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Esse meu jeito de algar a perna

De mirar ao longe o horizonte largo

E o contraponto de beber auroras
Quando cevo a alma pra sorver o amargo

Esse siléncio que me traz distancia

Que me agranda o canto entre campo e céu
E o contraponto de acender o fogo

Meco um metro e pouco da espora ao chapéu

Essa coragem de pelear de adaga
De ser um gigante pela liberdade
E o contraponto de ajuntar terneiros
E acenar aos velhos e ter humildade

Essa audécia de buscar o novo

Sem pisar no rastro ou reacender as brasa
E o contraponto de ter prenda e filhos

E ficar tordilho ao redor das casa.

(Contraponto — Letra e musica de Cristiano Quevedo).



RESUMO

CAVALHEIRO, Patricia Goulart. 2016. 152f. TRANSCENACOES EDUCATIVAS:
traduzibilidades de uma aprendizagem inventiva. Dissertacio de Mestrado em Educacao,
do Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia Sul-rio-grandense — Campus
Pelotas/RS.

Na contemporaneidade educativa, pela propria pratica e experiéncia, percebe-se que a
educagdo ndo da conta da complexidade envolta no processo de aprendizagem que, em muitos
momentos, parece estar atrelada, prioritariamente, apenas em grades curriculares, em
conteudos ensimesmados, produzindo uma estética educativa indiferenciada. Todavia, esta
pesquisa infere que a composicao de uma cena educativa encontra-se além desses espacgos de
generalizagdo, pulsando em olhares atentos, sensiveis aos saberes, as experiéncias, aos desejos
e a todos os atravessamentos que perpassam o campo educacional. Nesse sentido, assume-se o
ato de aprendizagem como um processo, que abre possibilidades de perceber como e por que
acontecem as composicoes subjetivas do aprendiz. Neste estudo, deseja-se problematizar a
relacdo educando-educador na cena educativa, tensionando a poténcia dos referenciais da
Psicanalise, pelo conceito de transferéncia, e da filosofia de Deleuze e Guattari, pelo conceito
de agenciamento maquinico, como possibilidade de compor uma aprendizagem inventiva
desejante em meio a educacao contemporanea. Como método, produziram-se procedimentos
de pesquisa, pela configuragdo de uma maquina-método, que compds-se de um programa
aberto e intensivo, no qual conceitos como cartografia, agenciamento, transferéncia, tradugao,
entre outros, puderam preencher um plano de criagao repleto de agenciamentos intensivos que
transmutaram-se entre a ciéncia, a arte e, a filosofia; assim, pesquisa e pesquisador, puderam
conquistar velocidades, intermutagdes, transversalizagdes, como forma de produzir inscrigdes
do e no corpo pesquisador-pesquisa. O corpus empirico deste estudo articula sentidos e
sensacdes, que dao vez e voz aos efeitos das relagdes produzidas entre a educagdo ¢ a
psicandlise, pelo corte necessario das transversalizagdes advindas da arte. Isso produz um
espaco-tempo de sala de aula, que se produz por transcenagdes ¢ datamentos de uma tradugao
de possibilidades de criagdo de cenas educativas sob o signo da inven¢dao. Por uma
maquinacao entre os planos da psicanalise e da filosofia da diferenca, permeados por afectos,
perceptos e conceptos possiveis, constroem-se novas estéticas geograficas no territorio
educacional contemporaneo. Nessa perspectiva, pode-se considerar que tanto educando como
educador constroem-se de modo simultaneo, multiplo e continuo, em movimentos de
aprendizagem que devém desta relacio e dos multiplos saberes, acontecimentos,
agenciamentos, discursos, culturas, transferéncias, ditos e ndo-ditos, representagdes, pulsoes,
desejos; que apontam para um além do ja sabido, para o que ainda ndo tem nome, marcando a
imprevisibilidade e impossibilidade de uma totalizagdo da relagdo, como contraponto de uma
traduzibilidade das relagdes que podem ser transcenadas em uma aprendizagem inventiva.
Desse modo, a cena educativa pode constituir-se como um espaco-tempo de resisténcia, de
criagdo; resisténcia de um desejo de poder criar um outro modo de fazer-se educagdo; uma
educagdo-vida, produtora de for¢as que afirmem um viver; cenas educativas, que em sua
inventividade encontram uma educag¢do em um continuo porvir.

Palavras-chave: Educacdo, transferéncia, agenciamentos maquinicos, cena educativa,
aprendizagem.



ABSTRACT

CAVALHEIRO, Patricia Goulart. 2016. 152f. EDUCATIONAL TRANSCENACOES:
translatability of an inventive learning. Professinal Master’s Dissertation in Education and
Technology of Instituto Federal Sul-rio-grandense — Pelotas Campus, Pelotas — RS.

In educational contemporary by own practice and experience it understands that education
can’t account for the complexity that involved in the process of learning that, in many
moments, it seems to be linked only curriculum grids with thoughtful content, producing an
educational-undifferentiated aesthetic. However, this research shows that the composition of
an educational scene is besides these spaces of generalization, it is pulsing in attentive and
sensitive looks to the knowledge, experiences, desires and all crossings crosscutting the
educational field. In this sense, it is assumed the act of learning as a process which opens up
possibilities to perceive how and why to happen the learner’s subjective compositions. In this
study, it wishes to problematize the relationship by educating-educator in the educational
scene, it is stressing the power of psychoanalysis referential, through the concept of transfer
and the philosophy of Deleuze and Guattari, through the concept of machinical agency as
possibility of composed an inventive desired learning in the middle of contemporary
education. As a method procedures were produced by setting a machine-method that
composed an open and intensive program in which concepts such as cartography, agency,
transfer, translation, among others that could fill a plane of full creation with intensive agency
that to metamorphosis between science, art and philosophy. Thus, research and researcher,
were able to conquer speeds, “intermutagdes”, transversalisation as a way of to produce the
inscriptions of the and in the body search-researcher.The empirical corpus this study
articulates senses and sensations that it gives time and voice to the effects of relationships
produced between education and psychoanalysis by cutting required of transversalisations
derived from art. This produces a time-space of the classroom which is produced by
“transcenagdes” dating and translation of the possibilities of creating educational scenes under
the sign of the invention. For a machining among the plans of psychoanalysis and philosophy
of difference, permeated by affections, possible percepts and concepts, it builds new
geographic aestheticin the educational territory contemporary. In this perspective can to
consider that both educating as an educator are built of same, multiple and continuous mode,
in movements of learning that becomes of this relationship and of multiple knowledge,
events, agency, speeches, cultures, transfers, said and unsaid, representations, impulses,
desires that pointing to a beyond the already known still has not name, marking the
unpredictability and impossibility of an aggregation of the relationship as a counterpoint to a
translatability of relations that can be “transcenadas” in an inventive learning. In this way, the
educational scene can be a space-time of resistance, of creation; resistance of a wish of can
create another way to make education; an education-life, it producers of forces that to claim a
to live; educational scenes, which in its inventiveness fin an education in a continuous future.

