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Apresentação 


			Neste trabalho, embasado na Filosofia da Imanência de Deleuze e Guattari, estive problematizando o corpo e seu posicionamento estratégico na produção de vida – ética – no campo da Educação.


			Para tanto, parti de duas grandes linhas de composição: o problema do constante adoecimento dos professores da rede municipal de ensino de Porto Alegre e a experiência que tive de realizar uma intervenção prática junto a três grupos de professoras de uma escola municipal de Porto Alegre. Nesta experiência, tomei contato com os problemas mais cotidianos e concretos vividos pelas professoras em seu trabalho como educadoras. Nesta intervenção, trabalhei em equipe com mais três profissionais psicólogos, e com o compromisso de, junto às professoras dos grupos, construir novas possibilidades para os impasses do cotidiano, buscamos criar um território produtivo e de ação concreta para uma Psicologia da Imanência na Educação. Foi um trabalho realizado a partir de um projeto enviado à Secretaria Municipal de Educação, reivindicado pelas próprias professoras.


			Assim, me propus a explorar o problema do corpo, conceituando-o como produção intensa de éticas. Analisei os modos segundo os quais o capitalismo produz corpos e formas de vida no espaço micropolítico da escola, bem como questionei a abordagem orgânica e médica do problema do adoecimento dos professores. Em equipe, buscamos produzir, junto às professoras, uma micropolítica dos encontros entre os corpos, tecemos uma superfície de sensibilidade e ação voltada para os devires e as possibilidades insuspeitas. Entrei constantemente em contato com questões relacionadas à bagunça dos alunos, às dificuldades docentes de despertarem o interesse das crianças para as aulas, à pobreza da comunidade em que está inserida a escola, à violência vivida diariamente pelos alunos em contato com o comércio de drogas, às violências silenciosas sentidas mesmo entre as professoras nas relações institucionais, às dificuldades de aprendizagem e ao excesso de demandas sociais que recaem sobre a escola, especialmente sobre o trabalho do professor. Como minha questão de pesquisa foi mais focada sobre o corpo, o que mais me interessou nos encontros com os grupos foram os afectos, ou seja, as formas de sentir, perceber, agir e se sensibilizar com o cotidiano vivido na escola pelas professoras. Aqui, ao falar de corpo e seus afectos, oriento-me pelo pensamento deleuzeano insuflado por Spinoza, que diz que um corpo e uma força são definidos “pelos afectos de que é capaz”1 e que afectos – affectio – são os modos pelos quais um corpo toca e se move em direção ao outro, enquanto que os afetos (sentimentos) – affectus – são as transições que ocorrem entre uma afectação e outra. Pode-se dizer que os afetos sejam uma forma de afecto; contudo não uma forma mais especial que outras2 – tais como afecto de frio, de dor, de agitação, de alegria, de fome etc. Os afectos são sensações de um corpo que implicam necessariamente a presença do corpo afectante e o aumento ou a diminuição de sua potência, ou seja, de sua capacidade de agir. Assim, afectos não se restringem aos afetos, sentimentos psicológicos, mas os compreendem, formando um universo de forças mais amplo e complexo. É pelos afectos de que são capazes, a partir do contato com eles, que os corpos se tornam mais ou menos potentes. 


			Portanto, o interesse pelos afectos era, mais profundamente, o interesse pelos modos segundo os quais os corpos das professoras podiam ser potentes ou impotentes, potentes ou poderosos no cotidiano escolar. Querer os afectos por perto foi querer estar ao lado das professoras, acompanhando-as naquilo que se expressava em seus corpos, sejam as dores dos adoecimentos, sejam as aflições com a violência, sejam, ainda, os abraços dos alunos.


			Deparei-me com uma miríade de sensações que as professoras traziam de seu dia a dia, a qual, muitas vezes, não encontrava espaço de expressão e, principalmente, transformação. É sobre a possibilidade concreta de transformação da realidade a partir da concomitante transformação dos modos de sentir e perceber, que falo neste trabalho.


			Assim, trago ao longo do texto algumas “vinhetas” da caminhada feita junto ao grupo de professoras. Vinheta foi o termo criado por meu companheiro de trabalho, Alexandre Knorre, durante nossas discussões no espaço fora da escola, para designar as cenas e situações trazidas pelas professoras. Vinhetas são pequenos pedaços dos acontecimentos do cotidiano mais comum, ao mesmo tempo que são expressões dos problemas mais sérios, mais irresolúveis que perpassam, não só essa escola, como também todo o campo educacional.


			Essas vinhetas são formas espalhadas, distribuídas desigualmente sobre uma superfície, são trazidas em tempos diferentes, de grupos diferentes, em dias diferentes, mas compõem uma linha, ou uma espécie de luz decomposta em continuidades diferenciadas. São linhas transversais, riscos feitos por uma flecha, singularidades transversais. Vinhetas que formam um mesmo acontecimento, mas particulados em tempos e espaços diversos – formam uma mesma superfície, na medida em que são bloquinhos de diferenças.


			O corpo foi, por isso, meu ponto de início e de desdobramento, já que nossa intervenção junto às professoras e minha análise do adoecimento dos professores tiveram como substrato as éticas e as potências produzidas nos encontros entre os corpos.


			Vale destacar que a ideia de escrever sobre essa experiência de atuação profissional só surgiu ao final do trabalho, quando eu ainda me perguntava sobre o que escrever em minha dissertação de mestrado. Foi só ao final da intervenção realizada junto à escola que decidi tomá-la como material de escrita. Por isso, as vinhetas apresentadas trazem poucas falas diretas das professoras e nem sempre vêm com uma descrição detalhada dos acontecimentos e cenas. A experiência se iniciou comigo atuando como psicólogo-pesquisador, e só ao final dela me propus a encarnar um pesquisador-psicólogo. Assim, eu ia tomando notas esparsas e muito rápidas no calor dos encontros grupais e não tinha o hábito, à época, de produzir um diário de campo sistemático. Por isso, as vinhetas aparecem de forma esparsa e rápida pelo texto, algumas tendo vindo apenas das vivências marcadas em minha memória; mesmo assim, creio que elas ainda dão boa noção das problemáticas que emergiam para serem debatidas e refletidas. Elas aparecerão marmoreando as discussões conceituais, algumas vezes longas, mas será possível notar que essas passagens conceituais se justificam como movimentos de pensamento acerca das vinhetas experenciadas.  


			Como a experiência foi realizada em equipe, em muitos momentos do texto usarei a primeira pessoa do plural, mas assumirei eu mesmo as análises teóricas, as intervenções feitas e a invenção de conceitos produzidos. Afinal, ainda que tudo isso tenha sido, de algum modo, produzido com a equipe de que eu fazia parte, não posso falar em nome dos companheiros quando me coloco a relatar e refletir o que vivemos juntos.


			Também é importante dizer, neste início, de alguns anseios que impulsionaram a produção desta escrita. Eu era recém-formado, vinha de uma formação norteada pelo que, no meio da Psicologia, de forma quase prosaica, se chama de Esquizoanálise. Eu havia podido desenvolver duas iniciações científicas de pesquisa conceitual-filosófica investigando os pensamentos de Deleuze/Guattari e Foucault e, além disso, havia experimentado uma série de práticas em estágios e projetos de extensão também orientado por esses referenciais ético-políticos. Então, já formado, tinha um desejo muito grande de “fazer Esquizoanálise” dentro da Educação, um campo novo para mim e até para a maioria dos profissionais psicólogos que se orientam pelas concepções micropolíticas de Deleuze e Guattari. Até então, eu só havia estudado sobre algumas apropriações das concepções desses pensadores levadas para o campo da Educação e notava que elas eram, na maioria das vezes, descoladas do campo de batalha escolar, descoladas daquilo que muitos professores chamam de “chão da escola”. 


