2013, p. 118).
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As acdes sao exercidas por alguém que intenta realizar algo,
mas o préprio agir ndo pode ser pensado apenas como movimento
de uma consciéncia que planejou, que projetou realizar algo, afinal
é preciso compreender as dindmicas das reunides, dos encontros, e,
nesse sentido, é importante atentar aos aspectos existenciais, para
as pessoas, 0S Seres e as coisas que se encontram reunidos, pois um
existente para existir entrelagca o espaco externo ao seu corpo (Mer-
leau-Ponty, 2011). E importante lembrarmos que o que nos atrela aos
outros sdo 0s movimentos. Por isso, ndo podemos nunca ser cogito
desincorporado, afinal “[...] longe de meu corpo ser para mim apenas
um fragmento de espaco, para mim ndo haveria espago se eu ndao
tivesse corpo” (Merleau-Ponty, 2011, p. 149).

E por isso que habitar o espaco é envolver-se nos/com (os)
movimentos, “[..] porque o movimento nao se contenta em subme-
ter-se ao espago e ao tempo, ele os assume ativamente, retoma-os
em sua significagdo original, que se esvai na banalidade das situa-
¢oes adquiridas” (Merleau-Ponty, 2011, p. 149). Ora, seguindo esse
argumento, ndo se pode pensar no corpo como ocupando 0 espago,
mas no corpo como coisa que se constitui no espago. Nao se pode
conceber o mundo sem corpo, nem o corpo sem mundo. Nés somos
corpos que se percebem enquanto corpo no mundo. E na agdo que a
espacialidade do corpo se realiza (Merleau-Ponty, 2011, p. 149); desse
modo, nossa adesdo ao mundo se d4 por uma dindmica de sintonias,
nao por meio de um principio interpretativo como um “eu penso’, mas
por uma apreensdo motora como um “eu posso” “E preciso admitir
entdo que ‘pegar’ ou ‘tocar, mesmo para o corpo, é diferente de 'mos-
trar! Desde o seu inicio, 0o movimento de pegar estd magicamente em
seu termo” (Merleau-Ponty, 2011, p. 150).

Um bom exemplo é o da crianga quando comeca a se envol-
ver com algo, quando sente alguma curiosidade pelo mundo que a
cerca. Para captar e tentar apreender o objeto, fruto da sua curiosi-
dade, a crianga nao tenta alcanga-lo através de um mostrar, porque
o primeiro ato dela ndo é apontar para o objeto, mas mover-se em



direcdo a ele e pega-lo. Agarrando o objeto, a crianga nos ensina que
0 "eu posso” precede o “eu penso’ O sentido se apresenta na prépria
exposigdo. Portanto, a adesao do sujeito habitual, que possui mundo,
é sempre engajada. E porque possui corpo e mundo que o sujeito
pode agir no/do/com (o) mundo que o cerca e o solicita, rodeado de
outros seres e coisas. Tal sujeito é capaz de movimentar-se, expres-
sar-se enquanto pessoa encarnada nas tessituras do mundo.

Quando fago sinal para um amigo se aproximar, minha
intengdo ndo é um pensamento que eu prepararia em
mim mesmo, e ndo percebo o sinal em meu corpo. Fago
sinal através do mundo, fago sinal ali onde se encontra
meu amigo; a distdncia que me separa dele, seu consen-
timento ou sua recusa se léem imediatamente em meu
gesto, ndo had uma percepgao seguida de um movimento,
a percepgao e o movimento formam um sistema que se
modifica como um todo (Merleau-Ponty, 2011, p. 159-60).

Dessa maneira, 0 modo como nos apropriamos do corpo é
distinto da forma como nos apropriamos de qualquer outro objeto.
O corpo néo é pensado como partes que se justapdem, ele se cons-
titui como totalidade. Quando executamos determinada tarefa, nao
pensamos que é exclusivamente uma parte que esta a realiza-la, mas
percebemos que nosso corpo todo estéd ali empenhado, engajado,
executando-a, ainda que os movimentos estejam sendo exercidos
mais especificamente por alguma parte. Acerca disso, Merleau-
-Ponty (2011, p. 206) afirma:

Se estou sentado a minha mesa e quero alcangar o tele-
fone, o movimento de minha médo em direcéo ao objeto, o
aprumo do tronco, a contragdo dos musculos das pernas
envolvem-se uns aos outros; desejo um certo resultado e
as tarefas distribuem-se por si mesmas entre os segmen-
tos interessados, as combinagdes possiveis sendo anteci-
padamente dadas como equivalentes: posso permanecer
encostado na poltrona, sob a condicédo de esticar mais o
braco, ou inclinar-me para a frente, ou mesmo levantar-
-me um pouco. Todos esses movimentos estdo a nossa
disposigao a partir de sua significagdo comum.



A apropriacao do corpo é diferente de qualquer outra. Nao se
pode falar de um objeto qualquer e do corpo indistintamente. Se afir-
mamos ter um carro, essa proposi¢do é bem distinta da proposicéao:
temos um corpo. A afirmagéo de ter um corpo é abarcada de uma
sb vez, ndo Se pensa em pernas, maos, intestinos, coragdo, mas se
sente ser uma totalidade que se revela inteira, que, de um sé tempo,
abraca todas as suas “ditas partes” “N&@o é nunca nosso corpo obje-
tivo que movemos, mas nosso corpo fenomenal, e isso sem mistério,
porgue ja era nosso corpo, enquanto poténcia de tais e tais regides
do mundo, que se levantava em diregdo aos objetos a pegar e que
os percebia” (Merleau-Ponty, 2011, p. 153-54). Dessa maneira, Merle-
au-Ponty (2011) chamou essa capacidade da pessoa se perceber por
inteira no mundo, de modo espontaneo, de corpo préprio, pois ndo
€ apenas um corpo bioldgico, dotado de érgdos. Trata-se de corpo
situado, que se apresenta por meio de sua condigdo de existente, de
sujeito vivo, que experimenta o estar vivo no mundo.

Desse modo, reconhece-se que o corpo, como qualquer
outra coisa, também estd submetido as leis da natureza; no entanto,
quando se considera o corpo como um “ser no mundo’, uma outra
condigdo também lhe é prépria, ele se dirige para o mundo, ele esta
no mundo, unido a ele. Isso, de certa forma, estabelece um imbri-
camento indissocidvel entre corpo e mundo, uma vez que ele esta
e visa ao mundo, unindo-se, de modo inteiro, a consciéncia e ao
corpo. Dessa maneira, “[..] 0 movimento ndo é o pensamento de
um movimento, e o espago corporal ndo é um espaco pensado ou
representado” (Merleau-Ponty, 2011, p. 192). A afirmacéo do “eu sou”
na visdo merlopontyana nao se restringe a um “eu penso’; como ja
percebemos da tradigdo cartesiana, mas ao “eu engajado’, que possui
e se dirige ao mundo e se reconhece como um ser uno: consciéncia
e corpo, e ndo movimentos fragmentados pelas sucessivas causali-
dades que podem ser especuladas por meio deles. Entéo:



Eu ndo sou o resultado ou o entrecruzamento de multi-
plas causalidades que determinam meu corpo ou meu
“psiguismo’; eu Ndo posso pensar-me como uma parte do
mundo, como o simples objeto da biologia, da psicologia
e da sociologia, nem fechar sobre mim o universo da cién-
cia. Tudo aquilo que sei do mundo, mesmo por ciéncia, eu
o0 sei a partir de uma visdo minha ou de uma experiéncia
do mundo sem a qual os simbolos da ciéncia ndo pode-
riam dizer nada. Todo o universo da ciéncia € construido
sobre o mundo vivido [..] (Merleau-Ponty, 2011, p. 3).

Se o argumento de Merleau-Ponty estad correto, como se
pode pensar em separar um conhecimento que seja pratico, portanto,
executado por um corpo de um conhecimento tedrico, intelectual?
Ora, na medida em que o ser é uno, todo conhecimento requer o
corpo e a consciéncia a todo o tempo. Nao posso agora acreditar
que o corpo executa uma determinada agao e reserva a consciéncia
em algum lugar, e vice-versa. Todo corpo s6 o é na medida em que
intenciona e se dirige ao mundo, consequéncia que faz com que
o autor defenda que toda agdo prescinde do mundo e do corpo/
consciéncia no/do/com (o) mundo. Entéo, a separacgao entre teoria e
prética, resguardada nos dualismos, sé reforga a valorizagdo de um
aspecto do saber, a custa de nos retirar das pertencas e filiagdes ao
corpo e ao mundo (como se essa suspensao ilusdria fosse possivel).
Todo fazer é uma experiéncia do corpo préprio no/do/com (o) mundo.

Todo fazer carrega histéria, afeto, encontros, memdaria e inten-
¢ao, que dependem do mundo-corpo-consciéncia. O movimento &,
por conseguinte, aprendido quando “[..] o corpo o compreendeu,
quer dizer, quando ele o incorporou ao seu ‘'mundo, e mover seu
corpo é visar as coisas através dele, é deixa-lo corresponder a sua
solicitagdo, que se exerce sobre ele sem nenhuma representacéo”
(Merleau-Ponty, 2011, p. 193).

Nessa visada, compreender é experimentar espontanea-
mente a alianga entre o que visamos e aquilo que € dado, entre a
intencao e a efetuacao, através do nosso corpo todo imerso no mundo



(Merleau-Ponty, 2011). Essa nogdo ampliada de compreensdo nos
leva a nogdo de hébitos, porque é por meio da habituagado que con-
guistamos e passamos a ter um mundo, afinal “[...] o habito exprime
o poder que temos de dilatar nosso ser no mundo ou de mudar de
existéncia anexando a nds novos instrumentos” (Merleau-Ponty, 2011,
p. 199). Para endossar isso, o autor se vale de varios exemplos, como
o da bengala em uso que se torna uma extensdo do cego (cujo tre-
cho do texto se encontra na epigrafe do presente livro), ou do musico
gue aprende a fluir com a musica tocada ou, ainda, o do aprender a
datilografar. Para ele:

Pode-se saber datilografar sem saber indicar onde estéo,
no teclado, as letras que compdem as palavras. Portanto,
saber datilografar ndo é conhecer a localizagdo de cada
letra no teclado, nem mesmo ter adquirido, para cada uma,
um reflexo condicionado que ela desencadearia quando
se apresenta ao nosso olhar. Se o habito ndo é nem um
conhecimento nem um automatismo, o que é entao? Tra-
ta-se de um saber que estd nas maos, que so se entrega ao
esforgo corporal e que ndo se pode traduzir por uma desig-
nagéo objetiva (Merleau-Ponty, 2011, p. 199, grifo nosso).

Merleau-Ponty (2011) aponta que nossa experiéncia motora
ndo é um caso particular de conhecimento; os habitos como uma
espécie de saber que se encontram nas maos nao se relacionam
de maneira epistémica com o mundo, impondo um corte do tipo
sujeito e objeto, sobretudo porque é a experiéncia motora, como
nossa maneira primeira de estar no mundo, que nos fornece uma
maneira engajada de ter acesso ao mundo e aos objetos. Trata-se
de um “saber usar” que adveio das nossas experimentagdes com
as coisas sensiveis. Para conquistar corpo e mundo, o sujeito tem
de se lancar em ambientes repletos de coisas que impdem varios
tipos de resisténcias. O bebé que alcanga um objeto que se encontra
no chdo aprende em sintonia com o objeto a sintonizar seus pro-
prios movimentos com o tipo de material que agora se encontra
em suas méaos. E como se a forma, o tipo do material e o tamanho



do objeto solicitassem movimentos caracteristicos e ensinassem a ter
frequéncias e sintonias especificas. O estilo do corpo é criado nessas
dindmicas com outros seres e coisas. Trata-se de uma possibilidade
motora criada nas sintonias entre 0os corpos, as coisas e o proprio
mundo. Desse modo, “[...] ndo é ao objeto fisico que o corpo pode ser
comparado, mas antes a obra de arte” (Merleau-Ponty, 2011, p. 208).

Dessa maneira, o estilo do corpo é criado por meio das fre-
quentagoes que ele realiza desde o Utero, da sua histéria no/do/com
(o) mundo, junto a outros seres e as coisas. No entanto, se tudo esta
assim tdo disponivel a mao, a vista, entdo qual o lugar do imagindrio
nessa ontologia do sensivel esbogada por Merleau-Ponty (2011)?

SONHO, REALIDADE E IMAGINAGAQ

No texto Caminhando com dragdes: em diregéo ao lado selva-
gem, Ingold (2012b) nos apresenta uma interessante versdo acerca
da moderna divisdo entre sonho e realidade, que pode nos auxiliar
a compreender melhor a importancia da imaginagao®, Além disso,
a problematizagao levantada pelo autor pode nos ajudar a situar de
modo mais real¢ado dois tipos de modelos cognitivos: (i) incentivado

33 Pelo que j falamos, até aqui, ja deu para perceber que as faculdades s6 podem acontecer de maneira
incorporada. Com as fabulagdes acontecem a mesma coisa, afinal os organismos sonham no/com
(0) mundo. A antropéloga Hanna Limulja (2020) nos mostra como a concepgao ontoldgica de sonhar
dos Yanomamis é inversa da concepgao individualista elaborada por Freud (criador da psicandlise).
Enquanto este atrela os sonhos ao inconsciente individual, os Yanomamis atrelam os sonhos aos
acontecimentos coletivos que florescem entrelagando as imagens de tudo o que existe no cosmos
aos movimentos do/a sonhador/a, afinal tudo que existe possui uma imagem. Os sonhos impulsio-
nam uma cosmopolitica na medida em que a imagem de qualquer existente pode ser acessada e
conhecida através dos sonhos. Desse modo, [..] quem sonha apenas consigo nunca sai de si; e,
nesse caso, 0 mundo sem torna pequeno demais. Por ndo sonharem longe, os napé pé [espitito
dos brancos] ignoram os pensamentos de outros povos e lugares e, portanto, ndo concebem outra
forma de pensar capaz de ir além daquela que experimentam. E por essa mesma razo que eles ndo
conseguem ver a imagem das coisas e tampouco sonhar a floresta” (Limulja, 2020, p. 51).



pelo projeto modernizador eurocéntrico, de cunho dualista, que foca
em uma cognic¢do desincorporada que submete todos os movimen-
tos dos fazeres ao ambito tedrico; e (ii) presente nos cotidianos,
relacionado com a experiéncia imediata de se ter e estar no mundo,
em que se desdobra uma educacgéao da atencdo dependente de uma
cognigao corporificada.