Keywords: education, transfer, machinical agency, educational scene, learning.
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1 Por um ponto de entrada na cena educativa

... dedicar-nos-emos a trabalhar aquilo que nao cessa de ndo se inscrever, retornando
sempre ao mesmo lugar: aquele no qual o pensamento ao pensar nunca o encontra
(LEAL, 2011, p.13)

Na contemporaneidade educativa, pela propria pratica e experimentagdo, percebe-se
que o modo como se faz educagdo ndo da conta da complexidade que esta envolta no processo
de aprendizagem. Uma educagdo, que em muitos momentos, parece estar voltada e focada
apenas nas grades curriculares, no conteido ensimesmado, indiferenciando-se ao
acontecimento educativo, que se faz e refaz pelas influéncias, movimentos, fenomenos
subjetivos, potentes de sentido e significantes, para que o educando possa, ou nao, construir
sua aprendizagem.

A composicdo de uma cena educativa estd para além do contetido curricular. Tal
afirmativa percebe-se na educagdo, diante de escolas com curriculos excelentes do ponto de
vista objetivo, com estruturas didaticas, professores com oportunidade de formagdo e
capacitacao continuada , educandos com plenas condi¢des biopsicossociais de aprendizagem.
E mesmo assim, a aprendizagem ndo acontece. No entanto, em outros casos, professores sem
oportunidade de uma boa formagdo, desvalorizados e alunos com intimeras dificuldades, sao
capazes, talvez em resisténcia aos discursos que permeiam a educac¢do, de produzirem um
processo singular de aprendizagem.

Assim, tanto o educando como o educador constroem-se na educacdo, em um
movimento de aprendizagem que devém desta relagdo e dos multiplos saberes,
acontecimentos, agenciamentos, discursos, culturas, transferéncias, ditos e nao-ditos,
representacdes, pulsdes-desejos que apontam para um além do ja sabido, para o que ainda ndo
tem nome, marcando a imprevisibilidade e (im)possibilidade das relagdes, da aprendizagem e
da educacao.

A educacdo escolar concretiza-se, ou seja, acontece na cena educativa de sala de aula,
pela imbricacdo das relagdes possiveis, estabelecidas entre educando-educador. O aprender
acontece nesse entremeio, entre a multiplicidade desejante do educador e do educando. Um
aprender que ndo ¢ s6 de um, mas devém desta relagdo de aprendizagem, que se corporifica
em um saber da relacao, do outro, da educacao, da vida.

Diante disso, surgem alguns questionamentos, tais como, de que forma acontece esta
relacdo?; quais sdo os processos de subjetivagdo circulantes nesta relagdo?; que fenomenos
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afetam e se constroem no processo de aprender?; o que ndo se sabe que passa nessa relacao,
que ¢ importante para o processo de aprender?; de que modo as subjetividades sdo implicadas
no processo de aprender?

Nesse sentido, para pensar o processo de aprender, faz-se necessario pensar todos
os atravessamentos que perpassam o campo educacional, bem como pensar a aprendizagem
ndao como um produto, mas como um processo, abrindo a possibilidade de perceber como e
por que ela acontece na composi¢do subjetiva do aprendiz. Percebe-se, portanto, que muitos
fatores interinfluenciam na constituicdo de uma cena educativa, em que educando e
educadores estabelecem uma relagdo multipla, muito além do contetido e da grade curricular,
diversos fendmenos subjetivos, sentimentos, sensacdes, percepgoes, afeccdes, perceptos,
signos estdo compondo-se concomitante ao conteudo-objetivo em um determinado espacgo-
tempo, ganhando a forma estética de uma aprendizagem.

Assim, objetiva-se agenciar sentidos e sensacoes que dao vez e voz aos efeitos das
relacdes produzidas entre a educagdo e a psicanalise, pelo corte necessario da
transversalizagdo pela arte. Detendo-se na relagdo com o espaco-tempo de sala de aula
produzem-se transcenacdes e datamentos de uma traducao de possibilidades (traduzibilidade)
na criagdo de cenas educativas sob o signo da invencdo. Para tal, pretende-se percorrer pela
poténcia dos referenciais da psicanalise, com o conceito de transferéncia e da filosofia de
Deleuze e Guattari, com o conceito de agenciamento maquinico, na intencdo de pensar /criar
cenas de uma aprendizagem inventiva e desejante em meio a educacao contemporanea.

Em um maquinar de transcenagdo entre os territorios hegemonicos e com regimes
de verdades quase impenetraveis da psicandlise e da filosofia da diferenca, permeados por
forgas, afectos, perceptos e conceptos, como traduzibilidade de construir, encontrar, chafurdar
novas nuances estéticas geograficas no territorio das relagcdes na educacdo contemporanea.

Conceitos esses, que perpassam o campo da educacdo, possibilitando
problematizar e criar outras experimentagdes que provoquem pensar uma educagao envolta de
um processo desejante, de um procedimento de desordenamento necessario a criagdo da
aprendizagem, por entre as diferentes relagdes possiveis: analisando-analista, educando-
educador, pesquisador-pesquisa; na busca incessante e intensiva das relacdes de aprender, de
transcriar outros sentidos e significados, em uma fuga da repeticdo e da memorizagdo de um
conhecimento distante. Transcenagdes de um aprender que possa vir a ser agenciado a todo o
tempo, em acontecimentos de uma aprendizagem singular, em uma intensa constru¢do de um

viver afirmativo e criativo.
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2 Miaquina-método

Uma maquina-método deseja subverter o desejo do método de controlar da
pesquisa, pelo investimento em um cuidado de pesquisar que deseja afirmar
um devir; entrar e reentrar a qualquer tempo, em qualquer espaco, cada
movimento funcionando como a possibilidade de um trago criativo no ato de
criagdo da pesquisa e do pesquisador. (DE ARAUIJO, 2016, p. 95)

J4

O modo de funcionamento desta pesquisa é orientado pela Maquina-método (DE
ARAUIJO, 2016), que enquanto programa de procedimentos possibilita a construcdo de uma
pesquisa da diferenca. Uma pesquisa que pode se adequar as normas colocadas como
referéncia na academia e ao mesmo tempo pode funcionar de forma subjacente, produzindo
pequenas e micro mudangas no modo de fazer pesquisa na contemporaneidade.

A maquina-método ¢ construida a partir do pensamento de Deleuze e Guattari,
corporificado nos varios conceitos tecidos entre a ciéncia, a arte e a filosofia, em intensivos
agenciamentos, que colocam em movimento o campo de pesquisa na possibilidade de
encontrar alguma coisa que produza uma diferenca no plano, podendo construir uma outra

forma de pensar, ou seja, uma nova geografia da educagao.