			Eu era também recém-chegado no Rio Grande do Sul para fazer o mestrado em Educação e entre os psicólogos lá ouvia comumente o discurso de que “a Esquizoanálise nos oferece ótimas críticas e conceitos, mas só a Psicanálise traz ferramentas práticas para a clínica”; era algo que me incomodava profundamente, já que eu mesmo vinha de uma formação na qual havia podido vivenciar uma prática micropolítica consistente e havia, sobretudo, podido inventar ferramentas, tal como Deleuze e Guattari sempre haviam explicitado ser sua proposta.


			Então, diante disso tudo, eu era um jovem psicólogo, mestrando, com muita ânsia de fazer micropolítica na Educação, de desbravar uma prática nessa área e sair do falatório apenas teórico; eu vinha com vontade também de mostrar que era muito possível colocar os conceitos de Deleuze e Guattari para operarem com consistência na realidade, sem dever nada a uma abordagem do desejo da falta.   


			Portanto, durante essa experiência, eu incorporava o profissional psicólogo de duas maneiras. Uma: eu me colocava junto das professoras imbuído de uma postura ético-política, ou, ainda, de uma sintonização afectiva, uma disponibilidade afectiva, com a qual eu colocava minha sensibilidade e pensamento a serviço de acolher as suas falas e, ao mesmo tempo, de criar novas formas de olhar, agir, sentir as vivências trazidas por elas. Em segundo lugar, eu atuava trazendo conceitos de Deleuze e Guattari para operarem em meu pensamento ali, no chão da escola, junto das professoras, seus corpos, suas questões, impasses e afectos. Não falo, pois, a partir de teorias grupais, nem de teorias estritamente psicológicas, falo a partir do pensar micropolítico e da sensibilidade disposta a produzir nova realidade, produzir encontros, educação, vida, desejosa por realizar uma filosofia prática. Essa companhia constante dos conceitos ético-políticos de Deleuze e Guattari e um certo amor pela Filosofia é que explicam, aqui, as longas passagens conceituais; durante a trajetória do trabalho junto à escola e da escrita da dissertação eu realizava leituras intensas em ambulantes pelas obras desses autores.   


			Porém, acima de tudo, eu desejo que esta escrita traga um pouco de brisa e respiro para educadores espalhados pelo mundo, tal como pude ver, a partir de relatos das próprias professoras, que nosso trabalho junto delas trouxe outros modos de agir e sentir para seus cotidiano de educadoras. 


			





Prefácio


			O caminho se faz ao caminhar...


			Donde, entra-se por qualquer lado, nenhum vale mais do que outro,


			nenhuma entrada tem qualquer privilégio, mesmo se é quase um beco,


			uma ruela ou em curva e contracurva, etc. Poder-se-á apenas procurar


			com que pontos se liga aquele por onde se entrar, por que cruzamentos


			e galerias se passa para ligar dois pontos, qual é o mapa do rizoma e


			como é que este, de repente, se modifica se se entrar por qualquer


			outro ponto. O princípio das entradas múltiplas só impede a entrada


			do inimigo, [...], e as tentativas para interpretar uma obra


			que, de facto, só propõe a experimentação.


			(Gilles Deleuze)


			Um problema nunca é “um problema”. É um campo de problemático. Ele está imerso, inserido é parte constituinte e instituinte desse campo. É temperado por ele, deixando também seus aromas no caldo. É impossível pensar nele como uno, a não ser a custo de abstração absoluta de seus investimentos.


			Sendo “o problema” um campo problemático, abre-se imediatamente acesso ao que constrói o campo: suas relações. Assim, um campo problemático é sempre relacional. Por isso mesmo, sempre móvel, variado, múltiplo, processual, rico em conexões.


			Do problema ao campo problemático efetuamos um necessário cliname: das formas fixas, unas, indivisíveis, invariáveis para o leve contorno de traços delicados, costuras artesanais, afetos colhidos com cuidado. Um encontro com o raro e rarefeito, insinuado, um sopro sendo essa sua efêmera consistência. Um campo problemático é a riqueza processual em ação por meio de vetores que portam o sentido: buscar outras conexões. O problema, então, é o sentido liberto para essa busca. Um gesto, um passo, um outro afeto. Algo que cliname o problema e o torne campo.


			Uma tarefa de Samurai


			Muitos dispositivos colocados em andamento a partir dessa perspectiva. Uma outra sensibilidade...


			Daquelas que não permitem que se nomeie como anteriormente (agora a pouco), aquilo que “outrou-em-mim”. A diferença é essa qualidade ética que nos impele balbuciar outro afeto, que pode ainda não ter língua ou gesto. Que gesta no sentido um corte que conecta ao múltiplo.


			Fazemos no encontro, um campo. “Fazemos um país!” Assim, não há problema que não esteja conectado ao mundo que o produz. Uma célula pode ficar mais túrgida, a depender de sua relação com a água ao redor. Conectadas no nível mais elemental, ao infinito. Assim, no campo.


			É o que vemos desfilar no relato desses meandros da educação, da questão mais cotidiana à sua conexão aos conceitos mais delicados, cortes e costuras, produção de sentido, produção de saberes.


			Narrativa que desarticula séries naturalizadas inaugurando novos traçados. Conecta o afeto ao sentido. Fareja o novo. Busca e analisa a diferença. Pergunta o “como?”. Coletor de minúcias. Bordados raríssimos, elegantes, belos, expressão dos encontros – por vezes beirando o insustentável – transformados em pensamento ativo.


			Habitar um lócus onde, implicado e parte do campo, intervém como próprio dispositivo analítico. Adverso ou compossível, habitar, estar, permanecer, variar nessas relações. Estar junto e acompanhar os processos. Inexoravelmente agenciado, percorre a fisga investigando seu traçado, sua força, sua sustentação, inventando sentidos, os mais alegres, os mais potentes. Enfrentando os nem tanto, os dissipadores, os rígidos, os nefastos. Visitar essas qualidades intensivas do campo – mortíferas, perversas, assustadoras – nos faz experimentar o paradoxo, a aporia, a densidade que algumas forças tomam para a reatividade e suas máquinas de extinção. Dores suspensas na sociabilidade artificial do cotidiano. Como fazer a travessia? Como diluir a dor senão em solidariedade e pensamento?


			Do macro ao micro, um afunilar e alargar, expandir e retrair, um movimento pendular sobre o campo: evidenciam-se os processos. Todos, os que se dão à expressão, o que nos disponibilizamos a conhecer, sempre no encontro, fortalecido ou obnubilado por ele.


			No detalhe da ação ou da palavra encontramos um inédito, um arranjo inesperado, alguma luz...


			Todos esses relevos cambiantes, em sua verdade parrésica, apontam a implicação de um poeta dos conceitos, um eliciador do pensamento ativo. Uma produção fractal, uma miríade: encontros, afetos, conceitos, sentidos. A leveza e o peso. A arte dos cortes e conexões. 


			A arte do encontro. Uma arte de Samurais. 