No referido texto, Ingold (2012b) comeca afirmando que a
perspectiva epistemoldgica de Bacon possui um sentido contempo-
raneo, porque a ciéncia, ainda hoje, mesmo com todas as criticas ao
modelo mecanicista, continua a basear a sua legitimidade no expe-
diente aos dados. Para Ingold (2012b, p. 15): “Bacon acusava as for-
mas tradicionais de conhecimento que continuamente misturavam a
realidade do mundo com suas configuragdes na mente dos homens”
E grande parte das ciéncias, especialmente aquelas que tratam da
dimenséo individual e coletiva dos processos mentais, como a Psico-
logia e a Antropologia respectivamente, ainda continuam seguindo o
projeto baconiano. Isso porque, para Bacon, se tratava de se desfazer
dos embaragos da mente a ponto de deixa-la préxima do espelho
perfeito, capaz de refletir as formas auténticas das coisas, recorren-
do-se aos fatos, as experiéncias. O autor continua:

[...] se os antropdlogos se ocupam da andlise comparada
dos mundos imagindrios, os psicélogos buscam o estudo
dos mecanismos supostamente universais que governam
essa construgdo. Todos concordam que os dominios da
realidade e da imaginagé@o ndo devem ser confundidos,
pois a prépria autoridade da ciéncia depende da sua pro-
messa de revelar, por tras das ficgdes caseiras que a ima-
ginagéo pinta aos nossos olhos, os fatos que realmente
estdo no mundo (Ingold, 2012b, p. 16).

Ao longo do texto, o autor tenta mostrar, recorrendo a exem-
plos filoldgicos e etnograficos, como o projeto de Bacon teve conse-
quéncias duradouras para a vida e o habitar humanos, “[...] liberando
a imaginagdo de suas amarras terrenas e fazendo-as flutuar como
uma miragem sobre a estrada que trilhamos em nossa vida material”



(Ingold, 2012b, p. 16), fazendo com que a imaginacao deixasse de ser
parte da nossa relagdo direta com o mundo e com outros seres e
passasse a ser um sonho que sonhamos quando, temporariamente,
suspendemos nossa relagdo direta com a realidade. Foi assim que
a imaginagao deixou de fazer parte da nossa relagdo com o mundo,
em que as fabulagdes eram parte das relagdes de saber que esta-
belecemos com ele e passou a ser um fenébmeno em que sonhamos
individualmente e que nado nos conta nada mais além das nossas
"idiossincrasias cartesianas” Por isso, costumamos acordar uma
pessoa que teve um pesadelo no meio da noite com a expressao:
"N&o se preocupe, foi sé um sonho’ “Assim, a fronteira entre o fato e
a fantasmagoria, que tinha sido colocada em duvida no momento de
acordar, é imediatamente restaurada” (Ingold, 2012b, p. 17).

Para Ingold (2012b), o motivo de tal mudanca é explicada,
no inicio do referido artigo, de modo exclusivamente epistemoldgico,
como uma transformacéo que aconteceu no dmbito da ciéncia. Isso
foi possivel porque, para quem vive em sociedades em que a auto-
ridade do conhecimento cientifico reina de forma quase suprema,
¢ dificil questionar a divisdo entre realidade e imaginagdo como se
essas dissessem respeito a dois dominios distintos e independentes
(Ingold, 2012b). Entretanto, é importante ressaltarmos, como faz o his-
toriador da cognigdo David Olson (1997), que a mudanga ndo acon-
teceu somente no &mbito das ciéncias, mas também esteve presente
e teve impactos na economia, na politica, na religido, na arte etc.

Seja como for, a referida divisdo entre realidade e imagina-
cao, ressaltada pelos dois autores, foi uma caracteristica do projeto
modernizador que tomou a escrita como modelo de autovalorizagcdo
e avaliagdo e de depreciagdo de outros povos que nao a possuiam.
Alias, é por isso que as habilidades mais valorizadas, para os grupos
mais modernizados, sdo a capacidade de usar textos escritos e o
dominio da leitura e da escrita (Olson, 1997). Nao ha duvidas de que
tal projeto impds a ubiquidade da escrita como caracteristica impor-
tante, ja que “[..] quase nenhum evento significativo, das declaragdes



de guerra aos simples compromissos de aniversario, prescinde de
documentacéo escrita apropriada” (Olson, 1997, p. 17). E por isso tam-
bém que os curriculos escolares costumam atribuir grande impor-
tancia aos processos de ler, escrever e calcular, fazendo com que
“[..] a funcdo priméria da escola [seja] ensinar os ‘conhecimentos
fundamentais’ - ler, escrever e calcular - e todos os trés requerem
competéncias em um sistema de notag¢ao” (Olson, 1997, p. 17).

COMO A ESCOLA MODERNA
COMPROMETE-SE COM BACON

Tanto para Ingold (2012b) quanto para Olson (1997), a escola
moderna acaba sendo a instituigdo responsavel por inserir as crian-
cas no corte dicotébmico entre realidade e imaginagao, fazendo com
gue aos poucos ela va “caindo na realidade” e deixando seu “lado
fabulador mais contido” Desse modo, a escola moderna tem uma
tendéncia a continuar o projeto baconiano a partir do momento em
gue "[..] o processo histdrico é recapitulado atualmente na educa-
cao de qualquer crianga em idade escolar que é ensinada, sob pena
de fracassar nos seus exames, a desconfiar dos sentidos, a confiar
mais no seu intelecto do que na intuicdo e a considerar a imaginacao
como fuga da vida real e ndo como seu impulso” (Ingold, 2012b, p.
17). E também por isso que Olson (1997, p. 14-15) nos diz, em relagdo
ao seu projeto, que:

A teoria que procurei formular desenvolveu-se a partir
de duas linhas de interesse que passei a encarar como
relacionadas: as mudangas que ocorrem no modo como
as criangas compreendem a relagdo entre ‘o que foi dito’
e 'o que se quis dizer' - mudancgas que associei com a
leitura e a interpretagdo de textos - e meu interesse nas
possiveis relagdes entre o protestantismo, a fase inicial da
idade moderna e a psicologia mentalista. Pensei que seria



interessante se se pudesse mostrar que as mudangas
nos grandes movimentos sociais do principio da idade
moderna podiam ser relacionadas com alteragbes na
pratica e no entendimento da leitura e da interpretagéao.
Quem sabe Lutero, Galileu e Descartes compartilhassem
uma mesma e nova maneira de ler - de relacionar o que
era tido com o que isso significava.

Assim, essa mudanga que aconteceu em varios ambitos, tais
como: religioso, cientifico, filoséfico, artistico e econdmico, esté rela-
cionada a imposigdo de um novo tipo de leitura. Tanto para um autor
guanto para o outro, esse novo projeto de leitura do mundo e do texto
teve repercussdes nao apenas epistemoldgicas, no que se refere as
nossas relagdes com o mundo e conosco mesmo, mas implicoy,
sobretudo, uma mudanga existencial global, visto que “[..] os mapas
sdo, talvez, o meio mais evidente de nos colocar no papel, a nés e
ao mundo. Alids, nds ainda nédo nos detivemos o suficiente no caso
de que nessas circunstancias, as representagdes possuem o poder
de nos dizer e nos ditar o que somos e onde estamos” (Olson, 1997,
p. 9-10). Isso aponta para o fato de que as tentativas de representar
o mundo no papel alteram a prépria estrutura do conhecimento e
nossa relagéo conosco mesmo e com o mundo (Olson, 1997), mobili-
zando mudangas epistemoldgicas e existenciais (elas sdo mudancgas
na ordem da cognigao, a partir do momento em que aludem a nossa
relagdo com o mundo e conosco mesmo).

Essa cognicdo, dependente da representacao, faz com que
nossa experiéncia no/do mundo acontega de maneira indireta, sem-
pre mediada pela simbolizagdo propiciada pela linguagem classifi-
catédria e codificadora, dos mapas e da gramatica oficial. Para varios
especialistas, incluindo Olson (1997) e Ingold (2012b), o desenvolvi-
mento da imprensa e da educagdo moderna, com a imposi¢ao da
leitura silenciosa, marcam o divércio entre o olho e a fala. As imagens
e as palavras entram em litigio... Ja vimos no primeiro capitulo como
Foucault (1987, 2006) analisa a histéria do pensamento por meio
desse divércio histérico, apontando que nunca aquilo que se vé cor-
responde ao que se diz, e vice-versa.



Como no exemplo do mapa apontado por Olson (1997), isso
faz, portanto, com que nédo estejamos mais em parte alguma, até que
nossa localizagdo seja identificada por meio de coordenadas que
passardo a nos representar. Contudo, ndo sdo apenas os mapas que
nos colocam no papel, uma vez que

[..] nossa literatura, nossa ciéncia, nosso direito e nossa
religido constituem artefatos de escrita. Vemos a nés mes-
mos, vemos nossas ideias e nossos mundos em termos
desses artefatos. Em consequéncia, vivemos nao tanto no
mundo quanto no mundo tal como ele é representado por
esses artefatos (Olson, 1997, p. 10).

Ingold (2012b) e Olson (1997) estdo nos alertando para algo de
fundamental importancia em toda politica educacional e em todo fazer
curricular, ja que os autores estdo chamando atencdo para o modelo
de cognigdo desincorporada desenvolvido pelo projeto modernizador.
Os autores também estdo dizendo que eles tendem a nos apontar que
estamos suspensos, afastados do mundo, e toda relagdo com ele se da
de maneira mediada, indireta, visto que ela sé acontece por meio das
representacdes. Tal modelo afirma o oposto do argumento apresen-
tado a partir de Merleau-Ponty (2011) no inicio deste capitulo.

Com isso, Ingold (2012b) e Olson (1997) afirmam que, por
intermédio da légica modernizadora, hd uma tendéncia de que nossa
experiéncia no/do/com (o) mundo e a vida sejam realizadas de
maneira indireta, porque precisa passar pelo crivo das mensagens
factuais promovidas pelos dmbitos institucionais da literatura, da
ciéncia, do direito e da religido - como mandatarios legitimos e guar-
dides do seguro artefato da instituicdo da escrita. Dessa maneira,
a escrita e suas instituicdes correlatas acabam atualizando uma
guerra dos civilizados (povos que possuem escrita) contra os sel-
vagens (povos da oralidade). Dessa maneira, “[..] 0s conceitos que
as criangas parecem adquirir de forma tao natural, no curso do seu
desenvolvimento numa sociedade com escrita, foram elaborados a
principio num contexto histérico e cultural determinado por mais de
dois milénios" (Olson, 1997, p. 15).



Antes de prosseguir com outros desdobramentos que apon-
tam para a cognigédo corporificada, vamos expor um pouco mais o
processo de desincorporagao por meio do que Dreyfus (2012) com-
preende como excesso de virtualizagdo do mundo.

A VIRTUALIZAGAO EXCESSIVA SIGNIFICA
DESINCORPORACAO DOS PROCESSOS

Seguindo as pistas da critica heideggeriana e nietzscheana,
Dreyfus (2012), no livro A Internet: uma critica filosdfica a educagédo
a distdncia e ao mundo virtual, nos diz que a internet se apresenta
como o epitome de toda tecnologia, uma vez que ela pode ser nocio-
nada como artefato capaz de tornar as coisas acessiveis e otimi-
zaveis. Para o autor, o excesso de otimismo em relagdo ao avango
das tecnologias digitais de comunicacédo e informacédo pode levar
a intensificagdo da virtualizagdo do mundo e das relagdes. Isso tem
consequéncias terriveis, como algumas pesquisas da Universidade
de Carnegie Mellon mostram, ao apontar que muitas pessoas podem
se sentir isoladas e deprimidas ao fazerem usos excessivos da inter-
net. Dreyfus (2012) ainda destaca que muitos entusiastas do mundo
virtual possuem o desejo de transcender os limites impostos a nds
pelos nossos corpos. Ele cita John Perry Barlow como um dos maio-
res defensores dessa viséo. Esta seria a atualizagao e a realizagao do
"velho sonho” do legado platbnico-cartesiano, interpretado como o
de abandono dos corpos e morada exclusiva no mundo das ideias e
das representagdes. “Ter deixado o corpo para tras teria agradado
Platao, que concordava com a afirmagao de que o corpo era o timulo
da alma" (Dreyfus, 2012, p. 4).



Os ufanistas das tecnologias, com o velho sonho de abando-
nar os corpos pretendem ultrapassar nossa condi¢édo de seres vulne-
raveis, inconclusos, eliminando e/ou reduzindo ao maximo as decep-
¢Oes e o fracasso ou tudo que remeta a lesdo ou a morte. Dessa
maneira, eles pretendem minimizar os processos de incorporacao, ja
gue os veem como "[..] todos os aspectos da nossa finitude e vulne-
rabilidade” (Dreyfus, 2012, p. 4), fragilizando, assim, o mais elementar
de nossa condicado e a nossa Unica certeza.

Defendendo a postura de que ndo devemos e nem pode-
mos viver sem nossos corpos, Dreyfus (2012) cita Nietzsche como
o filésofo que pensava que o mais importante a respeito dos seres
humanos nado eram suas capacidades intelectuais, mas as habilida-
des emocionais e intuitivas que derivam do corpo. E preciso conside-
rar o corpo nao como “[..] objeto em si, mas como a maneira de estar
presente no mundo” (Silva, 2010, p. 23). Para Dreyfus (2012), Nietzs-
che conjecturou que nds “[..] transcendéssemos nossas limitagdes
humanas e nos torndssemos super-homens, mas com isso ele quis
dizer que seres humanos, ao invés de continuarem a negar a morte
e a finitude, teriam finalmente a forga para afirmar seus corpos e sua
mortalidade” (Dreyfus, 2012, p. 4).

Para Dreyfus (2012), ainda no final dos anos de 1970 e inicio
dos anos de 1980, muitos pesquisadores da Inteligéncia Artificial (1A)
tiveram de reconhecer que, para produzi-la, teriam de tornar explicito
e organizar o conhecimento dos cotidianos, o conhecimento comum
gue as pessoas compartilham, uma herculea tarefa. Esse conheci-
mento é tdo dbvio para nds que o ignoramos, pois grande parte dele
¢ aprendido por meio de lento processo de repeticdo e de aprendiza-
gens nao intencionais, lapidadas pelo labor das repetigdes praticas.
Trata-se das famosas “artes do fazer’, as quais Certeau (2014) aborda.
Consistem em um campo do saber que ndo entrou completamente
no campo da reflexdo e, desse modo, se encontra sob o dominio do
saber-fazer. Trata-se, portanto, “[...] de um saber ndo sabido. Ha nas
préticas, um estatuto analogo aquele que se atribui as fabulas ou aos



mitos, [...] trata-se de um saber sobre os quais 0s sujeitos nao refle-
tem” (Certeau, 2014, p. 134).