2.1 Por um desejo de (re)criar(se)

Na contemporaneidade em que se vive e pesquisa-se, ¢ possivel pensar em outras
formas de se fazer pesquisa em educagao. Cria-se a possibilidade do pesquisador pesquisar, a
partir do que lhe passa, do que lhe afeta. De tal, maneira que o desacomoda, inquietando-o em
um desejo de uma busca incessante, ainda que nao saiba todos os contornos, em um estado de
captura, vai movendo-se e criando seu modo singular de cartografar seus agenciamentos
durante o percurso da pesquisa.

Assim, ha possibilidade da construcdo de um percurso metodolégico, que cria a
pesquisa a0 mesmo tempo em que cria o pesquisador, em uma dupla construcao/criagdo. “Ou
seja, pela articulagdo do corpo-pesquisa e do corpo-pesquisador, em uma continua politica
maquinica das relagdes, na producdo da tessitura de um territorio de pesquisa.” (DE
ARAUIJO, 2016)

E uma pesquisa que acontece por encontros possiveis e inusitados, que quer construir
pelo espaco-tempo de experimentagdo, sem ater-se a um fim, mas abrir brechas, rasgar

certezas, reconstruir e talhar singulares nuances educativas. Para um primeiro momento,
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parte-se de uma problematica, tem-se um vasto campo referencial a ser selecionado pelas
afeccdes e perceptos que provocarem, para pensar as questdes de pesquisa. Mas o que mais se
deseja ¢ construir com todos os intercessores convidados a percorrer esse trajeto, ¢ que se
possa (re)criar(se) um singular modo de olhar e relacionar-se com o processo de
aprendizagem na educacao.

Nesse sentido, € preciso estar sensivel a trama em que acontece o ato de conhecer ¢ de
criar o mundo, aproximando-se do engendramento do que ¢ pessoal e do coletivo, na
possibilidade de um conhecimento articulado com efeitos politicos, €ticos e estéticos.

(PASSOS; KASTRUP, TEDESCO, 2014)

2.2 Um corte no caos: Por um plano de imanéncia

O importante nunca foi acompanhar o movimento do vizinho, mas fazer seu
proprio movimento. Se ninguém comega, ninguém se mexe. As interferéncias
também sdo trocas: tudo acontece por dom ou captura. O essencial sdo os
intercessores. A criagdo sdo os intercessores. Sem eles ndo ha obra.
(DELEUZE, 2013b, p. 160)

Em “O que ¢ filosofia?”, Deleuze (2013a) esclarece que o processo desejante de
aprender/criar se estabelece no plano de imanéncia, que opera um corte no caos, para a
criagdo de conceitos. Assim, atribui a filosofia uma necessidade da criagdo de conceitos, os
quais sdao agenciamentos concretos, configuracdes de uma maquina, em que o plano ¢ a
maquina abstrata de agenciamentos que funcionam na composi¢cdo de pegas. O plano de
imanéncia compde-se a0 mesmo tempo com o que deve, o que pode e o que nao pode ser
pensado; funciona como um ndo pensado no proprio pensamento. O plano de imanéncia,
realiza um corte no caos, ¢ desfaz no infinito toda consisténcia, sem perder o infinito no qual
o pensamento mergulha. Diferente da ciéncia que tenta a todo o momento o referenciar,
renunciando ao tracado de ordenadas intensivas de desejo, de movimentos e velocidades
infinitas de possiveis contornos varidveis, inscritos sobre o plano. Para tal, se revela a
importancia da imanéncia como plano no qual acontecem: desejo, experiéncia e
aprendizagem. (DELEUZE, 2013a)

O tragar de um plano, em meio ao caos, ¢ a possibilidade de o desejo criar para si
um corpo sem Orgdos, onde as intensidades desejantes vao criando novas composicdes,

agenciamentos maquinicos, que vao dando forma e inscrevendo-se no plano, de maneira
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singular, de acordo com os encontros possiveis de serem experimentados, criando marcas,
compondo esse plano, criando uma organizacdo por horas esquizofrénica, mas sempre uma
possibilidade de diferenciagdo, de um estilo de viver a educacdo e a vida.

A possibilidade de tragar um plano de imanéncia onde cada um vai compor-se de
acordo com as suas vivéncias, com suas significacdes, com suas sensagoes, afectos e desejos,
vé-se a possibilidade de uma pesquisa ética, onde cada um pode construir-se e trilhar por
conceitos e forgas que lhe afirmam a vida. Uma pesquisa que ndo busca um numero dado,
mas afirma o que vem, o que encontra, produzindo saide pela poténcia ativa de tornar-se

pesquisador, educador, ndomade.

Uma maquina-método que se apropria do percurso metodoldgico possivel,
pela afirmagdo do ato de pesquisar, efeito da composi¢ao de uma politica de
relagdes, pela qual o pesquisador, a pesquisa, os intercessores € o proprio
percurso encontram-se em um espago-tempo de criagdo que acontece]...]

O desejo de criagdo da pesquisa transcende em ato e passa pela escolha do
conjunto de procedimentos que se deseja investir. Uma aposta na composicao
de planos, que funcionem pelo agenciamento de procedimentos, que possam
atravessar um determinado territorio instituido, abrir brechas e trazer a
superficie a estética do que acontece em termos de atualidade em uma area de
pesquisa com quem se intenciona uma rela¢do. (DE ARAUJO, 2016, p.70-
71).

Nesse intenso agenciamento maquinico a compor-se em meio ao caos, faz-se a
necessidade de um plano de referéncia em face de um plano de criagdao, pois ndo ha criagao
sem intercessores, ninguém cria a partir do nada, mas sim, do lhe afeta e movimenta o
pensamento. A pensar um fora que o forca a pensar novas formas geograficas, novas
composi¢des em determinado territorio.

O territdrio a ser transversalizado, a ser percorrido, tracado ¢ o territdrio da educagdo,
onde poder-se-a ou ndo, produzir marcas, novas formas, de ver e fazer a educacao que vive-se

e faz-se a todo momento, permeada pelas relagdes que sdo estabelecidas, experimentadas.

2.3 Plano de referéncia

[...] expressa o regime de verdade de um determinado territorio, em um
processo de datamento, que posiciona a enuncia¢do de verdade na referéncia
de um determinado espaco, em um determinado tempo, sob a égide de uma
determinada perspectiva relacional. (DE ARAUJO, 2016, p.77)

O plano de referéncia ¢ formado por maquinas, platds, ja constituidos, instituidos pela

cultura social. Possuem todo um modo de ser, tem uma identidade, que fala quem ¢é.
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Possuindo uma significa¢do, da ordem do dizivel pela intermediagdo da linguagem. Compdem
as forcas reativas de Nietzsche, que tencionam, todo tempo para manter o conhecido, o ja
estabelecido, que tem historicidade, um modo de funcionamento estabelecido a priori, uma
representacdo, recognitiva de mundo, de conceitos, da educagao.