			Marília A. Muylaert


			Professora Assistente Doutora do Departamento de Psicologia Clínica 


			da Faculdade de Ciências e Letras da Universidade Estadual Paulista
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Um pré-texto: 
o corpo como subjetivação


			Com esta escrita, pretendo poder contribuir ativamente com o campo de atuação prática, me perguntando a respeito dos agenciamentos que se tem feito no corpo no campo social da contemporaneidade. Pergunto-me a respeito da contribuição que uma Psicologia Esquizo possa trazer à Educação. De outro modo, pergunto sobre a maneira pela qual o campo educacional se afeta com a produção do corpo contemporâneo, esse imerso na replicação do capitalismo mundial integrado. Não vivemos mais na era disciplinar, embora componentes da disciplina continuem atuando, sendo reproduzidos e, muitas vezes, sendo transformados e reapropriados pelas novas tecnologias de governamento. A disciplina atuou muito fortemente sobre o corpo físico, material e concreto, de forma a produzir efeitos subjetivantes, sentidos, comportamentos e valores. Em nossa era de sociedades de controle, as tecnologias de governo estiveram recaindo sobre a população. Inventou-se a noção de população como forma de se complexificar os controles sobre os corpos. Não mais se investe individualmente, num funcionamento analógico. Atualmente, o investimento é digital, multiplicativo e recai sobre todo o coletivo, sobre uma população inteira, sem, por outro lado, excluir intervenções individualizadas, que geralmente são agenciadas sob a forma de exclusividades “para se sentir especial” – escolha o seu estilo, um carro feito para você, tenha o seu cartão de crédito, respeite a individualidade. O corpo individual com seus contornos físicos bem delimitados parece se perder no meio da multidão populacional a qual se pretende o governar. No entanto sabemos que só é possível governar uma coletividade na medida em que as estratégias atuem microfisicamente, molecularmente, não necessariamente individualmente, mas sempre minuciosamente, nos aspectos mais cotidianos e aparentemente insignificantes, nos espaços mais ínfimos, intersticiais, intercelulares, interneuronais. É nisso que a disciplina parece continuar viva e bastante atuante. É ainda o encontro entre matérias e corpos o campo de realização das relações de poder e de saber. O controle é uma dobra da disciplina, uma dobra que vai agir no pequenininho, no invisível.


			Por isso, dentro de nosso novo contexto, me pergunto de que maneira o corpo material e físico tem sido produzido e imerso dentro das estratégias moleculares e digitais de nossa sociedade de controle. Neste trabalho, ao abordar também a questão do alto índice das chamadas biometrias nas escolas municipais e ao trazer a experiência do trabalho desenvolvido junto a professoras3 de uma escola municipal de Porto Alegre, não pretendo explicar, justificar, ou tratar no sentido de eliminar um sintoma. Pretendo contar de uma experiência muito intensa que tive junto a esses grupos de professoras e, dessa forma, promover conexões com a problemática das expressividades corporais dentro do campo educacional. Intriguei-me com duas questões intimamente relacionadas – os pedidos de licença por adoecimento nas escolas e a vivência com grupos de professoras, que objetivou dar espaço de acolhimento, expressão, escuta, provocação e transmutação de éticas, estéticas e políticas nas práticas cotidianas das professoras, seja com seus alunos, seja consigo mesmas.


			Portanto, meu objetivo com este trabalho de escrita é o de encontrar, na experiência com os grupos, partículas que levem a pensar algo sobre os pedidos de afastamento por doença – chamadas biometrias – e, concomitantemente, permita pensar sobre as práticas cotidianas que constituem os corpos de encontro e de sensações deste grupo de professoras. Ao fim, minha pergunta ainda é pelo corpo e suas potências, ou seja, busquei olhar para o que é linha de fuga nas expressividades corporais, agenciadas sob o nome de biometrias; assim como busquei ainda produzir, junto aos grupos, campos de possíveis e de encontros novos aos corpos. Neste trabalho de escrita, portanto, a questão sobre as potências do corpo é que estará costurando o ponto de tangência e dobra entre esses dois planos, as biometrias e a experiência do trabalho em grupos com as professoras.


			Também gostaria de poder devolver esta produção para as professoras, colocando nossos saberes em circulação, podendo dialogar com o público sobre quem me referi o tempo todo. Daí que muitos são os motivos para escrever sobre o corpo. Escrevo sobre o corpo porque gosto, porque quero, porque me afeta ser parceiro do corpo e de suas surpresas. Talvez, isso já devesse bastar. O parceiro é um amigo e ser amigo de alguém significa travar com este uma relação em que um coloque o outro em devir4. Se o corpo nos afeta, é porque sentimos junto com ele, em nosso corpo mesmo, algum devir, alguma intensa importância, muitas vezes, sem forma, sem rosto, mas real, concreta, como o próprio corpo.


			O corpo se encontra no cruzamento de diversos fluxos de desejo e o desejo não é uma instância natural, ontogenética, mas um rio forjado na imanência dos encontros entre os corpos. São esses encontros entre os corpos que, por sua vez, produzem o que se chama subjetivação, as formas de vida, as maneiras de se produzir vida. Subjetivação significa, num sentido específico5, remeter toda produção social à forma sujeito, recolocar tudo sobre a individualidade; um outro sentido que existe para a subjetivação é o de política de invenção e experimentação de outras e novas éticas de vida. Desse modo, o corpo é o que se encontra no cruzamento entre a vontade de potencialização – o desejo – e a potencialização da vontade – a subjetivação, ou os modos de vida. “A subjetivação é um processo de composição de modos de vida que se realiza no domínio do encontro entre os corpos”6. Em outros termos, podemos definir o corpo como sendo o lugar por excelência de uma prática experimental de subjetivação e o desejo como resultante dessa prática; ou ainda, ali onde se experimentam políticas diferenciais de apreensão do mundo – a subjetivação – se encontra o corpo enquanto superfície de passagem do desejo. “A subjetivação define-se pelos encontros entre os corpos”7.


			Mas se o corpo é uma planície de uma experimentação dos modos de vida, então ele se apresenta no cruzamento de forças não apenas de potencialização da vida, como também de apoderamento dela – poderes e saberes. É que o corpo, sendo passagem do desejo, também não é instância natural e, portanto, habita um nicho que lhe é conferido pela história, ou seja, pelo jogo de forças e possibilidades que uma determinada sociedade, num certo tempo, inscreve. Assim, a subjetivação também se trança com os poderes e saberes e o corpo é também lugar de parada desses poderes e saberes. Porém, da mesma maneira que o corpo é lugar de parada dos poderes e saberes, a parada é lugar de início do corpo enquanto subjetivação. As paradas são terminais para os poderes, mas iniciais para a prática da subjetivação. Quando tudo para é que pode recomeçar. O que muito se agita, fácil aparece, mas o corpo em experimentação, ou em processo de subjetivação, é imóvel em sua fuga, é vazio em sua plena multiplicidade. O corpo para, para poder migrar. “De um modo geral, pode se dizer que os processos de subjetivação dependem, antes de mais nada, da maneira como a linha de subjetivação escapa às relações de poder...”8


			Desse modo, o corpo como subjetivação se encontra numa problemática extremamente estratégica, pois envolve as relações de poder e registros de saber e, ao mesmo tempo, as resistências a esses poderes e linhas de fuga do desejo. Quanto aos poderes e saberes não há melhor lugar que a escola, ou os grupos de atores escolares, as professoras para que se experimente as afecções das modulações de força que se referem às formas de captura do desejo e do corpo. Por outro lado, nada melhor que as expressões doloridas dos corpos das professoras para se sentir as potências de criação do corpo. Por fim, sinto que escrevo sobre o corpo para sentir, também em mim, os efeitos de alguma experimentação dos processos de subjetivação. Escrever sobre o corpo de uma maneira honesta, implica que o coloquemos em experimentação, no cruzamento das armadilhas dos poderes e das linhas de subjetivação. Falar sobre o corpo sem colocá-lo a afetar-se num campo de experimentação concreta seria uma desonestidade com o próprio corpo. Afinal, cada órgão, cada articulação, cada gomo do corpo é uma usina de valores.