Em 1985, Douglas Lenat acreditou que, nos dez anos seguin-
tes, ele capturaria tal saber, construindo um grande agente inteli-
gente com milhdes de entradas de informacao, capaz de reproduzir
milhares de saberes incorporados que circulam frequentemente nos
cotidianos. Obvio que o projeto ndo saiu como Douglas Lenat espe-
rava (Dreyfus, 2012). Ele gastou milhdes de ddlares com o programa
CYC (um banco de dados de conhecimento do senso comum),
com a esperanga de que os computadores entendessem questoes
de senso comum, como os pedidos de informagao. O programa
opera do seguinte modo:

Para demostrar o uso do CYC, Lenat desenvolveu um sis-
tema fotogréfico de recuperagcdo como um exemplo de
como esse conhecimento desempenha um papel essen-
cial na recuperagdo de informagdo. E esperado que o
sistema recupere imagens on-line pela legenda. Ao invés
de um bilhdo de imagens que alguém pode encontrar na
web, Lenat comega modestamente com vinte figuras. Um
professor da Stanford descreve sua experiéncia com o
sistema: "A demonstragdo do CYC foi feita com 20 ima-
gens. O pedido, ‘Alguém relaxado, produziu uma imagem,
trés homens em roupas de banho segurando pranchas de
surfe. O CYC encontrou essa imagem fazendo uma cone-
xdo entre relaxar e atributos anteriormente requisitados
da imagem. Mas mesmo para 20 figuras o sistema néo
funciona muito bem” (Dreyfus, 2012, p. 16-17).

O problema é que o programa funciona sé porque os progra-
madores do CYC tornaram explicito um modo de conhecimento que
os humanos compartilham de modo incorporado nos cotidianos. A
compreensao que temos do relaxamento, do esforgo etc., vem pelo
fato de sermos seres corporais. Acontece que “[..] nossa compre-
ensdo de como é ser incorporado é tdo penetrante e orientada para
a acao [de] que ha toda razdo para duvidar de que isso possa ser
explicitado e colocado em um banco de dados de um computador



desincorporado” (Dreyfus, 2012, p. 17). Diferentemente dos progra-
mas, nés descobrimos as respostas para perguntas que envolvem o
corpo usando nosso préprio corpo ou imaginando, a partir do grande
estoque de conhecimento incorporado que temos acerca da nossa
relacdo ancestral com o mundo. Contudo, o CYC nédo tem um corpo;
entdo, as informagdes de que precisa devem ser transmitidas pelos
programadores. Podemos até dizer que o CYC opera por meio da
educacdo bancéria (Freire, 2021), focada quase exclusivamente na
transmissdo das informagdes passadas pelos programadores. Com
0S seres corporais ndo acontece desse modo, visto que eles entram
em sintonia fina com outros processos ambientais, por terem corpos
e ndo serem inscritos como meros processadores de informagdes.
Os seres corporais sdo seres situados.

Os computadores sao seres ubiquos, possuem um modo de
operar mais flexivel, pois sdo quase pura virtualizagdo. Nés j& vimos
que, ao contrario da educacado bancéria, a educagéo da atengdo é
sintonizada nos movimentos cotidianos e nos processos de incorpo-
racdo, e ndo apenas na transmisséo das informacdes.

Notem que Dreyfus (2012), com suas criticas importantis-
simas, ndo compreendeu que é complicado combater a gramatica
dualista que separa corpo e mente com a instauragdo de uma nova
gramatica dualista, que separa e opde platbnicos e nietzscheanos,
e 0 mais importante: ele nao levou até as ultimas consequéncias a
grande importancia dos cotidianos em todos os processos formati-
vos porque, em vez de seguir de modo mais detido as criticas ende-
regadas a |A, por elas ndo terem um senso compartilhado de esto-
que de conhecimentos incorporados, o autor preferiu ler os diversos
movimentos cotidianos e os mdltiplos usos que podem ser feitos
das tecnologias por meio de oposicao simplista e dicotdmica que faz
com que, de um lado do mundo, existam os platonicos e, do outro,
0s nietzscheanos. E como se os cotidianos de Dreyfus (2012) fos-
sem subscritos a partir da fronteira dicotdmica que ele mesmo traca
entre: (i) os apologistas das tecnologias que se encontram na defesa



de um mundo platénico, com esperanga de um dia abandonarem
seus corpos; e (ii) os criticos radicais das tecnologias que se colocam
em defesa dos corpos, seguindo os apelos de Nietzsche, em defesa
dos corpos nos movimentos dos cotidianos.

Entretanto, aqui, podemos evocar novamente Certeau (2014),
com as poténcias das praticas cotidianas e os multiplos e trans-
gressores usos que as/os praticantes realizam frequentemente nos
cotidianos. Afinal, "[..] as maos tomam a dimensao fisica e material
do pensamento e as tornam em uma imagem concreta” (Pallasmaa,
2013, p. 16). A partir disso, refutamos Dreyfus (2012) com a simples e
importante questdo de que, nos cotidianos, 0s usos que as pessoas
fazem das coisas, inclusive com as mediag¢des das tecnologias, ndo
se encontram reféns ou herdeiros de uma escolha, entre elas terem
de virar seguidoras de Nietzsche ou de Platdo. Alids, pensar assim é
domar as mudiltiplas e plasticas poténcias das praticas cotidianas, ten-
tando inscrevé-las em um idealismo que é mais uma preocupacgao
filosdfica do que uma ocupagdo comum. Nos cotidianos, as pessoas
se movimentam de diversos modos, em intrincadas e variadas tona-
lidades afetivas, sempre abertas ao ambiente e aos outros seres, por
meio de conexdes intercorporais (Merleau-Ponty, 2000). No entanto,
fazendo essa ressalva, de modo geral, podemos concordar com
Dreyfus (2012, p. 18-19):

[..] de fato, nossa forma de vida estd organizada por e
para seres incorporados como ndés: criaturas com cor-
pos que tém maos e pés, interiores e exteriores; que
tém que se equilibrar em um campo gravitacional; que
se movem para frente com mais facilidade do que para
trds; que se cansam; que tém que se aproximar de obje-
tos atravessando o espago intermedidrio, superando
obstaculos quando aparecem etc. Nossas preocupagdes
incorporadas permeiam tanto nosso mundo que nds
nao notamos a maneira COMO NOSSO COrpo Nos Possibi-
lita dar sentido a isso.



As refutacdes que salientamos acerca das teses de Drey-
fus (2012) ndo nos impede de ressaltar suas importantes criticas
e lembrar que somos seres incorporados. Os corpos participam
diretamente das aprendizagens-ensinos cotidianos, grande parte
deles sdo ndo intencionais e nao verbais. Os movimentos dos corpos
nos situam em/nas paisagens e panoramas, meios pelos quais os
corpos sao simultaneamente mistos de afetagdes que afetam. Nao
€ em vao que Dreyfus (2012) ndo tenta interditar nossas interagdes
com os artefatos conectados. O que ele ambiciona é uma potente
critica ao modelo dualista que opde o préatico ao tedrico, o fisico ao
conceitual, o corpo a mente, a natureza a cultura etc., que vigora na
constituicdo da cultura ocidental, com forte heranga da Grécia antiga
e do Cristianismo, como tecnologias que submetem os corpos aos
anseios e aos caprichos dos ideais ascéticos. Dizer isso é buscar
compreensdes mais pragmaticas e incorporadas que substituam
e/ou limitem as gramaticas dualistas. Acontece que Dreyfus (2012)
parece pesar demais a mao ao atribuir aos modelos de cognicdo
classicas, aos projetos de IA e a educagéo online a "culpa” por tal
imposigdo e subordinagdo dicotdmica. Quando néo precisamos ir
longe para perceber que grande parte dos modelos de aprendiza-
gem presentes na educacdo oficial ainda gravita em torno de tais
gramaticas dualistas.

Dreyfus (2012) estd nos alertando que, para levar a sério uma
perspectiva de educacgéo integrada (Freire, 2021), ndo podemos ape-
nas inscrever os processos de ensino e de aprendizagem ao dominio
do discursivo; afinal, somos seres com corpos atuantes em seu sen-
tido amplo. A aprendizagem incorporada é um tragco de uma outra
educacao, que nos distingue das maquinas, uma vez que descons-
tréi a ideia de mensuracdo, de programacgao e pensa no casual, no
intuitivo, no incompreensivel, no lacunar. A saida ndo é a escolha
pelo fisicalismo, arregimentando as afetagdes aos 6rgaos. Tampouco
acreditamos que a saida seja pregar que temos corpos sem 6rgaos,
como faz Deleuze (1992). As experimentagdes sdo basilares no lindo



projeto de Deleuze, mas, em algum momento, elas parecem carecer
de sustentacao, por sua insisténcia em nédo dar a devida importéncia
as dindmicas que acontecem na dependéncia dos fendmenos fisi-
cos. E continuar negando a parte fisica dos corpos é avancar com o
fendbmeno da virtualizagdo do mundo, como aponta Dreyfus (2012).

Afinal, “[...] é a partir do corpo, do corpo-préprio, do corpo-
vivido, que posso estar no mundo em relagdo com os outros e com
as coisas” (Silva, 2010, p. 35). O corpo exerce uma comunicagao vital
com o mundo, um emaranhado que se confunde com nossa sensibi-
lidade, nossa percepgéo. E por isso que Deleuze (1992) teve de limi-
tar suas anélises dos viventes e assumir a tese de mecanizagdo do
universo, aproximando os humanos as maquinas. Contra isso, pode-
mos voltar a Freire (2021, p. 28) e afirmar: “[..] ndo tenho uma parte
de mim esquematica, meticulosa, racionalista, conhecendo os obje-
tos e outra, desarticulada, imprecisa, querendo simplesmente bem
ao mundo”; logo, sou um corpo encarnado no/do/com (o) mundo.

Desse modo, a critica a virtualizagdo do mundo passa muito
mais pela criagdo de compreensdes mais integradas, como as que
estdo acontecendo nos novos estudos da cognigao incorporada ou
enativa, do que por uma critica a educagéo online - como se esta
fosse a causa, e ndo a consequéncia dos dualismos e de um modelo
de educagdo e cognigdo desincorporada, que privilegia a abstragao
e o trabalho intelectivo em detrimento dos usos cotidianos dos mate-
riais que temos a mao. Acontece que “[...] muitas de nossas habili-
dades mais cruciais a existéncia sdo internalizadas como reagdes
automaticas além da nossa percepcgdo e intencionalidade cons-
ciente” (Pallasmaa, 2013, p. 24). Os diversos usos que as pessoas
realizam em/com seus computadores ndo precisam, portanto, ficar
reféns de nenhum esquema idealista que as separa dos seus cor-
pos, pois é importante aprender a “[...] seguir o pulular desses pro-
cedimentos que, muito longe de ser controlados ou eliminados pela
administragdo pandptica, se reforcam em uma proliferacéo ilegiti-
mada" (Certeau, 2014, p. 162). llegitimadas porque o fluir das praticas



correntes sempre trai e transgride as expectativas das consagradas
dicotomias analiticas e dos poderes constituidos, fazendo com que
das interagdes entre os seres humanos e as maquinas também se
faga carne (Merleau-Ponty, 2000).

TORNAR O MUNDO PRESENTE

Pelo que expomos, jd4 deu para percebermos que & impor-
tante ndo confundir nossa condi¢do encarnada como limites impos-
tos aimaginagdo - como muitas vezes sugerem as perspectivas fisio-
logistas -, ou com o enfraguecimento geral da virtualizagdo, como a
presente nas poténcias da linguagem. Em vez disso, é salutar apon-
tarmos como as imagens sdo criadas em encontros encarnados,
consistindo em presencas que se atualizam por meio de algum tipo
de suspensao ou auséncia. Contudo, tal auséncia ndo precisa impli-
car nem se comprometer com nenhuma concepg¢éo desincorporada
da mente, sobretudo porgue estamos partindo do suposto de que tal
experiéncia seja impossivel aos viventes, pois, até o momento, ndo se
encontrou nenhuma entidade viva sem corpo - exceto a polémica na
consideragdo do virus como ser vivo, mas, por ndo possuir capaci-
dade de metabolizacéo, eles necessitam de outro organismo celular
para efetuar biossintese e respiragdo. Dessa maneira, como modo de
corroborar a poténcia das imagens, concebendo-as como forga pre-
sente nos seres encarnados, podemos ressaltar a intuicdo de Merle-
au-Ponty (2011) acerca do corpo humano, em que este se assemelha
mais a uma obra de arte do que a um objeto fisico (como uma ferra-
menta), uma vez que “[..] 0 que reline as 'sensacgoes tateis’ de minha
mao e as liga as percepgdes visuais da mesma méao, assim como as
percepgdes dos outros segmentos do corpo, € um certo estilo dos
gestos de minha mao, que implica um certo estilo dos movimentos”
(Merleau-Ponty, 2011, p. 208).



O estilo é, portanto, o que aproxima os corpos do campo da
arte. Merleau-Ponty (2011) ainda nos aponta que sdo os movimentos
gue refletem essa expressividade, e, em nossa visada, sdo eles que
auxiliam o ser humano a nao ficar mais refém das relagdes imediatas,
exclusivamente familiares, uma vez que é a partir das relagoes com
as imagens gue os viventes passam a ser frequentados pelo mistério,
em que ha atualizagéo de forgas que ndo se encontram marcadas
pelo contato fisico imediato. Entdo, o estilo se serve das imagens
para ultrapassar um mundo que se circunscreve ao imediatamente
dado, como contato direto. No entanto, nesse interim, o que a relagao
com as imagens atualiza ao ampliar o espectro da presenca e fazer
com que as relagdes atuais sejam também constituidas por virtua-
lizagbes?! Um bom comeco de conversa pode ser expor algumas
consideracgdes acerca do belo texto de Jan Masschelein (2021) Uma
histdria educacional da caverna (sobre os animais que vao a ‘escola’).