Nesta intensa inscrigdo no territorio da educagdo, busca-se tragar no plano de
referéncia duas maquinas, dois planos de intercessores, em um agenciamento maquinico, no
qual o desejo tece o plano e ¢ o seu proprio motor, a forca a poténcia de tornar-se. Para tal,
traga-se: o Plano da Psicanalise com o conceito de Transferéncia; e o Plano da Filosofia da
Diferenca com o conceito de maquinas desejantes - agenciamento, para pensar a relagdo
educando — educador, como possibilidade de uma aprendizagem, ndo do mesmo, mas criativa,

que devém em diferenca.

2.4 Processos de Subjetivaciao

Uma composi¢do genealdgica dos modos de subjetivagdo que torne possivel
perceber como o pesquisador e o seu trabalho vém se constituindo nas
relagdes recorrentes de saber e de poder. O conhecimento de si possibilita
um governo de si, que se compde como resisténcia as formas estabelecidas de
verdade e realidade. (SOPENA, 2013, p. 60)

Para pensar qualquer agdo no territorio da educacao ¢ preciso saber como e porque a

relacdo educando - educador tornou-se o que €. Todos os atributos, as referéncias e

O~

representagdes naturalizadas ao longo de um espago-tempo. Para Foucault, toda relagao
uma relagdo de forga, de poder, ou seja, politica, que nos coloca em relagdo, também com o
que se deseja pesquisar.

Os processos de subjetivacdo constituem-se de forgas, que a todo o momento, de
diferentes modos, agem transformando a producdo de subjetividades, de tal modo, que
aconteca uma nova linha de diferenciagdo na qual se tem com o existente, instituido. Assim,
j& ndo se pensa de um modo estatico, alids nunca se pensou, € ao contrario, vive-se séries de
acontecimentos que forcam transformagdes-isso, todo o tempo, por entre as relagcdes que se
tem a possibilidade de se estabelecer; encontros dindmicos que se produzem por entre
discursos de poder, a0 mesmo tempo que produzem micro diferengas- politicas que tencionam
os modos de pensar e de viver o campo relacional da educagao.

Assim, com a possibilidade do sujeito a todo o momento estabelecer diversos modos e

intensidades relacionais, de produzir de forma singular um cuidado de si. Os modos de
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subjetivacdo circulam de forma espiralar na possibilidade de produzir diferengas, entre trés
dominios de forgas saber, poder e ética: Como e porque sei? Quanto mais sabe-se, melhor
nomeia-se, mais produz-se significantes sobre um determinado territério, como o campo da
educacdo; que modifica 0 modo como e porque alguém relaciona-se consigo € com o outro
(pesquisa, educando - educador). Modifica-se o que se vem sendo, com o saber tem-se o
poder de produzir um modo de ser singular, em um cuidado de si, pois quanto mais se

conhece, mais bem se pode desenvolver um cuidado de si.

Cuidar de si movimenta a necessidade de mais bem poder entender como se
produz o que se sabe de um territorio. [...] Cuidado de si pela possibilidade de
tensionar o modo como se estabelecem as relagdes individuais e coletivas, a
partir do que se sabe e do que se nomeia que sabe. [...] Cuidado que produz
uma estética de um determinado territorio, a partir das relagcdes de poder-
saber que se possa mapear. Cuidado de si como possibilidade da percepgdo
do movimento ético implicado na produgdo de um plano do possivel.
Cuidado de si como possibilidade da conquista de uma ética de si. (DE
ARAUJO, 2016, p. 75-76)

Nesse sentido, a pesquisa e pesquisador tomam um corpo amalgamado, na busca de
um cuidado em meio a todos os acontecimentos € encontros que acontecerao neste espaco-
tempo. Sempre em um tencionar entre que se sabe que €, € o que se pode vir a ser. Entre as
forcas nietzschianas: reativas, que tenta manter o mesmo, a referéncia significada,
subjetivada; e as forgas ativas, que sdo subversivas, podem trazer o novo, O imenso
desconhecido que nao ¢, mas pode vir a ser, forgas que anseiam por mudanga, por
intempestivos movimentos. E neste embate, pelo diferencial de forgas ¢ que pode produzir

diferencas.

2.5 Plano de Criacao

[...] uma relagdo de mutua intercessdo no pensamento criativo, pela qual a
figura estética e o personagem conceitual interagem em uma tal medida, que
torna-se inviavel a identificacdo de uma determinada natureza e de uma
determinada ordem de relacdo, € o que sobressai ressoa na/pela pesquisa
enquanto poténcia de criagdo, donde o meio torna-se o composto relacional
possivel. (DE ARAUIJO, 2016, p. 85)

O plano de criagdo a ser trancriado nesta pesquisa compdem-se pelos conceitos de
transferéncia (FREUD, 1920), da psicandlise, e de agenciamento maquinico (DELEUZE;
GUATTARI, 2011a). Um plano de referéncia estd articulado a um plano de criacdo, que
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encontra-se no plandmeno (DELEUZE, 2012b). Entre os planos, em idas e vindas e saidas e,
pontos e contrapontos, voltas e imersdes e subversdes de maquinagdo, em meio a uma tensao
propiciada pelos modos de subjetivagdo, produz-se relagdes que funcionam em dupla
articulagdo e, pela forga propulsora desejante entre educando-educador, cria-se a possibilidade

de leves tragos de uma diferenga, em uma aprendizagem inventiva.

Os principios caracteristicos das multipheidades concernem a seus elementos, que
sdo singularidades; a suas relagdes, que sdo devires, a seus acontecimentos, que sao
hecceidades (quer dizer, individuagdes sem sujeito); a seus espagos-tempos, que sao
espagos e tempos livres; a seu modelo de realizagdo, que é o rizoma (por oposi¢ao
ao modelo da arvore); a seu plano de composicdo, que constitui platés (zonas de
intensidade continua); aos vetores que as atravessam, € que constituem ferritorios €
graus de desterritorializagdo (DELEUZE; GUATTARI, 2011b, p. 8).

2.6 Linha de recursividade, a dobra no plano: a possibilidade de diferenca

E quando Nietzsche apresenta o eterno retorno como a expressdo imediata da
vontade de poténcia, de modo algum vontade de poténcia significa “querer
poténcias”, mas, ao contrario: seja o que se queira, elevar o que se quer a enésima
poténcia, isto €, extrair sua forma superior gragas a operacéo seletiva do pensamento
no eterno retorno, gragas a singularidade da repeticdo no proprio eterno retorno
(DELEUZE, 2006, p. 28).

A linha de recursividade constitui-se no retorno da linha de fuga do plano de criagao
ao plano de referéncia, para poder tracar uma estética de criagdo. Se a linha nao retorna para a
referéncia ela se perde, e perde sua poténcia de transformacao.

Na obra de Deleuze e Guattari no processo de criagdo de uma diferenga na filosofia,
faziam movimentos maquinicos, que iam e vinham por entre o capitalismo e a esquizofrenia,
na busca de um modo de criagdo enquanto processo que tornasse possivel criar, e retornavam
ao plano conhecido do capitalismo para afirmar relagdes ético-politicas que pudessem
produzir uma nova estética da filosofia e da vida. A linha de recursividade tem um
movimento espiralar, pelo qual retorna sobre si mesma, em uma dobra, ndo para continuar

produzindo o mesmo, mas para produzir novas marcas, para afirmar a diferenca que devém.