			Corpo Z: o início do pensamento


			Como iniciar o pensamento é a questão que se me abre como uma fétida flor. Incômoda, invasora. Moscas nos sobrevoam essa flor sobre a testa e busco um lugar para começar. As moscas fazem zzzz, cortam o ar fazendo zes. Z de zero, de Félixz Guattari, vazio, caoz, cozmos, Deleuze... Ezpinoza, Leibiniz, Nietzsche. Deleuze9 bem diz que o Z é uma letra formidável, que com seu ziguezague faz “o movimento que presidiu a criação do mundo”. A questão é iniciar sem começo, ou iniciar sem ter um início esclarecido, mas relampejado. Um início que nos assalte como um raio. Como disparar o pensamento como um tiro de flecha ou um raio? Uma dor no ombro, como se queixou uma professora no trabalho em grupo que realizamos na escola municipal. Dor veloz e intrigante. Uma rouquidão repentina e inesperada como apontou outra. É o pensamento acontecendo em um lugar novo, de uma maneira estranha, inesperada. É o pensamento que assalta, toma de súbito. Algo pensa... por isso, não se trata mais do pensamento da mente, da consciência, ou da razão. É que algo pensa... Quando um discípulo da arte da arquearia Zen questiona “Como o disparo pode ocorrer se não for eu que o fizer acontecer?”. Responde seu mestre arqueiro: “Algo dispara”10.


			Para o pensamento da consciência e da razão é preciso que haja uma substância primeira, nodal, a priorística, essencial, que dê início ao pensamento, “uma imagem de pensamento [...] que se pressuponha a si própria”11. Deleuze12 traz o exemplo de Descartes que, em seu publicitário “eu penso, logo sou”, funda um tipo de pensamento que pretende totalizar toda a dispersão multiplicativa do pensar em uma generalidade monolítica, central, tal qual um caroço de pêssego. Diz Deleuze que o ponto do qual parte a filosofia cartesiana faz em si mesmo um jogo de pressuposições e círculos. Os elementos precisam afirmar-se uns em relação aos outros de modo que só assim possam ter força a ponto de não haver possibilidade de nova pergunta. “Eu penso, logo sou”, como descreve Deleuze13, seria composto de três elementos – duvidar, pensar, ser – disso se faz um jogo tirânico que começa com o eu – eu duvido –, então parte para penso e, em seguida, se penso é porque duvido – e se duvido é porque penso –, e, portanto, sou – sou eu que penso: “eu penso que eu penso que eu penso...”14. Assim, chega-se ao muro sólido e circular no qual não se é possível duvidar que se pensa já que pensar é duvidar e vice-versa. Ser também passa ser dado indubitável, posto que, para ser, é preciso pensar. Nesse exemplo que, apesar de grande exemplo, é apenas um, temos o pensamento partindo do 1, do uno, do paralelepípedo total que se pretende, ao mesmo tempo, generalizante – pensamento de general, alma de militar – e essencializante – pensamento divino, espírito santo. Esse modo de constituição do pensamento possui premissas universais, ou seja, entende que “toda a gente sabe”15, de tal modo que se torna impossível de se negar ou questionar: pensamento do bom senso. Sem a existência de uma substância essencial primeira, sem a res cogitans, não haveria pensamento. É um pensamento que pressupõe um eu que pensa e um eu comum a todos, generalizado, ele mesmo sem especificidade, sem contornos de conceito.


			Deleuze acompanhado de Espinosa nos propõe, por isso, que tomemos não mais o eu, ou a substância pensante como início ao pensamento, mas o corpo, ou seja, aquilo de que pouco ou nada sabemos16. Do corpo sabemos de tudo o que se pretende fazer dele e de seus modelos, mas pouco sabemos de suas possibilidades. O que nos interessa, porém, são as potências do corpo, são suas potências de afetação. O corpo é nosso ponto inicial, mas um ponto Z, zero, vazio, caótico, errante. O corpo como modelo de errância, como linha pura do fluxo sem forma. O corpo, em suas passagens, sempre irá ultrapassar o conhecimento que dele temos, assim como o pensamento ultrapassa a consciência que dele temos17. Como nos esclarece Deleuze a respeito da proposição de Espinosa sobre o início do pensamento, trata-se de “captar as potências do corpo para além das condições dadas do nosso conhecimento”18. Não é questão de sobrepor a matéria sobre o espírito, mas de se colocar a consciência ou o saber sob as condições de incerteza do pensamento, de oferecer canal ao desconhecido do corpo assim como, paralelamente, se dá campo ao desconhecido do pensamento. Não que haja regiões ainda não descobertas esperando serem decodificadas, mas que há sim regiões ainda não produzidas, nem imaginadas, nem inventadas. É que existe “um mecanismo do corpo capaz de nos surpreender”19. Igualmente, não é uma questão de se negar toda a constituição histórica e atravessada pelas relações de poder do corpo. Entretanto é de se admitir que ainda temos muito pouco contato com as potências do corpo, ou seja, com sua capacidade inventiva. Desse modo, falar de corpo não é propriamente falar, mas permitir-se descobrir “o seu modo de ser máquina”20, isto é, seu modo de ser criativo, de ser usina inventiva. Perguntar pelo corpo é descobrir aquilo que ele levanta enquanto questão, enquanto ponta de estranhamento. O corpo impõe questões ao pensamento, traz feixes de indagação, de intriga. Temos o corpo como aquilo que acolheria nossas obscuridades, nossas zonas de inquietude. É para sabermos de certas obscuridades que temos um corpo ou, de outro modo, é porque há zonas obscuras que se tem o corpo como espaço privilegiado de expressão21.


			O corpo e o pensamento entram, desse modo, num contato de variação, como duas linhas trançadas e insuspeitas uma para a outra, inconscientes, em que o corpo se faz variação ao pensar e este se faz variação ao corpo. Esse seria um inconsciente do corpo, ou melhor, um inconsciente corporalista. O inconsciente não mais como uma caixa-preta, cheia de informações prontas apenas escondidas ou esperando ser decifradas, repetidas e projetadas feito um filme, mas como algo existente consistentemente tal como o corpo e, ainda assim, como corpo, desconhecido, imprevisível, talvez misterioso – mas não mítico ou místico – sempre ainda passível de abrir possíveis. O corpo como ponto zero a partir de onde é possível abrir estepes problemáticas e saídas artesanais, quer dizer, saídas criativas... Tomamos, assim, o corpo como um aliado leal do pensamento.


			O princípio do pensamento no corpo significa que o pensamento vá de encontro a seu estranho ou, de outro modo, que o corpo incline-se em direção a corpos outros, um caimento do corpo em direção à diferença, partindo-se da ideia de que um outrem para o qual o corpo e o pensamento pendem é um estranho não categorizável que ultrapassa a simples condição de um outro circunscrito na forma de uma pessoa ou objeto, que apareça como oposto e como contraponto, como não ser a um ser.  “Deste ponto de vista, outrem não é ninguém... Outrem surge neste caso como a expressão de um possível. Outrem é um mundo possível...”22.  O corpo inclina-se, por assim dizer, não a pessoas, mas a mundos, a histórias, a fragmentos de expressão, de cores, de timbres, de matérias. Outrem é apenas um indefinido intensivo para o qual o corpo se atrai dentro de uma relação. O início pelo corpo é necessariamente iniciar pela relação, iniciar pelo encontro, pelo fortuito. Então, o encontro, o ponto zero desta investigação diz de um processo, de uma experiência, uma experimentação. Falo aqui, por um lado, das relações que passei a construir com um grupo de professoras de uma escola municipal de Porto Alegre, de uma pequena vida que iniciei a partir do mergulho de nosso corpo com este grupo de professoras e suas queixas, suas questões, dores, seu cotidiano, sentimentos, vivências e perguntas. Por outro lado, nesta escrita também tentarei fazer costuras com os problemas das biometrias, afastamentos por doença e licença médica, tão preocupantemente presentes no setor médico da Secretaria Municipal de Educação. Assim, somente porque meu corpo esteve imerso e envolvido nessa pequena vida construída nessa escola é que podemos chamá-la de experimentação e experiência. Estas exigem que os corpos se misturem, sejam afetados, sejam modificados. Dessa forma, este trabalho começa primeiro pelo encontro dos corpos, pelo encontro com a prática, sendo que aqui, chamo de prática o encontro com um mundo de fora, com um mundo ou com corpos e experiências que fazem com que meu campo já constituído de saber se esburaque, se tensione. Criam-se, assim, perguntas, dúvidas, linhas de construção e desfazimento, pontos nos quais o pensamento é impelido a pensar, açoitado a criar. Chamo de prática o ato de ir de encontro com um cotidiano desestabilizante e desterritorializante para meu corpo, para minha suposta especialidade como psicólogo.