No mencionado texto, o autor desdobra alguns movimentos
j& presentes em seu livro Em defesa da escola: uma questao publica,
tentando criar novas interpretagdes do fartamente trabalhado “Mito
da Caverna’, do filésofo Platdo, com o intuito de apontar as implica-
¢Oes educacionais de tal narrativa. Para isso, ele se vale dos argu-
mentos da autora Marie-José Mondzain (filésofa franco-argelina) e
de Jean-Luc Nancy (filésofo, discipulo de Merleau-Ponty). A histéria
da caverna que interessa a Masschelein (2021) é aquela contada por
fildsofos, literatos, paleontdlogos etc., que ndo desconsideram a feno-
menologia da caverna e trabalham com as poténcias dos encontros
e as experiéncias advindas dos seus “espagostempos’; relacionando
a entrada em uma caverna ao habitar nela, por meio da realizagdo de
acoes especificas, e ndo com o tentar fugir dela como se ela consis-
tisse em uma espécie de prisdo. A versao escolhida pelo autor possui
0 mérito de ndo reduzir a caverna a uma mera expressao simbdlica,
trago forte do atual idealismo, que tende a reduzir as materialida-
des expressivas aos meros interesses e as intengdes supostamente
presentes “na mente de um agente’, criando tragados explicativos,
reféns do dicotémico corte epistémico sujeito versus objeto.



O autor comeca a descrever com mais afinco a referida nar-
rativa em um item intitulado "O pre-sente (main-tenant) da caverna:
a dadiva do 'mundo”; com isso, ele faz um trocadilho entre a lingua
francesa e inglesa, para ressaltar a polissemia do termo presente,
pois "present” significa "o presente” em inglés (pre-sent, pré-sentir),
e "maintenant” significa em francés e inglés "o agora’, sendo em fran-
cés main-tenant, escrito dessa maneira, também quer dizer a méao
que sustenta (Masschelein, 2021). E importante ressaltarmos que o
portugués admite multiplos sentidos da palavra, significando tanto
um tempo que transcorre no aqui e agora, quanto um presente que
alguém recebe, ou seja, diz-se "[...] do tempo verbal cujas formas
expressam o momento atual” (Presente, 2012), ou daquilo “[..] que
se oferece a alguém como agradecimento ou retribuicdo: presente
de casamento” (Presente, 2012), mas também significa o “[..] que faz
parte, estd presente ou participa de determinado acontecimento ou
evento e pode ser visto em determinado local” (Presente, 2012).

Desse modo, o presente comporta a poténcia da atengao,
porque diz respeito aquelas “[..] que prestam atengao ao gesto do
ato de tragar a si mesmo, bem como a diferenga entre a forma como
um texto e uma imagem falam conosco” (Masschelein, 2021, p. 6).
Isso nos aponta que ver ndo é o mesmo que ler ou ouvir, prossegue
0 autor, pois uma imagem nos comunica algo sem precisar se trans-
formar em "mensagem’, mas, simplesmente, por ser algo que nos
encara, que se encontra presente, possui uma “face” E bem facil atri-
buir uma face as imagens, porque, como nos mostra Mark Johnson
(2021), a corporificagdo da linguagem comega com compreensoes
que apontam como é possivel experienciar e criar significados por
meio de nossas interagdes corporais nos/com (0s) ambientes. Dessa
maneira, deve-se apontar também como até os conceitos abstratos
sdo gerados, recrutando-se significados fundamentados no corpo.
Como exemplo, ele cita varias linguas, quase todas, que costumam
atribuir face e costas aos objetos tendo como pardmetro a relagao
gue temos com nossos proprios corpos. Para o autor,



[..] nés usamos nossas préprias relagbes com as partes
do corpo (body-part relations) para atribuir sentido (make
sense) a objetos e a relagdes espaciais em nossos entor-
nos. Um bom exemplo disso é a forma como experiencia-
mos nossos préprios corpos como tendo frente e costas,
e entdo parece natural para nds projetar essas relagdes
de frente/costas para outros objetos, como casas, telas de
TV, automdéveis, signos, refrigeradores e filas de pessoas,
nenhum dos quais realmente tem frente ou costas ineren-
tes (Johnson, 2021, p. 109).

Esse é um modo interessante de apontar nossa relagao
com as linguagens, afinal, a afinidade que estabelecemos com ela
se faz por meio de encontros incorporados. O corpo sustenta, por-
tanto, as linguagens, e em todas as linguas sdo as proje¢des por
intermédio dos corpos que ajudam a expressar grande parte das
relagdes significativas. Isso também aponta que as imagens ndo
podem ser reduzidas ao discurso, porque sua presencga nos forga a
prestar atengdo, sobretudo porque elas se apresentam como algo
gue nos encara, que possui uma face. Muito préximo de Johnson
(2021), Masschelein (2021) endossa o seu interesse pelos desenhos
na caverna, nao por meio da abstracdo promovida pelos signifi-
cados, mas dos movimentos e gestos realizados como modos de
correlacionar as relagbes corporais com os inicios da arte. Dessa
maneira, ele nos diz: “[...] estou interessado ndo apenas nas belas
pinturas de animais como sendo o inicio da arte, mas também, e
principalmente, nas imagens de ‘maos’ (encontradas em muitas
cavernas em todo o mundo e datadas de inimeros periodos de
tempo)” (Masschelein, 2021, p. 6).

Mais uma vez, apoiando-se nas consideragdes de Mond-
zain e Nancy, o autor sugere que as rela¢des expressivas dos nos-
sos ancestrais ao realizarem as pinturas nas cavernas criaram um
modo distinto de se relacionar com os movimentos e gestos, libe-
rando-os dos usos costumeiros realizados, de modo habilidoso,
pelos corpos, especialmente das obrigagdes focadas nas praticas



de sobrevivéncia. Talvez até mais que a religido, a arte consista
nesse uso livre das coisas, em que elas se tornam disponiveis,
porque passam a ter seus usos subvertidos e libertos para novos
envolvimentos e encontros.

Pelo que Masschelein (2021) sugere, podemos apontar que
0s usos liberados, propiciados pela arte, auxiliaram na constituicao
de movimentos e de gestos diferenciados nos/dos/com (os) cor-
pos, na medida em que "[...] essas imagens, feitas a méo na caverna,
segundo a histéria, a que devemos o fato de termos olhos que se
abrem para o mundo de forma incomparavel” (Masschelein, 2021,
p. 6). A atengdo nos foi concedida a partir de gestos que se torna-
ram expressivos ao solicitarem e abrirem o mundo de maneira dife-
renciada, porque, por meio da arte, 0s nossos movimentos e gestos
foram liberados das suas obrigagdes habituais, e, ao agugar a capa-
cidade imaginativa, abriu-nos a apreciagdo do mundo, implicada em
uma capacidade de olhar, com respeito e consideracgao.

Entdo, voltemos ao tema da cognigao corporificada, porque
ja estamos comecgando a compreender que ela sé pode ser articu-
lada em panoramas integradores que ndo separam tanto o sonho
da vigilia, nem distancia a imaginacdo dos fatos, muito menos tra-
balha apenas com a virtualizagdo, em detrimento das importantes
guestdes materiais que também compdem os corpos. Vamos conti-
nuar comentando isso no préximo capitulo, na Parte 2, como desdo-
bramento deste texto.
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A atengao que respeita e considera os movimentos emerge
das nossas maos em contato com suportes e utensilios, com a
mediacdo e a criagdo de imagens. Essa capacidade de mostrar é
uma das principais caracteristicas da educacdo da atengdo, como
exporemos a seguir, com Ingold (2015a, 2015b). Contudo, antes de
passar a ela, é importante compreendermos o que Merleau-Ponty
(2011) nos diz acerca da criagdo do sentido. Para o autor, seus estu-
dos da motricidade o levaram a uma nova nogéo da palavra "sentido’,
distanciando-o tanto do intelectualismo quanto do empirismo. Isso
foi possivel porgue, por meio da motricidade, foi admissivel reco-
nhecer que a experiéncia do corpo nos faz perfilar uma injuncéo do
sentido que ndo é a de uma consciéncia universal, nos levando ao
movimento de sentido que é aderente ao mundo e as coisas, porque,
por intermédio do corpo, como nucleo significativo, é possivel apren-
der e conhecer 0 "[..] n6 entre a esséncia e a existéncia que em geral
reencontraremos na percepgao” (Merleau-Ponty, 2011, p. 204).

Esse novo sentido é mais bem explicitado pela nogdo de
habito, pois é, por meio dele, qgue o corpo compreende e adquire
novas significagdes, assimilando novos nicleos significativos e se
transformando. O habito acontece quando o corpo, envolvido no
mundo, em contato com objetos, usa instrumentos que sao projeta-
dos em torno de si, criando nucleos significativos. Nessa visada, é a
partir do habito que o corpo ganha movimentos e gestos expressivos,
criando certo estilo. Isso faz com que o autor tenha uma outra e nova
maneira de nocionar a prépria compreensao, porque esta passa a
ser uma nova aquisi¢ao do corpo. Para Merleau-Ponty (2011, p. 200):

Diziamos acima que, na aquisicdo do habito, é o corpo
que “compreende’ Essa férmula parecerd absurda se
compreender por subsumir um dado sensivel a uma ideia
e se o corpo for um objeto. Mas justamente o fenédmeno
do habito convida-nos a remanejar nossa nogao do “com-
preender” e nossa nogao do corpo. Compreender € expe-
rimentar o acordo entre aquilo que visamos e aquilo que é
dado, entre a intengdo e a efetuagdo — e o corpo € nosso
ancoradouro em um mundo.



Desse modo, a compreensao se faz pelo corpo habituado ao
mundo, em contato com objetos e outros seres. A expressado e 0s
sentidos fluem entre os movimentos e os gestos dos corpos, todos
mergulhados em suas ac¢des. Afinal, como ja notamos, a perspectiva
do autor é a do sujeito engajado no/do/com (0) mundo. Tal perspec-
tiva explica melhor que a percepgdo que temos das coisas nao € dada
simplesmente por um sentido especifico que estd atuando, ainda que
o esteja, mas é dada porque todos os sentidos estao envolvidos com
o corpo todo, de certa forma todos os sentidos se combinam, entram
em sintonia. “Todos esses movimentos estdo a nossa disposigdo a
partir de sua significagdo comum” (Merleau-Ponty, 2011, p. 206).

Merleau-Ponty (2011) nos auxilia a compreender melhor um
simples lance banal como o de levarmos nossa mao ao joelho. Dife-
rentemente da explicagdo intelectualista, tio comum nas pesquisas
em educacgdo, que precisa subordinar a agdo a ideia; ou diferente-
mente do empirismo, que precisa explica-la por meio de elucidacdo
causal, deixando-a completamente aderente ao fora, ao ambiente,
Merleau-Ponty (2011) opta pela perspectiva relacional, afirmando-a
como sintonia, como danga que acontece entre organismo e meio,
pois, para ele, trata-se de compreender que uma mao que se dirige
em direcé@o ao joelho como “uma intengdo que nao visava meu joe-
Iho enquanto ideia ou mesmo enquanto objeto, mas enquanto parte
presente e real de meu corpo vivo, quer dizer, finalmente, enquanto
ponto de passagem de meu movimento perpétuo em dire¢cdo a um
mundo” (Merleau-Ponty, 2011, p. 200).

Os habitos, essas compreensdes que acontecem de modo
encarnado, por meio de novas aquisigdes no/do/com (o) corpo, nos
auxiliam a compreender melhor os habitos motores presentes no
ato da danca, por exemplo, e também nos dizem acerca do porqué,
“[..] nas primeiras tentativas de preenséao, as criangas nao olham sua
mao, mas o objeto” (Merleau-Ponty, 2011, p. 206). Entao,



[..] por exemplo, adquirir o habito de uma danca nao é
encontrar por andlise a férmula do movimento e recom-
p6-lo, guiando-se por esse tragado ideal, com o auxilio
dos movimentos ja adquiridos, aqueles da caminhada e
da corrida? Mas, para que a férmula da nova danga inte-
gre a si certos elementos da motricidade geral, primeira-
mente é preciso que ela tenha recebido como que uma
consagragdo motora. Eo corpo, como frequentemente o
disseram, que “apanha” (kapiert) e que "compreende” o
movimento. A aquisicdo do hébito é sim a apreensao de
uma significagdo, mas é a apreensdo motora de uma sig-
nificagdo motora (Merleau-Ponty, 2011, p. 197-98).

Afinal, as diferentes partes do corpo sdo experimentadas por
meio de certo valor funcional; entéo, sua coordenagao nao é apreen-
dida, é antes sentida (Merleau-Ponty, 2011). Por isso, nés ndo pode-
mos traduzir o tocar a linguagem visual, ou inversamente, porgue
“[..] ndo redno as partes de meu corpo uma a uma; essa tradugao
e essa reunido estdo feitas de uma vez por todas em mim: elas sdo
meu préprio corpo” (Merleau-Ponty, 2011, p. 107). As minhas experi-
éncias, ou o fluxo delas, se formam por uma atitude natural e ndo por
uma sucessado de percepgoes, "[..] tenho um fluxo de experiéncias
gue se implicam e se explicam umas as outras tanto no simultdneo
guanto na sucessado” (Merleau-Ponty, 2011, p. 377).

Desde o comego, o corpo ja € um estilo, que comecga a se
formar com o embalar-se nas cangdes cantadas pelas maes e nas
experiéncias do brincar. Brincando, a crianca libera seus movimentos
e gestos das obrigagdes e os deixa livres para se expressarem, seme-
Ilhante ao que aconteceu com os nossos ancestrais ao pintarem nas
cavernas. Brincando, as criangas também criam um estilo e trans-
formam seus proprios corpos em obras de arte. Brincando, elas se
habituam a reunir as sensagdes tateis de suas méaos as percepgoes
visuais das mesmas maos e a compreender que, "[...] assim como as
percepgdes dos outros segmentos do corpo, € um certo estilo dos
gestos de minha mao, que implica um certo estilo dos movimentos
de meus dedos e contribui, por outro lado, para uma certa configura-
¢do de meu corpo” (Merleau-Ponty, 2011, p. 208).



E quem ndo ousaria reconhecer o inicio da arte apontado
acima por Masschelein (2021), com os desenhos realizados por
criangas em toda sala do ensino infantil (Figura 6). O comego da arte,
que se faz a partir da lenta imposicéo de um estilo, desenvolve-se
na incorporagao de encontros que se fazem corpo, com as media-
¢oes e as criagdes das imagens. Antes do verbo, tinham-se imagens.
“Nesse sentido, como toda obra de arte, o poema existe a maneira de
uma coisa e nao subsiste eternamente a maneira de uma verdade”
(Merleau-Ponty, 2011, p. 209). Esse é um sentido mais amplo de arte,
de pessoa e de mundo, ou melhor, da pessoa que se forma ao criar
estilo e dar-se no mundo, por meio de um comeco.