Diziamos a mesma coisa para os devires: ndo ¢ um termo que se torna outro,
mas cada um encontra o outro, um Unico devir que nao ¢ comum aos dois, ja
que eles ndo tém nada a ver um com o outro, mas que esta entre os dois, que
tem sua propria dire¢do, um bloco de devir, uma evolugio a-paralela. E isso a
dupla captura, a vespa e a orquidea: sequer algo que estaria em um, ou
alguma coisa que estaria no outro, ainda que houvesse uma troca, uma
mistura, mas alguma coisa que esta entre os dois, fora dos dois, e que corre
em outra dire¢do (DELEUZE, 1998, p.15).
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Desse modo, a pesquisa pretende tracar no territorio da educagdo, a relagdo do
educando e do educador, tragando um plano de referéncia entre os conceitos de transferéncia e
agenciamento maquinico, que neste entre tragar linhas de fuga para um plano de criagdo, que
desterritorializa alguns saberes ja dados, maquinando-os com outras forgas e retornando
recursivamente, € qui¢a reterritorializando no campo das referéncias, ou seja produzindo uma
estética significante do que pode ser na cena educativa uma relagdo educando-educador como

possibilidade de uma aprendizagem inventiva.

2.7 Procedimentos de pesquisa

Os procedimentos de pesquisa funcionam como os fios que tecem a trama
que deseja produzir o corpo de pesquisa. Podem ser criados, apropriados de
outros dominios, traduzidos, transduzidos e, inclusive transvalorados. (DE
ARAUIJO, 2016, p.91)

Como procedimentos de pesquisa, que irdo colocar em movimentos os planos no
territorio da educagdo, utiliza-se o conceito de cartografia e de agenciamento maquinico. A
cartografia, conceito agenciado a partir da geografia, ¢ um procedimento com capacidade de
mapear 0s percursos experimentados e vivenciados no transcorrer de uma pesquisa.
Possibilita dizer-se um caminho ja tragado, para criar outros percursos, novas geografias no
pensamento ¢ no campo da educagdo. Criar e recriar-se, numa atitude de abertura, e de estar a
espreita a qualquer forca dizivel ou indizivel, que possa perpassar o territorio de
experimentacao, na possibilidade de criar efeitos subjetivadores, desvios necessarios, ao
processo constitutivo de um vir a ser inventivo.

O conceito de agenciamento movimenta a composi¢cao de um Plano de Imanéncia,
e acontece entre/por relagdes de forcas e de pensamentos. Entre duas maquinas acopladas
acontece uma multiplicidade de agenciamentos; e, se uma terceira maquina se produz, nao ¢
por derivagdo da primeira ou da segunda, e sim pela possibilidade de diferenca; ou seja, da
diferenciacdo das possibilidades de subjetivacdes outras, que tencionam as identidades
instituidas. Da intensidade dos agenciamentos podem surgir enunciagdes coletivas: as
populagdes, as multiplicidades, os territorios, os devires, os afetos; isso, em meio aos
acontecimentos que perpassam a corporeidade (DELEUZE, 1996).

Assim, o que se deseja ¢ a possibilidade de produgdo de agenciamentos maquinicos,
que perpassem as intensidades — afectos, perceptos e conceptos — instituindo um plano de
criagdo que possa tracar.
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3 Composi¢oes da Cena Transferencial freudiana: do representacional ao pulsional

“Repetir, repetir — até ficar diferente”.

Manoel de Barros

Em seus "primérdios" o processo analitico consistiria trilhar pela representacdo, uma
obra de significacdo, reconstituindo series de pensamentos e lembrancas, que acontece pela
associacdo livre do paciente, o qual o terapeuta com sua atengdo flutuante supde diversos
sentidos a advir, e o responder o paciente significa reminiscéncia que conduz ao fator
patogénico. Para tal, as primeiras formulagdes Freudianas estdo assentadas no campo
representacional, o qual o analista interviria pela interpretacdo, na busca de uma decifracao
produtora de um sentido.

Sendo assim, ao habitar o reino do sentido, Freud realiza uma leitura segundo o qual
o sintoma quer dizer algo, uma mensagem, com significacdo velada, a ser descoberta. A
énfase era tornar consciente o inconsciente. Para tal, o &pice da construcdo freudiana de
operar com conceito de inconsciente se deu na obra A Interpretacio dos Sonhos:
Representagao e Memorias.

Hé4 um vinculo forte e importante entre a representacdo € uma questdo central no
pensamento freudiano a memoria. No artigo O projeto para psicologia cientifica (1886)
Freud tratava de explicar a memorias no estilo das ci€ncias naturais, de propor uma psicologia
como ciéncia natural. O qual entra em cena a escritura. O “Aparelho Psiquico corresponderia
a uma maquina de escrita e o psiquismo seria representado por um texto: espagamentos,
topografia e tragos”. (HASKY, 2008, p. 22)

Entre O projeto e o texto 1900, Freud opera uma passagem da natureza para
linguagem. A interpretagdo dos Sonhos traduzia os esquemas neurologicos do projeto para o
plano psiquico. Cenario este em que memoria e esquecimento ocupam lugar de destaque.
Como se dé a passagem de um ao outro estado? O que afasta uma lembranca? O recalcamento
(1915) ¢ definido como uma mecanismo defensivo que impede que uma ideia se torne
consciente, como proposito de evitar o desprezar que a incompatibilidade entre esta ideia e as
demais ocasionaria (HASKY, 2008).

Freud eleva tal conceito a pedra angular da psicanalise, sobre a qual todo o edificio
podera ser posto de p¢ (MEZAM, 2003). Seu funcionamento ¢ explicado em trés momentos:

recalque originario, recalque secundario e retorno do recalcado. Existe uma liame entre o



retorno do recalcado e a repeticdao. O recalcamento estrutura-se como uma repeti¢do, ja que o
contato com um pensamento indesejavel for¢a o paciente a repetir sua tentativa de recalque
(HASKY, 2008)..

A Interpretag¢do dos sonhos (1900) ajuda a reforgar a relagdo entre a vivéncia de
satisfacdo — repeticdo e o desejo:

... 0 acumulo de excitagdo ¢ vivido como desprazer, e coloca o aparelho em
acdo com vistas a repetir a vivéncia de satisfagdio que envolveu um
decréscimo da excitagdo e foi sentida com prazer. A esse tipo de corrente no
interior do aparelho, partindo do desprazer e apontando para o prazer, demos
o nome de “desejo (Freud, 1900, p.624).

Lembranca-imagem do seio da mae que traduz o choro do bebe e o alimenta. Um
importante componente dessa vivencia ¢ uma percep¢do especifica que deixa como trago
mnémico uma imagem momentanea. Dai em diante um vinculo ¢ criado e tende a se repetir.
Segundo Freud (1900, p.595) “O objetivo dessa primeira atividade psiquica era produzir uma
identidade perceptiva — uma repeticao da percepcao vinculada a satisfagdo da necessidade”.