			Em 2005 fui convidado, junto com mais dois colegas parceiros de profissão, a trabalhar nessa escola, que fica numa distante periferia da cidade de Porto Alegre. Uma professora da escola, interessada, segundo suas palavras, em sentir ser possível um outro olhar sobre o cotidiano de sala de aula, havia chamado inicialmente um amigo meu a trabalhar junto a um grupo de colegas que ela formara. Ele acabou nos convidando também porque, ao nos conhecermos, havia sentido grande afinidade entre nossas práticas, conceitos e referenciais teóricos. Tratava-se de um grupo de professoras que começou a reunir-se durante os períodos nos quais não precisavam estar na sala de aula para discutirem juntas sobre o que viviam com os alunos. É preciso ver nessa corajosa iniciativa um ato de autonomia e transgressão, já que era uma forma de começar a se tecer um espaço coletivo para tratar de problemas que, embora construídos também coletivamente, eram vividos como questões solitárias, individuais, naturais e sem história. Como psicólogos, participaríamos de modo a tentar produzir outros olhares e possibilidades ao cotidiano das professoras. Durante três meses estivemos voluntariamente, recebendo apenas vales transporte tirados dos bolsos das próprias professoras, trabalhando com o compromisso de vislumbrarmos juntos outros modos de olhar suas experiências de sala de aula. Havia sempre queixas sobre situações de não aprendizagem, de desconcentração, de indisciplina e de desrespeito por parte dos alunos, questões que se tornaram clichês das escolas públicas no Brasil. Ao mesmo tempo, havia queixas sobre as frustrações, sentimentos de tristeza e desânimo, estresse e irritação que essas situações causavam nas professoras. Desse modo, de nosso lugar de psicólogos, também nos sentíamos responsáveis por acolher e produzir diferenças àqueles sentimentos. Eram os três meses finais do primeiro semestre e, depois da interrupção do trabalho durante o mês de julho, passamos a discutir a hipótese de o grupo ser ampliado e de haver alguma forma de pagamento, ainda que pouco e provisório, que sairia, num primeiro instante, do bolso das próprias professoras. Num impasse aparentemente sem saída, não conseguimos nos mobilizar para darmos continuidade ao trabalho, pois muito justamente as professoras reclamavam de “terem de pagar para trabalhar”23, uma vez que os grupos aconteciam no período em que estavam na escola; a nós, por outro lado, também se tornava um fardo injusto gastarmos para trabalhar e a isso se unia a dificuldade de acesso da escola. Fizemos, então, uma reunião maior com mais professoras, que haviam ficado sabendo dos grupos e se interessado: discutimos a viabilidade da ampliação do trabalho. Então, por causa desses problemas, não conseguimos agir muito mais durante o restante do ano de 2005. Porém, já no início de 2006, as professoras voltariam a nos contatar para viabilizarmos a escrita de um projeto de trabalho que fosse enviado à Secretaria Municipal de Educação de Porto Alegre (SMED), de modo a tornar possível a retomada do grupo, dessa vez, devidamente amparado financeiramente pelo órgão público e com mais professoras envolvidas24.


			Desse modo, organizamos um projeto que funcionaria como uma espécie de curso de formação continuada, mas que deveria estar muito mais disposto a lidar com questões que ultrapassassem a simples aquisição de conhecimentos ou técnicas, como em geral objetivam os cursos. Aí estaria nossa decisão ética, a abertura para nos atentarmos às problematizações que as professoras trouxessem sobre seu dia a dia, sobre a condição da escola, a relação com os alunos etc. Especificamente a mim, como pesquisador e profissional, a questão de como iniciar o pensamento de um lugar de não saber, começar do lugar do corpo e do encontro era o que me interessava. Já no início do primeiro semestre daquele ano tínhamos o projeto pronto e enviado à SMED. Foram as próprias professoras que, ao formarem uma pequena comissão, levaram o projeto à SMED reivindicando uma verba para que acontecesse. Uma iniciativa de grande mérito para as professoras e de importância ímpar na história da educação, já que geralmente as decisões de inclusões de ações incidentes no cotidiano escolar são verticalizadas, seja via ministérios federais, seja via secretarias municipais. O trabalho estava previsto para ser realizado ainda nos quatro meses letivos da primeira metade do ano, mas, por conta de lentidões burocráticas por parte da SMED, o projeto só começaria em agosto, ainda sem pagamento – situação que continuaria a mesma até o dezembro de 2006, desta vez, por lentidão da Secretaria da Fazenda. Cabe aqui destacar que esse movimento realizado pelas professoras junto a nós tornou explícito que as chamadas formações continuadas, bem como o aparato pedagógico e institucional oferecido pela SMED, eram frágeis, lentas e insuficientes, quanto a estarem preparadas a acolher demandas diretas vindas das escolas, estas constituídas a partir de seus problemas concretos e cotidianos.


			Assim, iniciar o pensamento a partir do corpo, para nós, é iniciar de lugares concretos, que passam necessariamente pelos problemas mais comezinhos, mais ordinários, mais enfadonhos da realidade, mais constrangedores, como justamente a questão de viabilizar um projeto de intervenção por meio de uma instância pública sem cair numa forma de trabalho escravo disfarçado de assistencialismo; o problema de um oferecimento de um serviço qualificado para uma população sem permitir a desimplicação do Estado pelo uso nefando do voluntariado. Acredito ser importante trazer esses detalhes porque são exatamente as concretudes com as quais nos deparamos quando nos propomos a construir algo no âmbito social e político, fora da redoma segura que o mundo acadêmico circunscreve. Foi, portanto, um encontro com “[...] o mundo tal e qual, todo nu, todo suado, todo fedido, todo cotidiano, para apresentá-lo às liberdades...”25.


			Este início pelo concreto é também o que leva a colocar em movimento, necessariamente um modo de pensamento que toma por referência as sensações26 e afecções que tocavam meu corpo no encontro com o grupo de professoras. Este trabalho com os grupos de professoras tem como ponto zero, então, a multiplicidade do superficial, a pele e o corpo como modelos-não-modelizados, em que tanto mais se é intenso e profundo, quanto mais se está em contato com as sensações da superfície, produzidas nos encontros. 