Figura 6 - Brincando na praia

Fonte: Arquivo pessoal. Desenho feito por Sophia Lago Ramalho®,

Para Merleau-Ponty (2011, p. 84), "[...] o sentir é esta comuni-
cagao vital com o mundo que o torna presente para nés como lugar
familiar de nossa vida" Estamos no mundo e nos dirigimos a ele a
partir de nossas poténcias (Merleau-Ponty, 2011). Os nossos érgdos

34 Sophia é sobrinha de Sueli Lago Pinheiro, uma das autoras deste livro.



dos sentidos nos direcionam ao mundo por meio das correntes de
atividades. E por isso que podemos dizer que temos um mundo e
gue somos a partir dele. “Ser corpo, nds o vimos, é estar atado a um
certo mundo, e nosso corpo nao esta primeiramente no espago: ele
€ no espaco” (Merleau-Ponty, 2011, p. 205). As situacdes que estamos
envolvidos nos oferecem uma significagdo pratica por meio da qual
ha um apelo ao reconhecimento corporal, no qual toda superficie do
nosso corpo é solicitada. "A atencéo a vida é a consciéncia que toma-
mos de ‘movimentos nascentes’ em nosso corpo” (Merleau-Ponty,
2011, p. 118). Por isso, “[..] s6 posso compreender a fungéo do corpo
vivo realizando-a eu mesmo e na medida em que sou um corpo que
se levanta em dire¢cdo ao mundo” (Merleau-Ponty, 2011, p. 114).

CAMINHANDO COM DRAGOES

Voltando ao texto Caminhando com dragdes: em direcdo ao
lado selvagem, Ingold (2012b) nos conta a histéria de um monge
medieval que viu um dragéo. O objetivo dele é o de apontar como a
imaginagdo era compreendida de modo bastante distinto na Idade
Média, quando nao se tinha a intromissao do exagerado corte dico-
témico entre imaginacao e realidade. J4 notamos como tal fenémeno
foi criado pela nova tecnologia da leitura e ancorado no movimento
de epistemologizagdo da existéncia, promovida pela primazia do
conhecimento cientifico. Ingold (2012b) retira essa histdria de A
vida de Sdo Benedito de Nursia, livro escrito por Gregério, em 594
d.C., que conta a histéria de um monge insatisfeito com sua vida no
monastério e que se encontrou com um dragdo. O citado monge
era irrequieto e parecia querer escapar da clausura do monasté-
rio. Cansado das suas lamentacoes, o prestigioso Sdo Benedito
resolveu manda-lo embora do mosteiro. No entanto, assim que o
monge, obedecendo ao comando de Benedito, pds os pés para fora



do monastério, ele se encontrou com o dragdo bem na sua frente,
como que impedindo seu caminho. “Tremendo de medo e conven-
cido de que o dragdo estava prestes a devora-lo, o monge chamou
aos gritos seus irmaos pedindo ajuda” (Ingold, 2012b, p. 18). Seus
colegas apareceram correndo e levaram seu irméo para dentro do
monastério, mas eles ndo conseguiram ver nenhum dragao. “Depois
desse dia ele nunca mais se perdeu, nem pensou em se desviar de
seu caminho” (Ingold, 2012b, p. 18).

Para nds, facilmente envolvidos e envolvidas com as narra-
tivas modernas, especialmente com o projeto baconiano, hd uma
tendéncia a compreender a vivéncia do monge como uma espécie
de delirio, porque nela a experiéncia acontece por meio do enfra-
guecimento da necessdria fronteira que separa o sonho da realidade
- ensinada as criangas desde muito cedo nas escolas modernas -,
e, com isso, acaba-se fabulando ao ponto de se “perder” e inundar o
“real” com suas idiossincrasias (com sonhos que se tornaram fend-
menos privados). Acontece que Ingold (2012b), inspirado em suas
experiéncias etnograficas, consegue nos contar uma narrativa com-
pletamente diferente.

O autor explica a manifestagdo do dragdo pelas técnicas
corporais que eram aprendidas-ensinadas nos monastérios da
Idade Média, por intermédio de exercicios de alta concentragdo e
disciplina, porque, nas varias e rigorosas disciplinas da mente e do
corpo, também se passava por treinamentos com histérias e figu-
ras de dragdes e outros monstros, utilizados para instaurar o0 medo
nos nedfitos, “[...] para que eles pudessem reverenciar esse medo,
reconhecer as suas manifestagdes e - por meio de um regime de
exercicios mental e corporal - supera-lo” (Ingold, 2012b, p. 19). Dessa
maneira, Ingold (2012b) aponta que o dragado € a configuragao “pal-
pavel” do medo. O sentimento é materializado por meio de técnicas
do corpo que nao separam o “imagindvel” do “palpdvel” - o dragdo é
tdo palpéavel quanto o medo e quanto uma rocha, apontando para as
travessias e tessituras de um caminhar integrado e processual que



nao se realiza a partir de nenhum esquema representativo, como
no uso do mapa apresentado por Olson (1997). Desse modo, “[..] na
ontologia medieval, o dragéo existe, assim como o medo existe. Nao
como um elemento do mundo natural, mas como um fendmeno da
experiéncia” (Ingold, 2012b, p. 19).

Entdo, caminhar com dragdes é caminhar com “[..] formas
externas da experiéncia humana incorporadas e vividas no espago
da ruptura entre o Céu e o Inferno” (Ingold, 2012b, p. 19), porque, para
0s monges medievais da tradicdo monastica, o saber dependia do
ver, ambos seguiam os fluxos e movimentos da vida. Entao, Ingold
(2012b, p. 20) conclui que "[..] o pensador medieval, resumindo, era
um andarilho, alguém que caminhava e que viajava’, vivenciando
suas experiéncias de modo integrado, em uma tessitura do sensivel
que criava imaginagdes e pensamentos.

E interessante notarmos que as configuracdes cléssicas e
tradicionais demandam tipos de formacgéo, ou linhas de agdo, que
mobilizam, rearranjam e movimentam dois tipos complementares e
complexos de cuidados que, por sua vez, sdo exigidos pelos préprios
processos formativos: o cultivo de si e o cultivo do mundo (pensado
aqui como uma regido composta pelo si, pelos outros e pelas coi-
sas). Os diversos tipos de processos formativos que derivam dessas
configuragdes classicas possuem varios pontos de contato com as
cosmologias de varias etnias indigenas e do préprio processo da his-
téria da cultura ocidental.

Alias, a palavra “saber” vem do latim Sapere: provencal e
espanhol "Saber”; francés “savoir"; do latim Sapere (sig.) ter ou perce-
ber sabor, cheiro, e (fig.) ter discernimento, ser sabio, entender; pare-
cido com grego “saphés” com sentido de sabor intenso e metéafora
de evidente, soph-ds homem de gosto refinado, que tem bom intuito,
e, por isso, investiga, esperto, sdbio, do osco (populagdo que morava
no interior da regido da Campania, no Sul da Italia); antigo alto ale-
mao |int|sebjan: perceber pelo gosto, pelos sentidos, compreender.



Na Idade Média europeia, ainda podemos notar o atrelamento entre
as dimensdes do saber e dos sentidos, mais especificamente a rela-
¢ao com a dimenséo dos saberes e do gosto. Por isso, Ingold (2012b)
passa uma parte consideravel do texto, ja citado, mostrando como os
leitores medievais liam com todo o corpo, expressando como “[..] o
sentido era gerado a partir da atividade vocal e gestual da leitura em
voz alta. Fazer e conhecer, nesse caso, eram totalmente interligados,

assim como a mastigacéo e a digestao” (Ingold, 2012b, p. 24).

O autor ressalta que era comum na cosmologia medie-
val cristd a relacdo entre o pensamento e a ruminacdo. “Ruminar,
podemos dizer, seria mastigar as coisas mais de uma vez - assim
como o gado mastiga seu pasto regurgitado - e diferir seus senti-
dos. Assim, as pessoas medievais, como vimos, liam o livro da natu-
reza da mesma forma, por meio de suas praticas de peregrinagao”
(Ingold, 2012b, p. 24).

Segundo Lauand (1994), um especialista brasileiro na obra de
Sao Tomas de Aquino, podemos perceber que a dimensao do estudo
estava envolvida, entrelagada com uma regido completamente dife-
rente da regido contemporaneamente requisitada e valorizada nos
processos caracteristicos da investigacdo e producdo/criagdo dos
conhecimentos. Na légica da cognigao desincorporada, a dimensao
do estudo se parece muito mais com um processo de transmissdo de
informacgéao, em que se instala no vivente um processador que o faz mais
interpretar as coisas do que vivé-las. Portanto, possivelmente, esta-
mos diante de duas configuragdes distintas de economia das pulsdes,
mais especificamente de duas economias distintas das pulsées que
caracterizam o que pode ser considerado por mental. Assim, estamos
diante de dois regimes e orientagdes do que pode ser caracterizado
também como psiquico e/ou corporal, ja que, segundo Lauand (1994),

[..] j& na primeira questdo da Suma Teoldgica, ao procu-
rar caracterizar o que € a sabedoria, Tomés explica que a
sabedoria ndo deve ser entendida somente como conhe-
cimento que advém do frio estudo, mas como um saber



que se experimenta e saboreia. Tomds, sempre muito
atento aos fendbmenos da linguagem, a fala do povo, como
fonte de profundas descobertas filoséficas, encanta-se
com o fato - para ele experiéncia pessoal vivida - de que
em sua lingua latina sapere signifique tanto ‘saber’ como
‘saborear. Esta coincidéncia de significados na linguagem
do povo - Tomas bem o ‘sabe’ - ndo é casual: se hd quem
saiba porque estudou, verdadeiramente sébio, porém, é
aquele que sabe porque saboreou...

Esse atrelamento do saber ao sabor, ou melhor dizendo, a
dependéncia que se estabelece entre a esfera da aprendizagem (dos
saberes) e dos processos que remetem aos sentidos (nesse caso o
gosto, e, no outro, o sentimento de medo) e que nos atrela ao corpo
€ encontrado em vérias outras etnias. Ressaltando a integragao entre
fazer e conhecer, apontada acima, afirma-se que o conhecimento
como caminhar que se realiza ao longo das trajetdrias s6 pode ser
performativo, “[..] no sentido especifico de que esse [0 conheci-
mento] era formado por meio das idas e vindas dos habitantes. A
leitura como performance, resumindo, era a formagao de palavras e
a formacdo do mundo” (Ingold, 2012b, p. 24). Caminhar com imagi-
nagdo € aprender a ndo ficar refém da suposta distingéo entre fato e
ficcéo, € ousar rasurar essa e outras fronteiras dicotdmicas que atra-
palham os processos de experimentagdes que acontecem na vida.

No capitulo anterior, Parte |, afirmamos que as imagens sao
criadas em encontros encarnados, consistindo em presengas que se
atualizam por meio de algum tipo de suspensdo. E como se o ima-
ginario “recriasse” 0 aqui e agora a sua maneira, por intermédio da
fantasia. Desse modo, podemos afirmar que imaginario e atengéo
se cruzam e se retroalimentam. A atengé&o se volta tanto para o ima-
ginario quanto para o0 que se encontra ao nosso entorno, concreta-
mente falando. A atencdo mobiliza-se tanto pela percepcédo quanto
pela fantasia. Todavia, se a aten¢do ndo se opde ao imaginario, como
podemos pensar suas articulagdes? Como podemos compreender
melhor esse imaginéario encarnado?



Um comego de conversa interessante pode florescer por
meio da nogao de encontro, j& bastante presente nos estudos e nas
pesquisas em educagédo. Essa relagdo entre atengdo e imagindrio
também nos diz muito acerca da corporalidade. Enio Pinto (2021) nos
aponta que podemos ter trés tipos possiveis de encontro ou contato
(na Gestalt-terapia, opta-se por utilizar o termo “contato” em vez de
“encontro”); (i) hd o encontro de propriocep¢do com 0 NOSso Corpo
- sensibilidade que oferece sensagdes dos nossos movimentos vis-
cerais, musculares e do nosso equilibrio - trata-se do que acontece
em nosso corpo a cada momento; (i) hd o encontro com o ambiente,
gue nos aponta para nossa relagdo com o exterior, as pessoas e as
coisas; e (iii) hd o encontro com as fantasias. Esse Ultimo encontro
acontece no terreno do imaginario. Ele marca tudo que nao esté pre-
sente no aqui e agora do corpo presente ou do ambiente ao redor.
Entéo, os dois primeiros encontros acontecem por meio dos nossos
orgaos da percepgao (pele, boca, olhos, ouvidos etc.); j& o terceiro
se da por intermédio da fantasia. Dessa maneira, “[...] o almogo que
tive ontem agora é fantasia, é lembranga; igualmente é fantasia, para
a abordagem gestéltica, 0 amanha (que ainda ndo existe) e todas as
nossas abstracdes” (Pinto, 2021, p. 42).

A fantasia nos virtualiza ao cercar e inundar o atual com
vdrias possibilidades. O vivido e o pensado se atravessam e se
nutrem das experiéncias que tivemos e teremos do/no/com (o)
mundo. As fantasias abrem nosso presente ao fluxo temporal, elas
fazem com que nosso presente seja sempre abertura ou devir. E isso
gue permite ndo confundirmos os encontros com os aspectos mera-
mente fisioldgicos. Isso também auxilia a ndo reduzir a corporalidade
como limites do que acontece dentro e em torno da pele, porque ja
vimos com Merleau-Ponty (2014) que, por meio do sentir, podemos
tocar as estrelas. Isso mostra que a relagdo entre experiéncia e risco,
apontada por Turner (2015), remete ao corporal, pois “[..] 0 corpo
reage praticamente do mesmo modo ao desejo, a ansiedade e ao
medo” (Pinto, 2021, p. 50). Alids, para Ayouch (2012), a fenomenologia



de Merleau-Ponty ndo é uma fenomenologia do conhecimento,
como em Husserl, mas uma fenomenologia da afetividade, porque,
na fenomenologia do francés, de resgate e retorno ao mundo da vida,
“[..] é a afetividade que permite desenhar o espago como se desenha
um rosto, e vincular percepgao e imaginacao, espago real e mitico”
(Ayouch, 2012, p. 235). Esse primado do afeto fica bem-marcado nas
diversas andlises que Merleau-Ponty (2014, p. 288) faz acerca das
cores, dos sons, das coisas, porque

[..] a sensacéo de azul ndo é o conhecimento ou a posi-
¢do de um certo quale identificavel através de todas as
experiéncias que tenho dele, assim como o circulo do
gedmetra é o mesmo em Paris e em Téquio. Sem duvida,
ela é intencional, quer dizer, ndo repousa em si como uma
coisa, mas visa e significa para além de si mesma. Mas
o termo que ela visa sé é reconhecido cegamente pela
familiaridade de meu corpo com ele, ndo é constituido
em plena clareza, mas reconstituido ou retomado por um
saber que permanece latente e que lhe deixa sua opa-
cidade e sua ecceidade. A sensagdo é intencional por-
gue encontro no sensivel a proposigdo de um certo ritmo
de existéncia — abdugdo ou adugdo — e porque, dando
sequéncia a essa proposi¢ao, introduzindo-me na forma
de existéncia que assim me é sugerida, reporto-me a um
ser exterior, seja para abrir-me seja para fechar-me a ele.
Se as qualidades irradiam em torno de si um certo modo
de existéncia, se elas tém um poder de encantamento e
aquilo que ha pouco chamavamos de um valor sacramen-
tal, é porgue o sujeito que sente ndo as pée como obje-
tos, mas simpatiza com elas, as faz suas e encontra nelas
a sua lei momenténea.