O desamparo nao ¢ inicial, mas constitutivo e nao ultrapassavel. Como consequéncia
da experiéncia original de satisfacdo ¢ a constituicao de uma representagao, viabilizando um
tratamento semantico do desejo. “Os estimulos enddgenos (percursores das pulsdes) sao
atrelados ao universo simbolico e irdo se inserir progressivamente em uma certa organizagao
caracteristica do campo representacional” (HASKY, 2008).

Nesse sentido, Freud a partir da hipotese de que o desejo amarra-se ao universo
simbolico cria toda a teorizagdo dos sonhos. Postulando que os sonhos tem um sentido, a
realizacao de um desejo. Garcia —Roza (1990) propde uma esquematizagao que o campo das
ideias (da representagdo) ¢ o lugar da ordem, enquanto o pulsional, quantitativo, ¢ o lugar do

acaso.

Creio que ¢ razoavel supor que qualquer determinacéo (e portanto limitagdo)
ao indeterminado das pulsdes, deve vir de fora, de um outro lugar que nio o
corpo pulsional. Esse outro lugar é o aparato psiquico, a rede de significantes
que ordena o caos das pulsdes (Garcia-Roza, 1990, p.144).

Surge neste momento da obra freudiana o fendmeno relacional da transferéncia, pois a
medida que ia atendendo seus pacientes percebia que estabelecia-se uma relacdo pessoal entre
paciente ¢ o médico. Em A Psicoterapia da histeria (1895) Elucida as transferéncias no
plural. Considerando num primeiro momento como um obstaculo a ser evitado. Pouco tempo
depois no caso Dora aprende que a arte interpretativa passa pela transferéncia. Ao atribuir a

resisténcia oriunda da transferéncia o insucesso da andlise da jovem, Freud percebe que o
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trabalho interpretativo ndo se faz independente das forcas libidinais da dimensdo amorosa
colocadas em jogo na relagdo (HASKY, 2008). Birman (1991) coloca que a entrada desse
outro processo demostra que Freud comega a retirar o cddigo interpretativo de um lugar de
soberania no processo analitico.

No caso Dora (1905), Freud acreditava que substituindo os sintomas por pensamentos
conscientes, reparando os danos causados a memoria da paciente, teria cumprido sua tarefa
com éxito. Os sonhos de Dora se repetem, mas essa fun¢ao da repeticao sé ficara mais clara a
partir de 1920: que funciona como tentativa de tratamento da angustia, do que causa pavor, do
que nao pode ser bem elaborado (HASKY, 2008).

No pos escrito do caso Dora, Freud se detém extensivamente, na questdo da
transferéncia. Inicialmente a define como criagdo de um género especial de formagdes

inconscientes de pensamento:

O que sdo as transferéncias? Sdo reedi¢des, reproducdes das mogdes e
fantasias que, durante o avango da analise, soem despertar-se e tornar-se
conscientes, mas com a caracteristica de substituir uma pessoa anterior pela
pessoa do médico. Dito de outra maneira: toda uma série de experiéncias
psiquicas prévia ¢ revivida, ndo como algo passado, mas como um vinculo
atual com a pessoa do médico (...) algumas sdo portanto simples
reimpressdes, reedi¢gdes inalteradas. Outras, sdo edi¢des revistas, e ndo mais
reimpressdes (Freud, 1905/1996, p.111).

Destaca-se neste fragmento a repeticao do prefixo ré, a qual sinaliza a proximidade
entre transferéncia e a repeticdo. Alguns pensadores remetem a uma dupla faceta da repeticao.
As palavras “reedi¢des, reprodugdes, reimpressdes remete pensar em uma repeticado da
mesmidade, do idéntico, da reproducdo. No entanto, ‘“edicdes revistas, € nao mais
reimpressdes” conotam a novidade, a possibilidade de uma mudanga a medida que repete-se
(HASKY, 2008).

Deleuze (2006), Desenvolve sua tese Diferenca e Repeticdo de forma que toca essas
teorizacdes. Para tal, a repeticdo do mesmo estd marcada pela perseveranga, pela permanéncia
de um repetir ndo estatizante. Uma repeticdo que pode trazer algo novo, que contem em si a
mudanga, uma repeti¢ao diferencial, permeada de dinamicidade, autenticidade e transgressdao
(HASKY, 2008).

Ainda no Caso Dora, Freud descreve a inexisténcia de meios para evitar-se o
surgimento da transferéncia no processo analitico, postulando em um primeiro momento o

combate que travara, declarando que esta, o surpreendeu deixando-o surdo (escuta arma mais
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poderosa de um analista) na andlise de Dora. Pode-se afirmar que a psicanalise vive do plano
da transferéncia, na relevancia das resisténcias, como um diferencial de outras terapias.

Para tal, Freud propde mais adiante, como usar este obstaculo a favor do trabalho
analitico, pois “converte-se em sua mais poderosa aliada quando se consegue detecta-la a cada
surgimento e traduzi-la para o paciente.” (FREUD, 1905,1996, p. 112).

A virada freudiana 1920, com Além do Principio do Prazer nao se deu de forma
abrupta, mas por intensos movimentos anteriores que foram trazendo pistas, fios para esta
nova tessitura. Birmam (2000), afirma que o modelo metapsicélogico, ndo funcionava como o
esperado, o qual, leva Freud a reformula-lo e criando novas nuances que trouxeram novas
contribuicdes € questionamentos a psicanalise.

Em 4 dinamica da transferéncia (1912) Freud mostra que no instante em que a livre
associacdo ¢ interrompida, as associacdes faltam, possibilitando uma relacdo com o proprio
analista que entra em cena a transferéncia. O investimento libidinal', dirigido a figura do
analista excede o dizivel e perceptivel, opera em um modo inconsciente.

A transferéncia, aparece, “desde o inicio, como a arma mais forte de resisténcia, e
podemos concluir que a intensidade e persisténcia da transferéncia constituem efeito e
expressao da resisténcia” (FREUD, 1912/1996, p. 116). “A resisténcia acompanha o
tratamento passo a passo”. Cada associacdo, cada ato, esta se faz, em uma persistente
“reconciliagdo entre as forgas que estdao lutando no sentido do restabelecimento e as que se lhe
opdem”. (FREUD, 1912/1996, p.115).

Contudo, ¢ no artigo Recordar, repetir e elaborar (1914), que a repeticdo € mais
trabalhada, a partir de suas observagdes da relagdo médico x paciente. A transferéncia ¢ a
repeticdo concentrada, das experiéncias de prazer que constituem o sujeito, desde a infancia,
que em uma repeticdo mais estilizada, que flui quando algo ou alguém desperta essas
experiéncias que habita o sujeito sem que este o saiba. Diante disso, Freud afirma que a

repeticdo estd na constituicdo da clinica e anuncia uma nova técnica: o acting out.