			Contudo fazer do corpo um ponto zero não quer dizer crer em uma suposta inocência fundante, nem num nada primordial. Pelo contrário, iniciar do corpo é iniciar das misturas, das aglomerações e interpenetrações das forças e dos corpos. O corpo como matéria primeira para o pensamento é uma questão ética, é fazer com que o pensar parta daquilo mesmo que acontece, ou daquilo que já está em vias de mudar. A lealdade do corpo em relação ao pensamento está no fato de que o corpo em si é um lugar de condensação imanente da multiplicidade de linhas de força que compõem os encontros com outros corpos, a realidade e os processos de produção de vida27. “Qualquer outra instância seria transcendente...”28. Desse modo é que o corpo não é exatamente um ponto zero, mas uma linha zero, ou seja, uma região de onde se começa o pensamento e, ao mesmo tempo, o lugar em que já se têm uma multiplicidade complexa em embate, em jogo, em movimento de mutação contínua. Iniciar o pensamento a partir do corpo é uma problemática ética porque, de algum modo, possibilita – embora não garanta – lealdade à imanência, ou seja, faz da realidade a realidade fabricada tão somente no encontro e não um jogo de representações e projeções, não um jogo de pressuposições e determinações da ação e das vontades. Possibilita-se, por meio dessa atração para o plano imanente, a emergência de uma multiplicidade mais ampla do campo de saber.


			No trabalho com as professoras, começamos, por isso, sempre pelas sensibilidades, pelas superfícies de toque e perturbação tecidas tão somente durante os encontros de nosso corpo, de nossa pele com o grupo. Tomo, assim, a realidade – seja escolar, seja urbana, seja bucólica, seja familiar – não como forma, mas como encontros de dissonâncias – “[...] e dos divergentes, a mais bela harmonia”29 – como emaranhamento bélico de linhas de força, o que, necessariamente invoca ao corpo como superfície de contato para essas forças. Além dos sentidos mais organizados, pelos quais são responsáveis os órgãos dos sentidos, falamos do corpo que é percorrido por ondas afectivas, “carne percorrida por ondas nervosas”30, as quais são fluxos de conglomerados afectivos complexos. Esta escrita se inicia perguntando pelo corpo porque, do mesmo modo como se iniciou o trabalho com as professoras, se inicia perguntando pelo que se sente, pelo que os corpos das professoras sentem, por que tipo de composição de forças são afetados. Assim, partimos, talvez, daquilo que nos coloca em um lugar de delicada especificidade enquanto profissionais psicólogos. Nosso interesse é pelos afectos31, pelos modos de se tocar e se mobilizar que habitam os corpos – no caso, das professoras – os quais, segundo o que tomamos como referências conceituais, estão eminentemente ligados à concretude múltipla das produções sociais, econômicas, políticas, midiáticas, informacionais, acadêmicas, escolares etc. Daí trago à superfície também uma das problemáticas que foi importante justificativa a nosso projeto enviado à SMED. Nas escolas municipais há um índice alto de pedidos de afastamento por doença, por licença médica. Existem eventos constantes em que o obscuro das forças que compõem a escola se expressa nos órgãos do corpo, nas articulações, nas mucosas, nos nervos e nas válvulas do corpo. É o corpo inserindo questões ao pensamento, abrindo regiões sem resposta dada, apontando e denunciando um embate específico de forças.


			É dessa maneira que o corpo se constitui como um início não determinado do pensamento. As suas questões são, evidentemente, passíveis de serem respondidas enquanto mecanismos individuais, fisiológicos, cientificamente reconhecidos – rigidez egoica, problemas de neurotransmissores, enfraquecimento imunológico –, tanto que essas questões são expressas justamente por estatísticas e por agenciamentos que envolvem consultas com médicos, pela significação sob o nome de “biometria”. No entanto, do ponto de vista das relações microfísicas, cotidianas, comezinhas, afetivas, complexas e moleculares não se é possível antever explicações, descrições ou causações sem que os corpos entrem em contato, em embate, em relações de “preensão”32 mútua. Nada podemos dizer se não estivermos, nós mesmos, dispostos ao contágio e ao contato com outros corpos. Aqui falo, então, um pouco dos primeiros contágios em meu corpo, das primeiras preensões que o tomaram quando entrei em contato com essa escola, seu entorno e suas professoras. 


			Em uma das primeiras idas minhas à escola junto a meus parceiros de trabalho, me surpreendi com um detalhe: a maioria dos alunos da escola era de crianças pobres, mas havia muitas delas loiras e brancas, o que contrastava com a imagem de pobreza que eu tinha, sendo paulistano e tendo vivido até o fim da minha graduação em Psicologia no estado de São Paulo. O Rio Grande do Sul é um estado que, em sua história, fora predominantemente colonizado por alemães e italianos, tendo muitos negros morrido na revolução Farroupilha e na Guerra do Paraguai; certamente, por isso tudo havia mais crianças com feições norte-europeias ali naquela escola do que costumamos ver nas escolas paulistas.  


			Nessas primeiras idas, sentia um pouco de apreensão, pois ia vendo que se tratava de uma escola localizada num lugar muito distante, até o qual, a cidade ia se mostrando cada vez menos organizada e esteticamente confortável aos olhos. Conforme íamos nos aproximando, da vila, as ruas iam se estreitando, tornando-se mais sinuosas e menos compreensíveis para uma mente educada a pensar geograficamente em quarteirões mais ou menos quadrados. Os comércios maiores escasseavam, as casas iam cada vez ficando menores e menos estruturadas, até que muitas se tornassem barracos impossíveis de serem distinguidos uns dos outros, ou casas de madeira bem pequenas e velhas, sempre implantadas em terrenos com terra exposta e próximas de pequenos depósitos de lixo e entulhos – pneus, pedaços de móveis, colchões velhos, partes de automóveis – diversos nas margens das ruas. As sensações de degradação e abandono iam emergindo. Pensava em quão longe as professoras chegavam para trabalhar, pensava em quão distante do acesso a tantos serviços e oportunidades as pessoas daquela comunidade estavam.   


			Na segunda ou terceira vez que íamos, paramos o carro de meu parceiro em frente à escola e, ao descermos e nos aproximarmos do portão, quase fomos atingidos com força por uma bola de futebol de couro que um dos meninos que por ali estavam jogando chutara com força em nossa direção. A bola atingira o portão, meu amigo olhara para os meninos com dureza e ameaça, mas, ao entrarmos e se virar para mim, suspirou e sua feição mudara para algo muito próximo do medo e do espanto. Ele sabia que havia sido uma reação hostil dos meninos a nós, e disse ter mesmo medo da violência que podia vir daqueles garotos. Eu, muito mais ingênuo, ou inocente talvez, não havia imediatamente percebido a má intenção dos meninos, mas depois vi que, ao olhar para eles, também nos miravam com hostilidade e desconfiança. 


			De minha parte, lembro que o portão me pareceu agressivo, sendo muito robusto e alto. Havia a sensação de tudo estar ensolarado ao entrarmos na escola, pois até chegarmos aos prédios que a formavam, havia uma larga faixa cimentada e descoberta. Ali, começava a sentir-me um pouco tenso e/ou confuso, tudo era desconhecido e nostálgico ao mesmo tempo: entrar numa escola é sempre sentir-se arrastado em poucos segundos à infância e ao início da adolescência. As sensações são ambíguas, há nostalgia, ao mesmo tempo que uma certa repulsa por aquelas cores opacas, pelos corredores e salas de aula tipicamente disciplinares, pelo cheiro de controle forçado que paira no ar com uma bruma pesada e cinza-amarronzada. Havia crianças correndo barulhentas, professoras passando apressadas de um prédio a outro dos dois blocos que formavam a escola. Quando entramos na sala de professores, muitos nos olhavam com certa hostilidade e desconfiança, mas abrandadas pelo amansamento disciplinar que os meninos lá do lado de fora que nos chutaram a bola não tinham. Em mim, sentia uma mistura de agitação, desconforto e empolgação pela possibilidade de atuar profissionalmente num campo que me é tão caro, a educação escolar. Por ser muito jovem (e eu, tendo fenótipo asiático, pareço muito mais novo do que minha idade real), recém-formado na graduação, vestia calça, sapatos e camisa social, procurava manter uma postura bastante formal e séria, sem ser muito sisuda, como tentativa de transmitir alguma credibilidade, tentava com certo custo vencer a desconfiança que sentia vir das professoras. 