E por isso que, para Merleau-Ponty (2014), para Pinto (2021) e
para Hooks (2013), a boa educagéao tem de envolver eros. A boa edu-
cagao relaciona-se com a politica dos afetos. Ela favorece uma rela-
¢ao erotizada com o mundo e com as pessoas. Essa politica dos afe-
tos “[..] intensifica nosso esforgo global de auto-realizagdo” (Hooks,
2013, p. 118). Eros pode fazer com que as professoras, professores e



estudantes usem tal energia para revigorar a conversa e agucgar a
imaginacdo (Hooks, 2013). E a erotizacdo da vida que da a ela um
sentido, “[..] permitindo e favorecendo o gosto de saborear, dai a
possibilidade da sabedoria. O verdadeiro desejo de saber é erético”
(Pinto, 2021, p. 37).

Em uma das aulas, um dos autores, trabalhando com o tema
do universalismo abstrato promovido pela globalizagdo, que rever-
bera no modo de vida cosmopolita, e com o enraizamento histérico,
gue foca no particularismo ou no pertencimento a um lugar, apon-
tava como é complicado ficar nos limites desses extremos, porque,
com o universalismo abstrato, podemos nos abrir tanto para as
novidades ao ponto de ndo nos reconhecermos mais, nem mesmo
ao mundo em que vivemos. Como exemplo, foi citada a tendéncia
de certo tipo de educagdo que, ao focar quase exclusivamente na
transmissdo do conhecimento, acaba tensionando os/as estudan-
tes a aderirem exageradamente ao cosmopolitismo e fragilizando
seus lacos de pertenga.

Como modo de apontar que a educagao também se envolve
com eros, perguntamos aos/as estudantes o que eles/as gostam de
fazer em seus cotidianos que os/as alimentam, que trazem sentido
as suas vidas ao ponto de deixé-los/as realizados/das, maravilha-
dos/as, envolvidos/as. As respostas foram diversas, tais como: rea-
lizar exercicios fisicos, jogar videogame, ler, fazer um desenho etc.
Entretanto, uma resposta chamou atengao: um jovem muito compro-
metido e envolvido com o estudo da filosofia afirmou ndo saber o que
gosta de fazer em seu cotidiano. Ainda, outro jovem sugeriu que a
navegacao em excesso nas redes oferece tantas possibilidades que
muitas vezes ele mesmo nado sabe o que escolher. Como exemplo,
ele citou também a grande oferta de filmes disponiveis na plataforma
Netflix. Disse ja ter deixado de assistir a muita coisa, porque ficou
perdido no emaranhado aberto pela quantidade de possibilidades.
Para restaurar a paixdo na/pela sala de aula, devemos descobrir



o lugar de eros, "[..] dentro de nés préprios e juntos permitir que a
mente e o corpo sintam e conhegcam o desejo” (Hooks, 2013, p. 123).

CARNE VIVA, SONS, GESTOS,
PALAVRAS E OUTROS MODOS
DE SENTIR NOS COTIDIANOS

A educacéao que se envolve e ousa trabalhar com eros trata-
-se de uma educagéo arriscada que ousa se envolver com 0s peri-
gos que rondam os processos de experimentagdes. Afinal, a edu-
cagao nao é apenas um empreendimento epistemoldgico envolvido
com o desenvolvimento da interpretagcdo, mas um exercicio onto-
l6gico (existencial), capaz de envolver nossos corpos todo no/com
(o) mundo, apontando para diversos modos de experimentar o estar
vivo. Vamos prosseguir nossas fabulagoes a partir da apresentagao
do caso de Lucy Blackman:

A australiana Lucy Blackman, autista nao falante, mani-
festa isolamento autistico, mutismo autistico, comporta-
mentos bizarros, perturbacgdes sensoriais, alteragdes da
linguagem, presenga de estereotipias, comportamentos
bizarros, gosto por sameness (mesmice), dificuldades
sociais severas, dificuldade de compreenséo da lingua-
gem verbal e néo verbal, vivéncia do mundo como caé-
tico, severa dificuldade de se apropriar do corpo préprio
e automatismos. Lucy nasceu em 1972 e nunca se tor-
nou falante. No entanto, apds aprender a escrever pelo
método de comunicagdo assistida/facilitada, tornou-se
capaz de se expressar pela escrita, tendo publicado dois
livros autobiogréficos [..], além de artigos de sua autoria
publicados em livros a respeito do autismo. Apds come-
car a escrever, por volta dos 14 anos, pdde ser transfe-
rida de uma escola especial para uma escola regular e,
posteriormente, cursou uma Graduagdo Universitaria em



Estudos Literdrios. Atualmente, Lucy se dedica a viajar
toda a Austrdlia para divulgar sua expertise no campo do
autismo, tentando tanto explicar quais foram as estraté-
gias que viabilizaram seu desenvolvimento quanto buscar
que outras pessoas se tornassem capazes de acolher as
singularidades dos autistas, sempre utilizando um teclado
conectado a um dispositivo tecnoldgico para se expressar
(Bialer, 2022, p. 107).

E importante para o desdobramento do nosso trabalho
o modo como Lucy se descreve para as plateias para as quais
costuma fazer suas palestras. Em uma delas, ela diz: "Oi, eu posso
me chamar ‘funcionalmente deficiente’ por razbes ligadas ao que
atualmente é chamado Autismo. Isto € [..], eu manifesto todos os
sinais de deficiéncia intelectual” (Blackman, 2013, p. 115); entretanto,
“[..] dentro de mim eu sou competente, articulada e observadora!”
(Blackman, 2013, p. 115).

Em outra apresentacgao, ela complementa sua autodescri-
¢do ao dizer: "[..] eu ndo falo. Eu nunca fui capaz da sincronia fina
para agdes como cozinhar uma refeigcdo sem ajuda, mas eu sou uma
poeta e uma autora publicada” (Blackman, 2013, p. 117). Além disso,
ela ainda ressalta que escreve “[..] como uma pessoa com autismo
classico que foi diagnosticada hé trinta anos” (Blackman, 2013, p.
117). Para Lucy, elucidar a légica do autismo e descrever as suas
caracteristicas é mais importante do que nos categorizar em quao
bem podemos nos misturar na paisagem neurotipica/nao autista.
Lucy, ao narrar acerca da poténcia em lidar com as experiéncias de
si e do mundo, nos aponta outros gestos, sentidos e compreensao
de comunicagdo e da lida com o mundo. Ela também nos ensina os
limites do modelo cartesiano e do pensamento moderno que nos
levam a criar segregacoes e esteredtipos a partir de uma concepcao
limitada do self e da légica identitéaria.



Quando bebé, Lucy nao tolerava ser abragada pelos outros
humanos, porque o toque era uma experiéncia dolorosa que a amar-
rotava (Bialer, 2022). Em decorréncia dessas sensagdes, quando
era crianga, ndo podia perceber que o toque dos adultos era uma
expressdo de amor, pois, ao contrario, este se apresentava como
gesto doloroso (Bialer, 2022). Véarios dos seus processamentos sen-
soriais ocorriam e ocorrem de modo distinto do processamento sen-
sorial considerado padrao, designado como normal. Isso implica que
o seu modo de se relacionar com os outros e com o mundo é dife-
rente. Por exemplo, para compreender a face das pessoas, ela relata
sua dificuldade para processar a profundidade e a cor dos corpos
(Bialer, 2022). Para tentar entender os gestos corporais, ela também
tem dificuldade para aprender os varios movimentos como partes de
um todo e como uma sequéncia de movimentos (Bialer, 2022).

Uma importante observagéo de Lucy em relagdo ao seu pro-
cessamento sensorial visual diz que a sua "visdo é em particulas”
(Blackman, 2013, p. 101). Enquanto os bebés e as criangas “neurotipi-
cas” podem observar e repetir a face do outro com o qual estdo inte-
ragindo, Lucy ndo era capaz, durante a infancia, desse espelhamento
(Bialer, 2022). Na fase adulta, consegue realizar tal espelhamento em
raros acontecimentos. Algo semelhante acontece com sua audicao,
porque Lucy ndo consegue imitar o que ouve, até por ndo conse-
guir escutar e elaborar a voz das pessoas de modo “neurotipico”
(Bialer, 2022). Entao, ela parece estar envolvida em uma “percepgao
e audicdo cadtica e ndo usual” (Blackman, 2013, p. 10). Por isso, a
prépria Lucy langa a hipdtese de que falar exige uma articulacéo,
uma adaptagao da boca e da garganta a interagdo com o outro, “[...]
salientando que pode ser que haja uma janela na qual possa haver
o registro no cérebro desse fator social em relacdo a linguagem, que
no seu caso nao foi operante” (Bialer, 2022, p. 109).

O interessante é que essa hipdtese criada por Lucy é corro-
borada por muitos estudos recentes das neurociéncias que afirmam
acerca da crucial importancia da intersubjetividade, intercorporalidade,



para o funcionamento dos organismos vivos. Aos 38 anos de idade, ela
realca: "[..] ndo penso em padrdes/modelos de fala, mas em flashes
visuais e pedagos de som isolado” (Blackman, 2013, p. 117), ao des-
crever uma relagdo com os sons e as
imagens distinta da usual. Para Lucy,
seu modo de elaborar mais parece
“[..] um download de Google Earth
com pedagos e tacos chegando
fora de ordem” (Blackman, 2013, p.
118). Contudo, suas descrigdes tam-
bém nos lembram as pinturas de
Van Gogh (ver, por exemplo, Starry
Night no QR Code ao lado®) e sua [ Rt X R I
"visdo em particulas”

A maneira como Lucy mostra-nos suas elaboragdes entre
tocar, ver e ouvir nos convida a experienciar outros modos com as
sensagdes, modos mais ndbmades, mais errantes de acesséa-las. Para
Lucy, o autismo forja ritmos singulares do “espagotempo’, do equilibrio,
das luzes, das cores, dos sons, criando outros enlaces e movimentos
possiveis nos/dos/com (os) cotidianos. Ela descreve que o autismo a
faz viver em um “caos sensorial” (Blackman, 2013, p. 10). Para Guattari
(1992), todos nds vivemos nessa caosmose, em outras palavras, somos
recortados por diversos e infinitos movimentos de desterritorializagao.

Possivelmente, experiéncias como as de Lucy, muitas vezes
abordadas como movimentos de afetagdes em “carne viva’, espécie
de contato mais direto com as pessoas, as coisas e com o mundo,
nos deem vislumbres mais ampliados do que é estar mais préoximo
dos infinitos movimentos existenciais e desterritorializantes no/do/
com (0) cosmos, mencionado por Guattari (1992). E também o que
nos mostra a fildsofa e coredgrafa canadense Erin Manning (2019) ao
nos propor um senso vazante do self.

35 Também disponivel em: https://www.moma.org/collection/works/798027artist_id=2206&page=
1&sov_referrer=artist, Acesso em: 27 jan. 2024,
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Em sua argumentagao, Manning (2019) ressalta alguns ele-
mentos da abordagem psicanalitica de Esther Bick. Para essa tedrica
e analista, a relagdo do bebé com o mundo é mediada pela capaci-
dade e pela consisténcia de contencdo que a pele vai adquirindo,
aos poucos, no atrito com o mundo, na interagdo com outras pes-
soas e com as coisas. Entdo, parece que hd uma expectativa padrao
esperando que o bebé consiga, aos poucos, manter-se em “sua pré-
pria pele’; ao passo que vai conseguindo diferenciar-se da pele dos
outros e da pele do mundo. “No decorrer do desenvolvimento do
bebé, essa contencgao (containment) passa a exprimir cada vez mais
a coesao do self, fomentado pela continua interacdo com quem lhe
presta cuidados” (Manning, 2019, p. 6).

Dessa maneira, o paradigma da autossuficiéncia, bastante
presente na légica da ciéncia ocidental (Tsing, 2019), nos informa
que, por meio das interagbes, mais particularmente as que envol-
vem o contato pele-com-pele, o bebé vai criando um “[...] recepta-
culo necessério para a sua futura autossuficiéncia interativa” (Man-
ning, 2019, p. 6). Com isso, pressupde-se que, com essa suposta
pele fechada, a pessoa nédo corra mais o risco da desterritorializagao,
provocadora de vazamentos, temida pelas possibilidades do contato
mais direto, experiéncia que chamamos ha pouco, inspirados em
Lucy, de “carne viva'"

Diante dessa suposta necessidade de fechamento e autos-
suficiéncia, Manning (2019) se pergunta: e se a pele ndo fosse um
invélucro contentor? Se a pele ndo precisasse ser apresentada como
o limite no qual o self se origina e se completa? Se, em vez disso,
a pele fosse compreendida e sentida como uma superficie porosa,
compondo-se de maneira fractal, como nas geometrias ndo eucli-
dianas, através de infinitos estratos potenciais, reagindo de modo
diverso com os diferentes ambientes, cada qual com suas multiplici-
dades de "dentrosforas” (Alves, 2015)?