<[...] parte da libido capaz de se tornar consciente e se acha dirigida para a realidade ¢ diminuida e a parte que
se dirige para longe da realidade e € inconsciente, e que, embora possa ainda alimentar as fantasias do individuo,
pertence todavia ao inconsciente, ¢ proporcionalmente aumentada. A libido (inteiramente ou em parte) entrou
num curso regressivo e reviveu as imagos infantis do individuo. O tratamento analitico entdo passa a segui-la;
ele procura rastrear a libido, torna-la acessivel a consciéncia e, enfim, util a realidade. No ponto em que as
investigagdes da analise se deparam com a libido retirada em seu esconderijo, estd fadado a irromper um
combate; todas as for¢as que fizeram a libido regredir erguer-se-do como ‘resisténcias’ ao trabalho da anélise,
afim de conservar o novo estado de coisas” (FREUD, 1912/1996, p. 114).
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[...] o paciente ndo recorda coisa alguma do que esqueceu e recalcou, mas
expressa-o pela atuacdo ou atua-o (acts it out). Ele o reproduz ndo como
lembranga, mas como agdo; repete-o, sem, naturalmente saber o que esta
repetindo (Freud, 1914/1996, p.165).

Para tal, emerge na cena analitica por meio da esfera motora, trazendo a tona uma
dimensao teatral do inconsciente, mostrando que sempre ha algo que escapa a palavra, ao
simbodlico. O manejo da transferéncia € o instrumento principal para tornar util esta repeticao,
num processo tradutorio e interpretativo.

Lacan elucida no conceito de transferéncia “[...] que o que ndao pode ser rememorado
se repete na conduta. Cabe a reconstru¢do do analista revelar o que esta conduta repete”.
(LACAN, 1964-1965/1985, P. 124). Deleuze (2006, p.43) constata que “... a transferéncia ¢
ainda repeticao, ¢ antes de tudo repeticao”.

Ainda Freud, fala que o “paciente retira do arsenal do passado as armas com que se
defende contra o progresso do tratamento — armas que lhe temos de arrancar uma por uma.
(FREUD, 1914/1996, p. 167). Posteriormente Freud muda o manejo da
transferéncia/resisténcia aceitando perder a crenga do controle sobre estas, pois como pode o
analista arrancar as armas do paciente, que € justo com o que se defende daquilo que nao pode
lidar?

A transferéncia e a resisténcia — repeticdo ocorrem em todos os ambitos da vida,
permitindo Freud construir a ideia de que a repeticao ¢ estruturante para o ser humano. Em
1910, sobre o amor transferencial, discorrendo sobre as condi¢des necessarias ao amor de um
homem por uma mulher, Freud refere-se a natureza compulsiva dos relacionamentos
apaixonados, que repetem-se com as mesmas peculiaridades. Percebe-se uma articulacao
neste texto com o pensamento Deleziano, de uma repeticdo do mesmo. Os sujeitos sdo
submetidos a uma determinacdo inconsciente que marca as suas escolhas. Nesse sentido, o
desafio na clinica ¢ o analista sustentar esse lugar, e manejar de forma a transformar a neurose
de transferéncia em beneficio do tratamento (HASKY, 2008).

Pode-se montar uma equagdo: as relagdes entre repeticao, recordagdo e resisténcia:
quanto mais o paciente atua, mais ele esta resistindo e menos recordard. Deleuze ressalta que
essa via de interpretagdo negativa de repeticdo estabelece um principio de relacdo inversa

entre repeticdo, rememoracao € recognicao.

3.1 Sobre as Pulsoes
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Para posteriormente uma melhor compreensdo da pulsdo de morte ¢ necessario o
entendimento das pulsdes na obra freudiana. Em 1910 em Perturbagdo psicogénica da visdo e
1911 no caso Schereber, surge o primeiro dualismo pulsional, que as localiza na base do
conflito psiquico, conceituagdo que lhe é cara, pois antes, o funcionamento psiquico estaria
centrado na conceituacdo das instancias psiquicas. Dualismo este que logo ¢ modificado pela
no¢ao de uma libido que se impde ao ego (HASKY, 2008).

Uma pulsdao como um conceito situado na fronteira entre o mental e o
somatico, como o representante psiquico dos estimulos que se originam
dentro do organismo e alcangam a mente, como uma medida da exigéncia
feita a mente no sentido de trabalhar em consequéncia de sua ligagdo com o
corpo (Freud, 1915b, p.127)

Ao longo da obra freudiana ¢ notdrio o carater ambiguo e obscuro as pulsdes. Hasky
(2008) questiona: O que torna a pulsdo tdo enigmatica e sombria? Quais dificuldades de
acomoda-la em corpo tedrico como a metapsicologia? Com um conceito-limite, Freud recorre
ao mitico, aquilo que vem falar de algo que ndo se explica, para transpor as pulsdes para o
campo do dizivel, em um além da linguagem, escapando a trama da representacao. Birmam
(2007) percebe a definicao de pulsdo um conceito-limite que funda a psicanalise com um
saber nao redutivel a biologia e a psicologia (HASKY, 2008).

Nesse sentido, torna-se necessario diferir o conceito de pulsdo(trieb) e de instinto
(instintiskt). Os instintos sdo provenientes do mundo exterior, impactando o organismo Vvivo.
Caracterizam um comportamento animal, pré-determinado, estabelecido por hereditariedade,
o qual, ha possibilidade de fuga por serem estimulos provenientes do fora, adaptados ao
objeto que busca saciar qualquer necessidade. De outro modo, as pulsdes diferencial o homem
dos demais animais, caracterizando-se por estimulos que emergem de dentro do proprio
organismo, que atuam com uma forma constante. Nao se presta a demostrar um
comportamento, nem necessidade alguma, acontecendo de forma singular e contingente
(HASKY, 2008). Nesse sentido, a pulsdo ¢ “uma perversao do instinto [...] que se da por uma
desnaturalizagdo deste ltimo, na medida em que ela se desvia de seu objeto natural que ¢ a
auto-conservacdo” (GARCIA-ROZA, 2003, p.16). Ainda, “Toda vez que tentamos repetir
segundo a natureza, como seres da natureza (repeticdo de um prazer, de um passado, de uma
paixdo), langamo-nos numa tentativa demoniaca, desde ja maldita, que s6 tem como saida o
desespero ou o tédio” (DELEUZE, 2006, p.23).

Os desencontros no campo do desejo, produzem uma insatisfacdo, que leva a uma

articulagdo entre desejo e repeticdo. A circularidade da pulsdo acontece em torno de um vazio.
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Parte alguma do percurso pulsional pode ser separada de seu “vaivém”, do “carater circular do
percurso da pulsao” (LACAN, 1964/1985, p. 168). Nesse sentido, passa a ter uma
centralidade conceitual a for¢a das pulsdes, com sua caracteristica de exercer pressdo, forca,

constituindo sua propria esséncia (FREUD, 1915/1996, p. 127).