			De repente, algumas crianças apareceram na janela da sala de professores, curiosos com a nossa presença, especialmente com a minha. Alguns olhavam diretamente para mim, puxavam os próprios olhos com os dedos, caçoando de minha etnia, faziam sons que julgavam ser próximos ao da língua japonesa. Aquilo me irritava e magoava, pois era uma forma de racismo, de expressão de desprezo pela diferença que eu porto; por alguns instantes sentia novamente alguns machucados que o racismo me fizera experienciar em minha fase escolar na infância. Quem já sofreu racismo ou qualquer tipo de discriminação fascista compreende bem que se trata de um tipo de ferimento bastante peculiar, sempre sentida de forma inesperada, humilhante, confusa, porque nos faz nos sentirmos mal com algo que simplesmente faz parte do que somos sem que tenhamos escolhido – a cor da pele, a forma dos olhos, do nariz, a postura de corpo, o trejeito, a sexualidade, a forma de falar etc. –, porque nos faz nos sentir rebaixados sem que tenhamos feito absolutamente nada, apenas porque algo de nós chega ao outro e é julgada desprezível antes que possamos abrir a boca e fazer uma saudação amistosa. Eu, ao mesmo tempo, compreendia um pouco aquela reação, pois sabia que aquelas crianças talvez nunca tivessem visto um descendente de japoneses em carne e osso, já que no Rio Grande do Sul historicamente houve pouquíssimos colonos japoneses, existindo apenas uma pequena colônia próxima da cidade de Dois Irmãos, no interior do estado, relativamente próxima à capital. Meu parceiro me olhava com indignação e acolhimento a mim, mas ele também, apenas há alguns meses, ao ter me conhecido, havia compreendido o quanto eu também sofria com racismo. 


			Por outro lado, eu mesmo também sentia certa desconfiança, uma desconfiança que, como todo psicólogo norteado pelas concepções das filosofias da imanência, desenvolvi por toda forma de instituição, especialmente as disciplinares; era um tipo de sensibilidade afiada a captar as calcificações e moralismos presentes nas relações institucionais. Talvez por isso é que sentia o odor daquela espécie de bruma cinzenta que mencionei e que julgo ser típica de instituições disciplinares. Algumas das professoras de imediato me transmitiam o ar de serem corpos cujos funcionamentos eram intensamente controladores, julgadores, autoritários. Isso tudo fazia com que os corredores da escola parecessem mais estreitos e escuros do que de fato eram. As salas de aula também me pareciam mais deterioradas do que eram. Muitas das professoras, embora jovens, tinham uma fisionomia e um ar de mais velhas. Chegar àquela escola sempre trazia a sensação de estarmos interrompendo inoportunamente um fluxo de funcionamento já programado, um funcionamento intenso, mas desgastado.


			Entre as professoras participantes do primeiro grupo com que trabalhamos, havia aquelas que se punham a participar, porém, tomadas de desistência e desengano, outras se mostravam de fato desconfiadas de nós, por sermos profissionais muito jovens, outras, especialmente a professora que liderara a iniciativa de formar aquele grupo de discussão, participavam por estarem tomadas de certa indignação com a sensação de impasse que sentiam em seu cotidiano. Para mim, o tempo todo, os sentimentos de potência e compromisso político para com a educação pública se misturavam com os de impotência e carência de mais recursos. Desde o início, apesar dessas sensações ambíguas, era levado àquela escola pela possibilidade que via de poder construir um espaço de cuidado com aquelas professoras, de modo que, não apenas pedagógica e tecnicamente elas pudessem estar acompanhadas, mas também houvesse acolhimento dos afectos por elas trazidos. Por isso, era como se, o tempo todo desde aquele início, meu corpo estivesse percorrido por uma espécie de estremecimento: meus medos, minha (in)experiência, minhas concepções prontas estremeciam e caiam, assim como me sentia impelido por um tremor de emoção aguda, de alegria, de desejo de produzir diferença junto com as professoras em seu trabalho educacional.


			Assim, era essa composição de sensações complexas e ambíguas que formava o corpo inicial daquele grupo de que passaríamos a fazer parte e acompanhar. Era essa composição corporal que desenhava o início de nosso pensamento. Ora, o corpo como início ao pensamento pede que os problemas sejam colocados em termos de multiplicidade, de coletividade, de complexidade e de relação. Esse é o sentido de obscuro; e vimos bem quantas sensações obscuras nos tomavam o corpo já nos primeiros encontros com a escola. O obscuro não é o oculto, o velado, mas o complexo, o disperso, o multiplicativo, que se espalha tão vastamente em pluralidade e amplidão que se perde a causa primeira e o fim último de sua existência. O obscuro é algum insuspeito, algum desconhecido; digamos, alguma coisa pouco vista, pouco descrita, ou pouco explorada, ou até explorada em demasia por saberes prontos. Também por esse caráter plural é que somente coletivamente, em grupo, num campo de relações multifacetado é que concebemos conhecer as potências e afectos que o corpo é capaz.


			Uma planície:
plano de imanência


			O mais profundo é a superfície. O pensamento, então, como “[...] dermatologia geral, ou arte das superfícies”33. Não sabemos de que potências é capaz uma certa mistura de corpos, pois uma superfície é profunda porque é vasta34, extensa, abrangente. “Sendo grande, carece de contornos. Porque carece de contornos, é grande”.35 Uma escola, portanto, é uma superfície profunda, justamente porque vasta, ainda mais porque múltipla. A profundidade não tem a ver com a procura, dentro de um lugar escuro, por uma substância central e causa primeira de todas as coisas. A profundidade tem a ver com uma amplidão, ou ainda, com uma vastidão em que o não saber não é o encoberto, ou escondido num escuro cada vez mais embaixo, cada vez mais interior. O não saber do superficial, a profundidade da pele é a da multiplicidade que habita um plano, das relações extremamente móveis, da variedade dos seus componentes e de seus relevos, do intrincamento e complexidade de suas linhas. O não saber pertence menos ao descobrimento e mais ao desdobramento inesperado, ou à invenção talhada no tecido do acaso que perpassa as relações entre os corpos em sua dinâmica louca. Uma única superfície é, portanto, uma infinidade composta. Assim, não se está numa relação em que se pretende fazer o descobrimento das causas de um problema: com este trabalho em grupo, não busquei uma causa nodal que me levasse a responder o que provoca as biometrias, já que um objetivo desses sempre pretende também eliminar o problema, extirpar uma via de expressão possível. Isso seria atender a uma demanda mais movida pelo susto e pela aflição do que pela sensibilidade às sensações pequeninas e cotidianas que constroem eventos visíveis maiores. Isso seria ceder a uma vontade de controle e a um medo do problemático. Querer saber as causas é uma demanda do Estado, da vontade de governo sobre os corpos, iniciativa do poder. Este trabalho tenta, por outro lado, fazer um mapeamento da multiplicidade que compõe o invisível molecular do plano complexo que é a escola e o lugar de professor, dentro do qual um dos eventos visíveis é a problemática das biometrias. Mapeamento ao nível da produção das forças. Em outras palavras, tentei entender em que contexto microrrelacional se inserem as biometrias, ou seja, por quais forças os corpos estavam sendo afectados, de modo que as biometrias fossem apenas um sinal macroscópico desse contexto e, ainda, macroscópico porque autorizado por umas ou outras superfícies que lhes conferem lugar de reconhecimento e saber, como a ciência médica ou o status social de sofrimento. “Sem dúvida, um agenciamento jamais comporta uma infra-estrutura causal. Ele comporta, no entanto, e no mais alto ponto, uma linha abstrata de causalidade específica ou criadora, sua linha de fuga, de desterritorialização...”36. Em outras palavras, as biometrias são um agenciamento, são a articulação de uma multiplicidade que só encontra sua causa no exato ponto em que essa causa é perdida em uma complexidade que põe em xeque o estado de coisas estabelecido em uma realidade.