Manning (2019) quer compreender esses movimentos de
abertura por meio da nogdo de experiéncia em William James, em
que a relagdo torna aparente "espacostempos” abertos aos aconte-
cimentos. "Este terceiro espago (ou intervalo) é ativo quanto as ten-
déncias da interagdo, mas nao se limita a elas. A relagdo cria uma
dobra na experiéncia de modo que o que emerge é sempre mais do
gue a soma de suas partes” (Manning, 2019, p. 7). H& sempre ultra-
passagem ou algo que nos alcanga, e nos faz sentir-com-o-mundo.
Esse tender-para é um sentir-com (Manning, 2019).

Manning (2019) nos aponta que o bebé ndo é uma tdbula rasa
que serd preenchida por informagdes ao longo de um processo de
educacgao cognitivista, a partir do qual o mundo se inscrevera nele. O
bebé e 0 mundo ndo formam nenhuma oposigao ou par dicotdmico.
Entdo, a perspectiva relacional nos diz que "[...] o0 bebé é em si uma
experiéncia emergente, uma individuagao de estratos entrelagados
ativos na criagado ontogenética de mundos (worldings). Esses mun-
dos (worldings) séo afetivos” (Manning, 2019, p. 11). O mundo e o
bebé se constituem um no outro, um emerge na/da/com (a) danga
com o outro, eles se transformam por meio das experiéncias. Dessa
maneira, “[..] esse ajuntamento ndo se baseia na confirmagdo cog-
nitiva. E pré-consciente, situado em uma pura consciéncia experien-
cial” (Manning, 2019, p. 11). E experiéncia como patriménio comum
(Dewey, 1979) que faz devir e emergir seres-no-mundo. Ainda de
acordo com Manning (2019, p. 11):

E um imanente devir-presente da experiéncia na
experiéncia, o sentimento de um “déja-vu" em uma ago-
ridade que nao tem ainda um passado ou um futuro. Na
experiéncia pura e pré-consciente da criagdo ontogené-
tica de mundos (worlding), ndo nos sucumbimos ainda
a promessa do tempo linear, vivendo, ao invés disso,
na topologia ativa dos espagos-tempos da experiéncia
[a] que a maioria dos adultos passa a vida resistindo.
No éamago dessas topologias experienciais, estd o
afeto de vitalidade.



Nessa acepcao, o autista é equipado para nao conseguir se
disciplinar, ou, para falar com Manoel de Barros, o autista é alguém
que consegue transver o mundo, sobretudo porque sabe que “[..]
para cantar é preciso perder o interesse de informar” (Barros, 2010,
p. 458). Eles estdo o tempo todo em contato com os afetos de vita-
lidade, que sdo infinitamente geradores e resultantes de multiplici-
dades. "Eles ndo podem ser afixados ou associados por qualquer
razdo ao conteldo de uma agéo”
(Manning, 2019, p. 12). Esses afe-
tos, como abragos do mundo, se
mesclam ao sentido do experimen-
tar e emergem como sentimento
do evento (Manning, 2019). Nesse
sentido, guem seria mais aberto ao
mundo e aos encontros, os autistas
ou os adultos disciplinados que se
deixaram docilizar pelos esquemas
cognitivos de contengéo?!

Antes de continuarmos este capitulo, pediremos que vocé,
leitora/leitor, antes de prosseguir com o texto, dé uma pausa e
assista ao video intitulado /In My Language neste link https://www.
youtube.com/watch?v=JnyIM1hl2jc, ou acesse o QR Code ao lado.
Nele, Amanda Baggs, considerada uma pessoa com autismo de
nivel 3, apresenta-nos sua linguagem e convida-nos a ampliar nossa
compreensao de comunicacgdo. Para Manning (2019), o video res-
salta a compreenséao limitada de comunicagdo centrada na primazia
dos esquemas verbais. Baggs (2017) interage com os ambientes e os
sente. Ela afirma experimentar o cheiro das coisas, ouvi-las e senti-las
diretamente, sem mediagédo de uma “"ordem simbdlica” Sua interagao
com elas ndo se reduz a transformé-las em simbolos. Em contato
direto com os ambientes, um olhar torna-se um ouvir, um tocar tor-
na-se um cheirar (Manning, 2019). Em determinado trecho do video,
Baggs (2017) nos diz: “"Eu sou um ser pensante e ja que sua definigdo
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de pensamento define sua definicdo de personalidade de forma tao
ridicula eles duvidam disso. Eu também sou uma pessoa real’ Em
outro trecho, ela complementa: “N&do basta olhar e ouvir e testar e
cheirar e sentir, tenho que fazer as coisas certas, como olhar os livros
e deixar de fazer as coisas erradas ou entdo as pessoas duvidam
disso" Duvida-se de que alguém seja uma pessoa por ndo se enqua-
drar nos esperados e disciplinares padrdes cognitivistas dominantes,
que reduzem a comunicagao ao simbolizar e aos aspectos verbais.

Baggs (2017), contudo, nos apresenta o envolvimento com
ambientes que emergem e ganham vida a partir de “complexas sen-
sagdes de um corpo em movimento” (Manning, 2019, p. 13), tornando
explicitas as tonalidades afetivas e a forga relacional dos encontros
pessoa-ambiente (Manning, 2019). “Hiper-relacionais, seus movi-
mentos dao vida ao ambiente numa complexidade que ndo pode
ser abordada apenas na linguagem verbal. Nao hé ali nenhuma inte-
ragdo padrdo ou contengao” (Manning, 2019, p. 13). Nao ha disci-
plina, porque estas ndo conseguem compor com as légicas do fora
(Foucault, 1987). Entao,

[..] o video de Baggs a langa em uma sinfonia de sons e
movimentos: assistimos extasiados a ela se mover atra-
vés do ambiente e este através dela, sentindo-com as for-
mas e forgas do ambiente, expressando-o tal como ele a
expressa. Com ou sem linguagem (a segunda parte do
video inclui linguagem), Baggs se esforga para demons-
trar que relagdo é como o mundo emerge para ela. Ndo ha
nada além da relagéo. E isso é justo o que mais dificulta
a interagdo na forma que associamos ao self contido. A
contengdo ndo é na e nem de sua experiéncia, e ela ndo
consegue facilmente subtrair-se da hiper-relagdo de sua
experiéncia sinestésica e transmodal para se apresentar
como um self verbal unificado (Manning, 2019, p. 13).

Parecida com a experiéncia de Amanda Baggs estad a con-
cepcéo de educagéo de Dewey (1979), discipulo de William James,
que defende que a educagdo é o empreendimento que possibilita



a continuacdo da vida, um aprender a continuar sentindo-com-o-
-mundo. Essa continuacgéo da vida, de enlaces imanentes no mundo,
se da por meio dos encontros, em que a comunicagdo nao se refere
apenas a transmissdo de informagdes, porque ha um nexo verbal
comum entre comunicar e comunidade, que afirma que os seres vivem
em comunidade em virtude das coisas que possuem em comum
(Dewey, 1979). Para Dewey, isso nos remete ao verbo “comungar”
(Ingold, 2020), ou seja, irmanar-se e interagir em/com comunidades.

E, para atingir-se 0 &mago da comunicagao, é preciso garan-
tir a participagdo em uma compreensdo comum, que assegure “[...]
andlogas disposigdes emotivas e intelectuais - isto €, modos ana-
logos de reagir em face de uma atividade em perspectiva e dos
meios de realizd-la" (Dewey, 1979, p. 4). Assim, ndo apenas o social
se identifica com a comunicagao, como também toda comunicagéo
se torna educativa. Dessa forma, a comunicagéo e a educagao tor-
nam-se encontros que ampliam e variam as experiéncias dos seres
envolvidos (Dewey, 1979). E importante citar o longo trecho em que
o autor faz essas consideragdes:

N&o s6 a vida social se identifica com a comunicagao de
interesses, como também toda a comunicacao (e, por con-
seguinte, toda a genuina vida social) é educativa. Receber
a comunicagao é adquirir experiéncia mais ampla e mais
variada. Participa-se assim do que outrem pensou ou sen-
tiu e, como resultado, se modificard um pouco ou muito
a propria atitude. E deste efeito nédo fica também imune
aquele que comunica. Tentai comunicar plena e cuidado-
samente a outra pessoa vossa experiéncia pessoal, prin-
cipalmente em se tratando de algo complicado, que nota-
reis mudar-se vossa propria atitude para com a referida
experiéncia: a ndo ser que tenhais recorrido a mera ver-
biagem bombdstica. E mister, com efeito, que se formule
a experiéncia para que seja comunicada. Esta formulagao
requer colocarmo-nos fora da mesma, vé-la como outra
pessoa a veria, observarem-se os pontos de contacto
que ela tenha com a experiéncia pessoal da pessoa a
guem vai ser comunicada, a fim de ser apresentada em



tal forma, que a dita pessoa lhe apreenda a significagao.
A ndo ser que se trate de lugares-comuns, precisamos
conhecer, imaginando-a, a experiéncia de outras pes-
soas, para compreensivelmente Ihe falarmos sobre nossa
prépria experiéncia. Toda a comunicacado é semelhante a
arte. Por consequéncia, pode-se perfeitamente dizer que,
para aqueles que dela participam, toda a prética social
gue seja vitalmente social ou vitalmente compartilhada é
por sua natureza educativa (Dewey, 1979, p. 5-6).

A comunicagao educativa da experiéncia, que acontece por
meio dos encontros, se faz a partir do diferir, e ndo das tentativas
de contengdo em se permanecer o mesmo; afinal, comunicar-se é
"adquirir experiéncia mais ampla e mais variada” (Dewey, 1979, p. 5).
Fazer variar a experiéncia é um truismo, pois a experiéncia s6 acon-
tece por intermédio das transformacdes.

Nessa visada, um olhar torna-se um ouvir, um tocar torna-
-se um cheirar (Manning, 2019), uma vez que a comunicagao como
educacgdo da continuidade da vida, como possibilidade de amplia-
¢do e variagao das experiéncias, ndo ocorre “sobre a pele ou dentro
do corpo, mas, sim, atravessando estratos, tanto concretos quanto
abstratos, que constituem um agenciamento (assemblage)” (Man-
ning, 2019, p. 8). Trata-se sempre dos movimentos dos/nos/com
(0os) cotidianos como apelos do sensivel “tendendo e atendendo
ao mundo” (Manning, 2019, p. 8). Dessa maneira, 0 mundo também
tende ao corpo ao criar ambiéncias que funcionam como sentir-a-
genciar (Manning, 2019), o que forga as pessoas a devirem por meio
das participagdes no/do/com (o) mundo. Esse tipo de comunicagao
"[..] € o processo da participagado da experiéncia para que [ela] se
torne patrimonio comum. Ela modifica a disposi¢gao mental das duas
partes associadas” (Dewey, 1979, p. 10).

Essa comunicagdo como experiéncia no/do/com (0) mundo
é chamada por Manning (2019) de devir-self, um modo de trans-
formar-se que nado necessita das contengdes, ou do sentimento



de encontrar-se sob a pele, porque diz respeito ao modo das “dobras
existenciais” se dobrarem. “E individuagdo antes de ser self, uma
acolhida de ambientes associados que se dobram nos e através uns
dos outros. Devir-self € um dos modos de essa dobra exprimir-se,
mas nunca em direcdo a uma totalizagédo do self” (Manning, 2019,
p. 8). O self floresce nas aberturas, nas fissuras e sendas, e ndo nas
contengdes ou nos fechamentos. Dessa maneira, podemos afirmar
gue os eventos acontecem, ndo no sujeito, tampouco no objeto, mas
na prépria relagdo (Manning, 2019).

CRIAR DESCRICOES
CRITICAS DAS ASSEMBLEIAS
E DAS FORMAS CORPORAIS

E no intuito de ressaltar a comunicagdo ampliada com os
“mais-que-humanos” que Tsing (1019) aponta para as descrigdes
criticas, mostrando como elas langam méao da imaginagao. Alids,
j& vimos que ndo precisamos ficar tdo reféns da consagrada vigi-
lia entre realidade e imaginagdo, como se elas estivessem em polos
opostos, como se a imaginagao pudesse nos levar a um mundo falso.
Desse modo, Tsing (2019) nos convida a levar a sério o que os seres
fazem, evidenciando as poténcias dos seus modos de vida e lan-
cando aos cientistas sociais e, em nosso caso, também aos edu-
cadores e as educadoras o convite a se envolverem com diferentes
tipos de sociabilidade. Isso requer tanto saltos imaginativos quanto
dados argumentativos (Tsing, 2019).

Podemos seguir e comunicar-nos com os outros seres vivos
por meio da educacdo da atengao, que, para Tsing (2019), se des-
dobra em dois movimentos: (i) atengao as assembileias; e (ii) aten-
cao a forma. Assembleia significa qualquer reunido, agregado, logo



qualquer grupo social, como, “[..] por exemplo, as plantas que cres-
cem em torno umas das outras em uma paisagem particular” (Tsing,
2019, p. 126). Quase todos os agregados sdo formados de materiais
heterogéneos e de seres diversos, por isso a autora ressalta o carater
multiespecifico das reunides. A atencéo a forma passa pelas consi-
deragdes das formas corporais, evidenciando a importancia das pos-
sibilidades abertas pelas novas pesquisas da cognicéo corporificada.
Como exemplo, Tsing (2019) apresenta a dindmica corporal de vérias
espécies que, diferentemente da humana, continuam crescendo e
mudando ao longo de todas as suas vidas. Apontando para algo
ja presente em Merleau-Ponty (2000), ela nos diz que as suas for-
mas mostram suas biografias, marcando a “[..] histdria das relagdes
sociais através das quais elas foram moldadas” (Tsing, 2019, p. 127).

Uma drvore com galhos inferiores mais grossos nos diz que
ela cresceu sem muitos vizinhos, mesmo que agora se encontre cheia
de outras arvores em torno dela (Tsing, 2019). Uma arvore com varios
troncos pode contar sua histdria, por meio do fogo ou do machado
etc. Trata-se do envolvimento de drvores solitarias ou arvores mar-
cadas com o fogo. Esses movimentos nos fazem fabular e a contar
histérias em que os fatos e as ficgdes voltam a derivar de um fazer
semelhante. Um fazer que ndo separa mais, de maneira racista, o
intelectual do manual. Porque, seguindo a etimologia latina da pala-
vra "fato’, temos que ela deriva da palavra facere, “fazer” (Fato, 2011).
Também de acordo com o Diciondrio Online de Portugués, a palavra
“ficcdo” seria: “Criag@o da imaginagao, invengao fabulosa, opde-se ao
que é real; fantasia” (Ficcdo, 2013). Contudo, j& vimos que a imagina-
¢do nao se opde ao real, dessa maneira, tanto fato quanto ficgéo sao
marcadas pelo fazer. Fazer que ndo separa mais um suposto “lado
falso" de "um verdadeiro’, mas se apresenta como mundo, por meio
das possibilidades imaginativas. Afinal, “[..] enquanto habitantes da
tecnocultura, é nos tecidos simbiogenéticos, da natureza-cultura que
nos tornamos quem somos, has narrativas e nos fatos” (Haraway,
2021, p. 24), e "[..] precisamos de novas maneiras de narrar nossas
relagdes uns com os outros em condi¢des de mudanga, incluindo
histdrias de linhas de vida emaranhadas” (Tsing, 2019, p. 41).



Como exemplo dessa distingdo moderna, podemos citar o
caso relatado pela antropdloga Heide Jerstad (informagao verbal)®®,
gue fez uma etnografia sobre o0 ambiente em uma comunidade que
vive em montanhas de dificil acesso na India. Para as pessoas desse
vilarejo, a mudanca climdtica € uma questdo moral, como os préprios
fluidos do corpo, pois a pureza nao se relaciona apenas como marca-
dor sociocultural entre as castas/classes, ela estd presente no clima.
H& o ar puro e o impuro (poluido). Como eles moram em um lugar
com topografia bastante irregular, visibilidade e clareza sao tidas em
alta conta. Um clima bom sugere a visibilidade da paisagem. Tal visibi-
lidade também esté associada a nogéo de limpeza. Ter uma casa suja,
com poeira, é sinal de vergonha, de desleixo. Assim, as mulheres - res-
ponsaveis pela limpeza - procuram tornar a casa o mais limpa possi-
vel, como uma espécie de espelho que reflete o estado do ambiente
exterior, em que a casa se encontra inserida, e vice-versa. O movi-
mento da poeira se conecta ao clima pelo movimento da vassoura. A
vassoura passa a ser um objeto-passagem, com a funcao e o poder de
ajudar a limpar o ambiente de forma mais ampla, de modo a assegurar
o equilibrio entre terra e céu e, assim, fazer com que haja visibilidade
e clareza da paisagem. Esse objeto-passagem também pode ser visto
como uma espécie de amuleto de limpeza. Ele se assemelha, em seu
poder purificador, com os usos medicinais feitos da planta da arruda
pela cosmologia afro-brasileira; a planta € um amuleto que evita mau
augurio e mau olhado; protege o agente de energias consideradas
negativas ou desajustadas. A arruda, assim como a vassoura, tem uma
espécie de poder restaurador, é um filtro de energia.

Para os habitantes dessas montanhas, a polui¢gdo - a visi-
vel e a invisivel - pode ser considerada matéria que se encontra em
didspora, deslocada, “fora da ordem” Ela interfere no movimento do
ar, desestabilizando-o, desorientando-o. E isso pode ser muito grave
e perigoso, pois, para as pessoas da comunidade, a neblina densa

36 Palestra intitulada "Atmosferas cruzadas” proferida na IV Reunido de Antropologia da Ciéncia e da
Tecnologia (ReACT), na Universidade de Séo Paulo (USP), em 17 de maio 2017



(que supde uma paisagem sem visibilidade) pode provocar a lou-
cura, que é, também, de certa forma, uma perda de si em meio a
condigéo climatica. Por isso, eles procuram andar em pares; dificil-
mente, uma pessoa serd vista sozinha. Trata-se de manter uma rela-
cao equilibrada entre céu e terra, entre a sanidade e a insanidade. A
perda da referéncia com o chéo, a desterritorializagdo, pode levar a
pessoa a viver em outro mundo, onde a relagdo entre terra e céu se
déa de forma diferente. E também por isso que os moradores sempre
afirmam que as explosdes causam muita dor a terra, deixando o ar
poluido e causando novos desequilibrios.

Ressalta-se a importancia da educagéo da atengéo, porque
ao ndo estar comprometida com o corte moderno que opde rea-
lidade a imaginacao, fato a ficgdo, se encontra mais capacitada a
compreender e valorizar os modos de vida das pessoas, nesse caso,
o modo de vida desse grupo, seguindo as dindmicas estabelecidas
entre a falta de clareza, que enlaga o tempo atmosférico a loucura. Se
fossemos impor o corte moderno que separa imaginagao e realidade,
dirlamos que tal grupo “viaja" demais, mas também podemos con-
jecturar que eles nao sao reféns da referida fronteira e conseguem
imaginar e perceber coisas que passam despercebidas - contréria
a visdo moderna, que estabeleceu cortes radicais, distingdes entre
fatos e ficgdes e busca remeter tal fronteira em tudo, inclusive na pro-
pria educagdo oficial dominante. J& vimos isso no terceiro capitulo,
o qual apresentou o exemplo da estranheza das professoras e dos
professores com 0 menino que ousava ter sinceridade com a terra.

Mark Johnson (2021), em seu projeto de criar uma linguagem
corporificada, nos apresenta a psicologia ambiental do norte ameri-
cano James Gibson, ressaltando que ela é importante para apontar
como o significado e o pensamento se originam das atividades de
um organismo delimitado, corporificado, na medida em que ele se
engaja com/em seus varios ambientes (Merleau-Ponty, 2000). Dessa
maneira, ele consegue manter as condigOes bésicas para sua vida e
crescimento (Dewey, 1979; Johnson, 2021). "Quanto mais complexo



0 organismo &, mais maneiras significativas ele tem de interagir com
as estruturas energéticas que constituem esses ambientes” (John-
son, 2021, p. 107). As variagdes vao depender, portanto, da constitui-
¢ao corporal especifica desses organismos.

Johnson (2021) destaca que James Gibson chamou de affor-
cences os padrdes para percepgao e agao significativos, relativos a
natureza do organismo, suas necessidades e atividades no mundo
que habita. Como exemplo, o autor fala-nos da habitagéo, pois, para
os mamiferos de médio e grande porte, as cavernas maiores podem
significar espaco de abrigo ou habitagdo. J& as cavernas pequenas
nao oferecem o mesmo significado para eles. Notem que o uso do
termo “significado” sugere experiéncias postas em acéo (Johnson,
2021). Desse modo Johnson (2021, p. 108) nos diz que “[..] qualquer
aspecto ou qualidade de uma situagao significa (para um tipo especi-
fico de criatura) o que ela desperta por meio da experiéncia’ Isso diz
respeito a enlaces entre tempo e espaco e inclui as experiéncias pas-
sadas, presentes ou futuras, como ja vimos em Turner (2015). Dessa
maneira, ndo sdo apenas palavras e frases que possuem significado,
mas quaisquer afforcences presentes no ambiente. E importante res-
saltar que essas autoras e esses autores estdo preocupadas/os em
nos “devolver novamente” ao ambiente, porque parece que a moder-
nidade quis suplantd-lo mediante a criacdo de teorias e conceitos, e,
também, por meio do poder de dominagao. Isso teve sérios impactos
para o modo convencional de fazer-pensar a educacao.

Dessa maneira encarnada, os “[..] significados conceituais/
proposicionais dependem e emergem desse processo corporificado,
muitomais profundoeextenso,de construgcdodesignificado” (Johnson,
2021, p. 108). Para finalizarmos o didlogo com Johnson e voltar as
consideragdes de Tsing (2019), é importante ressaltarmos que o
autor aponta duas cruciais tendéncias presentes na linguagem e
cognigao corporificadas, que sdo extensiveis a educagao da atengao.
Para o autor, ha duas implicagdes importantes derivadas dessa nova
concepcao de significado: (i) ela reconhece a continuidade do estar



vivo e estende-a a vdrias outras espécies, e, dessa forma, permite
aos outros animais ndo humanos a capacidade de ter varios tipos
de significado; e (ii) a presente nocéo de significado, por ser corpo-
rificada e experiencial, possibilita-nos abranger a gama completa de
criagoes de significados em préticas tais como: escultura, pintura,
musica, arquitetura, danga, bem como na gesticulagdo esponténea
e nas praticas rituais (Johnson, 2021). Assim sendo, é importante
estarmos atentos aos encontros e aos modos e as formas dos outros
Seres vivos serem e se expressarem, porque

[..] sempre que estudamos um acontecimento social, uma
comunidade ou uma instituicdo, prestamos atencédo as
associagdes: quem estd incluido? Que tipos de relagdes de
status eles tém entre si? Toda vez que olhamos para a cul-
tura material, a performance ou até mesmo para o cotidiano
da vida social, prestamos atengdo a forma. De fato, alguns
dos locais para observarmos formas sociais sdo 0s corpos
humanos — como em representagdes de género, religido,
etnicidade, na moda ou tatuagem (Tsing, 2019, p. 127).

Entdo, tanto Johnson (2021) quanto Tsing (2019) nos inci-
tam a nos envolver atentivamente com os outros seres e as coisas?,
mobilizando uma educagdo da atengdo e apontando outros modos

N

de aliangar que remete a "[..] atencdo mais cuidadosa a outros tipos
de vida [e] revela que os seres humanos ndo sdo excepcionais em
nossa capacidade de classificar e categorizar” (Dooren; Kirskey;
Muinster, 2016, p. 2-3) - destacando as multiplicidades “[..] de formas
em termos de metamorfose, e ndo em termos de evolugdo, pro-
gresso ou de seus opostos” (Coccia, 2020, p. 19). Trata-se de mos-
trar a instabilidade constituinte, de evidenciar que corpos sdo sempre

37 E incrivel como a antropologia contemporanea aprendeu a levar a perspectiva animista a sério
- desde os trabalhos de Eduardo Viveiros de Castro, aqui no Brasil; aos trabalhos antropoldgicos
e educativos de Tim Ingold, na Inglaterra; aos estudos etnogréficos de Eduardo Kohn, com os
povos indigenas da Amazdnia equatoriana; aos trabalhos da antropéloga estadunidense Anne
Tsing, com suas etnografias multiespecificas dos cogumelos e do sistema capitalista. Esses des-
dobramentos antropoldgicos vém repercutindo no campo da filosofia, especialmente por meio de
pesquisas e estudos que trabalham com perspectivas além do humano, como nos escritos ani-
mistas e cosmopoliticos da episteméloga Isabelle Stengers, aos desenvolvimentos das pesquisas
das espécies companheiras de Donna Haraway e Vinciane Despret.



multiplicidades misturadas, instaveis, que existem como possibilida-
des dos/nos encontros.

Sé hé corpos misturados, vazados, compostos em ambientes
de relagao inter/multiespecifica. "A metamorfose &, a um sé tempo,
a forca que permite a todos os seres vivos espalharem-se simulta-
nea e sucessivamente por varias formas e o sopro que permite as
formas conectarem-se entre si” (Coccia, 2020, p. 20). Corpos que
se encontram e se tornam companheiros de dancas. "Em resumo,
'espécies companheiras’ € uma composi¢cdo em quatro partes, em
que co-constituicdo, finitude, impureza, historicidade e complexi-
dade sdo o que hd" (Haraway, 2021, p. 24). Os envolvimentos e as
relagdes criam historias, e “[..] a propria natureza e sua complexi-
dade passam a impor-nos uma compreensao sempre renovada por
buscas infinitas (Catunda, 2012, p. 55). E preciso, portanto, atentar
para a observagao das formas corporais, pois

[..] os humanos nem sempre pensam em formas corporais
como uma expressao de socialidade, porque, como muitos
animais, temos estruturas corporais determinadas. Desen-
volvemos nossa forma bdsica entre a concepgéo e a ado-
lescéncia; depois disso, podemos perder um membro ou
ganhar uma camada de gordura, mas ndo desenvolvemos
uma interface diferente com o mundo. Nossas vidas sociais
tém a ver com a forma como nos movemos por ai e conhe-
cemos outros. Muitas plantas e fungos, em contraste, séo
indeterminados em sua forma corporal (Tsing, 2019, p. 126).

Essa educacéo da atengéo, de aprendizagens para a vida e com
a vida, revela modos de aliangar mais cuidadosos e abertos as mul-
tiplicidades e aos fluxos que compdéem o mundo da vida, pois 0s “[..]
caminhos imersivos de conhecer e estar com os outros envolvem uma
cuidadosa atengéo ao que importa para eles - atengdo para como eles
criam vidas e mundos partilhados” (Dooren; Kirskey; Munster, 2016,
p. 3). O encontro, diferentemente da perspectiva redutora, € compreen-
dido como arte da composi¢@o. Nesse movimento, podemos observar
que “[..] todos os seres vivos emergem e fazem suas vidas dentro de
comunidades multiespécies” (Dooren; Kirskey; Miinster, 2016, p. 1).



Com isso, a prépria humanidade abre-se aos devires, explode
em diversos movimentos e enlaces inter/multiespecificos, e passa a
ser compreendida em termos dos encontros que se dao entre diver-
sas aliancas e espécies, porque “[..] é preciso entender mais, por
exemplo, sobre as variadas teias de domesticagdo nas quais nds
humanos nos enredamos. [..]. Que tais relagdes podem também
transformar os humanos é algo frequentemente ignorado” (Tsing,
2015, p. 184-185). Seguindo esse movimento, nossa aposta é a de que
a educagao da atencéo pode auxiliar na ruptura do circulo vicioso: i)
entre a experiéncia daquele que se pde a aprender; ii) e a educagao
ainda baseada no modelo de disposi¢do escolastico, que separa o
professor e o aluno, destacando a diferenga de conhecimento entre
ambos, sobretudo porque nos envolve de modo mais implicado com
os fluxos das praticas cotidianas, apontando o quanto somos for-
mados e transformados nesses mesmos processos. Afinal, “[..] meu
corpo é meu poder geral de habitar todos os ambientes do mundo,
a chave de todas as transposicoes e de todas as equivaléncias que o
mantém constante” (Merleau-Ponty, 2011, p. 417).

Em suma, uma educacédo da atencdo mais-que-humana é
decididamente ontoldgica, porque ela ndo limita os aspectos existen-
ciais a busca epistemoldgica pelo conhecimento. Levar verdadeira-
mente a sério nossa relagdo com o ambiente e com os ndo humanos
que fazem parte dele é, portanto, relacionar cada vez mais a educagao
como modo de aprender e ensinar que ultrapassa a perspectiva do
excepcionalismo humano, como se ilusoriamente pudéssemos exis-
tir em um mundo demasiadamente humano, feito apenas por e para
humanos. Como empreendimento ontolégico, esse tipo de educa-
¢ao coloca-nos, por conseguinte, em uma exposicao e abertura para
aprendermos a sentir e experimentar de outros modos, nos levando
ao acesso e a experimentagado de outros modos de vida possiveis.
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