			Quando se olha para os problemas que o corpo coloca, estamos numa relação em que se pretende localizar os componentes de um problema e, principalmente, as relações que existem entre esses componentes. Estamos, assim, sempre sendo recolocados em um plano de imanência vivo, em uma superfície plana e móvel. Cabe, portanto, falarmos dos corpos e das linhas de composição que formam o grupo e a escola de que tratamos. O grupo de professoras pertence a uma escola municipal, o que, no caso de Porto Alegre, implica em dizer que a escola é extremamente periférica e funciona segundo um regime de ensino ciclado, no qual não há repetência ou série escolar. Essa inexistência de repetência, porém, não acontece por simples indulgência, ou compaixão aos alunos e sim porque nesse projeto pedagógico se desfaz a noção de progresso linear regido por uma meta suprema, a qual se alcançaria com a aprendizagem. Aparentemente, a dicotomia moral de ter aprendido/não ter aprendido, saber/não saber se transforma num falso problema ou num problema inexistente. Com isso, entendemos que as questões, passam a ser: como se aprendeu? Foi possível a aprendizagem? De quê? O conteúdo aprendido/ensinado serve à vida desse aluno, desse lugar, com essa história, com essa vida que lhe pertence? Com esse conteúdo, o que se oferta à vida do aluno como um todo e não apenas à sua cognição ou inteligência?


			Em outras palavras, a exigência sobre o que se aprende não é mais a do conteúdo dito bem aprendido, mas a do saber que seja importante para o aluno, na medida em que mova sua vida à autonomia, à criatividade, à possibilidade de continuar aprendendo, de querer aprender. Conhecimento que se faz importante enquanto o aluno expressa a importância do conteúdo aprendido para a sua vida, somente enquanto o aluno mostra paixões pelo que aprendeu. Desse modo, os ciclos pretendem engajar-se numa luta de “superação da escola tradicional”37, de modo que seja possível acompanhar, compreender e respeitar que a aprendizagem acontece por processos desiguais, difusos, pouco previsíveis. Por isso, mais uma vez, o problema de se repetir ou não um ano escolar não se atrela ao problema da avaliação: os ciclos liberam a avaliação da moral do bom e mau aluno e da meta geral a todos para a aprendizagem. O que existe nos ciclos é, assim, um processo de avaliação, contínuo, questionador, inquieto, sempre aberto a construir novas referências que balizem a noção de aprendizagem a cada avaliação feita. Esse processo avaliativo estaria constantemente atento às dificuldades dos alunos38, o que, a meu ver, significa entender que uma dificuldade não chama a atenção por ser um desvio indesejado no processo, mas porque, no corpo da relação entre educador-educando, aparece um desconforto, uma angústia, uma inquietação ou uma aflição, que podem ter simplesmente a ver com o desejo de sobredeterminar e controlar a aprendizagem de forma tradicional, mas também pode ter a ver – e isso é o importante – com afetos complexos, sensações que colocam reais problemas de potência ou impotência dos corpos, problemas de passagem ou paragem, represamento ou liberação de uma força.


			Mais ainda, o ensino ciclado determina espaçamentos de tempo maiores para que o aluno possa desenvolver habilidades e se apropriar de instrumentos, mais do que se prender a conteúdos técnicos específicos, como aprender a fórmula de Báskara, ou as classificações de advérbios. A escola ciclada, estaria com o compromisso de reestruturar a organização do ensino, de forma que se possa sair do modelo seriado, tão excludente e muito galgado na defasagem idade-turma39, ou seja, propõe-se a sair de um modelo de tempo cronológico, preocupado com as predeterminações, para se passar a um modelo de tempo intensivo, sensível aos acontecimentos do cotidiano. Mudar-se-ia de uma estrutura tempo-conteúdo, para uma organização possibilidade-acontecimento ou até importância-acompanhamento, ou seja, a atenção se volta para aquilo que se sente como importante na relação de ensino-aprendizagem dentro de espaços de tempo determinados não apenas por planos de trabalho, mas também por todo gotejado de acontecimentos inesperados a essa relação, que abririam novas possibilidades e oportunidades de aprendizagem, tornando de fato o ensino uma relação de dupla mão e não apenas uma via profética – não mais o professor como aquele que profere. Em tese, professor e aluno estariam sujeitos aos acontecimentos, às flutuações e brisas produzidas espontaneamente na relação entre corpos. Segundo o que estudamos a respeito da ideia de um regime ciclado de ensino e a partir da vivência que tivemos na escola, ciclar uma escola deveria ser, antes de mais nada, abri-la ao acontecimento, tornar a educação e a relação de aprendizagem, cada vez mais mútua e cada vez mais sensível à diferença, isto é, fazer de qualquer vicissitude cotidiana, uma oportunidade, uma chance do acaso para ensinar e aprender – apreender. O ensino ciclado parece poder ser uma educação que se abre, não para disciplinar as lacunas de saber, porém para liberar o saber como resultado da dinâmica da vida, como consequência de um jogo de dados que a todo tempo oferece fios e janelas para a produção, para a apropriação do mundo. A educação ciclada poderia se chamar uma educação disponível, disposta.


			Diante disso, destaca-se uma diferenciação entre a proposta de “Ciclos de Progressão Continuada” e “Ciclos de Formação”: a primeira seria uma forma de reapropriação liberal a partir de um desejo de incluir formalmente a todos na escola, tornando a educação um processo meramente eficiente; já a ideia de ciclos de formação estaria embasada na vontade de superar a simples substituição de séries por ciclos, os quais não seriam apenas séries justapostas40, de maneira que, indo além do projeto estatal de inclusão, possibilite a “incorporação de experiências socialmente significativas aos estudantes, visando propiciar seu desenvolvimento crítico e social”41. Portanto, não se trata de mera reorganização burocrático-administrativa da escola42, que apenas maquia a ideia de uma verdadeira mudança no sistema educacional sob a reconfiguração empobrecida e limitada que troca a denominação de séries por ciclos, restringindo a revolução qualitativa da educação à ausência de repetência ou divisão por planos determinados.


			No trabalho com os grupos de professoras, abrangíamos diversos ciclos43: havia desde as professoras que atendiam as faixas etárias baixas – 6, 7, 8 anos de idade – até as que atuavam com os adolescentes – 15, 16, 17 anos. Com isso não pretendíamos ignorar as diferenças entre os ciclos, mas propriamente misturá-las, ou seja, dar a elas um respeito, ao mesmo tempo, ímpio e refinado. Cuidar da diferença, portanto, em nossa concepção, é permitir que ela mesma difira de si própria, misturando-se com outras. Não queremos tomar por diferenças, as diferenças molares estabilizadas, não as diferenças ditadas por categorias institucionais, mas as microdiferenças, imperceptíveis quando da ausência de uma disposição ao contato, ao contágio. A mistura entre essas diferenças é que dá a cada uma delas ainda mais viço e brilho. Como a maioria das escolas municipais de Porto Alegre, nossa escola possui ótima infraestrutura física, é muito bem cuidada e às professoras são pagos salários que elas mesmas consideram bons. Possui grandes quadras esportivas e pátio espaçoso em que há pequenos jardins e hortas cultivadas pelos alunos. Como já devemos ter deixado mais ou menos claro, a escola atende desde aos níveis de alfabetização até o nível de educação de jovens e adultos (EJA), o que faz com que ela funcione desde cedo pela manhã, até perto das 23h.
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