A constancia do impulso proibe qualquer assimilagdo da pulsdo a uma fungdo
biologica, a qual tem sempre um ritmo. A primeira coisa que diz Freud da
pulsdo é, se posso me exprimir assim, que ela ndo tem dia nem noite, ndo tem
primavera nem outono, que ela nio tem subida nem descida. E uma forga
constante (Lacan, 1964-1965/1985, p.157).

A pulsdao como forga ativa nem consciente, nem inconsciente, nem biologica, aquém
do animico. Tais caracteristicas abrem caminho, para a repeticao para além da representacao.
(HASKY, 2008). Assim, “... a pulsdo de que nos fala Freud seria a emergéncia desse caos
original, dessa for¢a ndo domada e que persiste como fundo ndo ordenado de todo ser vivo. A
pulsdo seria, pois, a reafirmacdo constante do acaso” (Garcia-Roza, 2003, p.19). As idéias
deleuzianas em “Diferenca e repeti¢do”, pode-se pensar que as pulsdes para Freud
encontravam-se de certa forma entre a ordem conservadora da representacdo e a desordem
criadora, o caos genial (HASKY, 2008).

Assim, Freud enfatiza o pulsional, na variabilidade do objeto e nas quantidades de
energia, apontando para um modo econdmico, como indice do excesso, que comega a
deliniar-se a partir de 1920, com a chamada virada Freudiana — da compulsdo a repeticao a
pulsdo de morte.

Freud experienciou todos os efeitos de ser judeu e de viver na Europa em plena 1°
Guerra mundial. Postulando que “a esséncia mais profunda da natureza humana consiste em
impulsos pulsionais de natureza elementar, semelhantes em todos os homens e que visam a
satisfacdo de certas necessidades primevas” (FREUD, 1915/1996, p. 291). A principio os
impulsos, ndo tem este juizo de bom e mal. Para que a vida em sociedade seja possivel,
transforma-se tais impulsos pela via do erotismo, em estado de “suscetibilidade a cultura”.

Em o estranho (1919), mostra que o estranho provém de algo familiar que foi
recalcado. O retorno da mesma coisa, pela repeticdo, as vezes ¢ sentido como estranho,

assustador evocando desamparo e estranheza.

[...] reconhecer na mente inconsciente, a predominancia de uma “compulsio
a repeti¢do”, procedente dos impulsos pulsionais e provavelmente inerente a
propria natureza das pulsdes — uma compulsdo poderosa o bastante para
prevalecer sobre o principio de prazer, emprestando a determinados aspectos
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da mente o seu carater demoniaco [...] Todas essas consideragdes preparam-
nos para a descoberta de que o que quer que nos lembre esta intima
compulsdo a repeticdo é percebido como estranho (FREUD, 1919/1996,
p.256).

3.2 -1920: uma nova cena conceitual freudiana

Até este momento a psicanalise elucida o principio de prazer como regulador do
funcionamento psiquico, mas os sentimentos de prazer e desprazer perturbam Freud por serem
tdo enigmaticos “a regido mais obscura e inacessivel da mente” (FREUD, 1920/1996, p. 17).

A hipétese da dominancia do principio de prazer vai se dissolvendo, ja que em muitos
caso 0s processos mentais ndo sdo acompanhados de prazer, passando a se constituir uma
tendéncia rompida por outras forcas. A neurose traumadtica vivenciada por pacientes que
vivenciaram a guerra, mostra que os sonhos ndo sao realizagdes de desejos como postulava
em 1900, mas configuram-se uma repeticdo de misteriosas tendéncias masoquistas do ego,
que se constituem em uma tentativa de realizagdo de desejo, que nem sempre € possivel
(FREUD, 1920/1996).

Freud propde analisar o método de funcionamento do aparelho mental em uma das
primeiras atividades normais: a brincadeira das criangas. Observou seu neto de um ano e meio
que podia dizer apenas algumas palavras compreensiveis e utilizava uma série de sons que
produziam um significado. Era considerado um bom menino que tinha héabito de apanhar
quaisquer objetos que pudesse agarrar e atird-los longe para um canto, de maneira que
procurar os brinquedos lhe dava um bom trabalho. Enquanto brincava emitia o som ‘0-0-0’.
Freud relacionou a palavra alema ‘fort’, por compreender que se tratava de um jogo. Certo dia
o menino tinha um carretel de madeira com um corddo amarrado. Este o segurava o carretel
pelo cordao e com pericia arremessava-o por sob a borda de sua caminha encortinada, de
maneira que ele desaparecia, e que proferia seu expressivo ‘0-0-0-0’. Em seguida, entdo
joagava o carretel para fora da cama, por meio do corddo, e saudava seu reaparecimento com
um alegre ‘da’ (‘ali’). Brincadeira completa conhecida como o jogo do fort-da
:desaparecimento e retorno (FREUD, 1920/1996, p.24-25).

O jogo possibilita véarias consideracdes. Freud interpreta que o jogo se relacionava a
grande realizacdo cultural da crianga, a rentincia instintual a satisfa¢do, que fizera ao deixar a

mae ir embora sem protestar. O que causava alegria era o retorno do carretel, mas insistia

27



muito mais no outro movimento, em sensacdes desagradaveis. Evidenciando ndo ser o prazer
o guia da repeticao.

A crianca ndo pode ter sentido a auséncia da mae como algo agraddvel ou mesmo
indiferente. Assim, Freud pergunta: “Como, entdo, a repeticdo desta experiéncia aflitiva,
enquanto jogo, harmonizava-se com o principio de prazer?” Compensava-se encenando o
desaparecimento ¢ a volta dos objetos. Possibilitando na brincadeira uma atitude ativa frente a
situacdo do jogo, diferente em relacdo a mae onde era passiva a sua saida. Permeando na
crianca uma pulsdo de dominio da brincadeira, colocando-se como senhora da situagdo. Lacan
coloca que neste jogo, “perde-se a mae, ganha-se a linguagem”, ao inscrever a linguagem
como uma presenca na auséncia (LACAN, 1955/1998). Assim, a brincadeira infantil, confere
um estatuto de positividade a repeticdo, por ser compreendida como estruturante, uma
invengdo para lidar com adversidades da vida.

Em Além do principio do prazer (1920), Freud reconhece a impossibilidade de que
tudo fosse recordado, e que repete-se ao invés de recordar, pontuando que esta compulsdo a
repeticao esta ligada ao conteudo recalcado inconsciente. O paciente nao pode recordar a
totalidade do que nele se acha reprimido, ¢ o que ndo lhe ¢ possivel recordar, pode ser

justamente a parte essencial.

[...] A compulsio a repeticdo também rememora do passado experiéncias que
ndo incluem possibilidade alguma de prazer e que nunca, mesmo ha longo
tempo, trouxeram satisfagio, mesmo para impulsos pulsionais que desde
entdo foram reprimidos. [...] Os pacientes repetem na transferéncia todas
essas situacoes indesejadas e emogdes penosas, revivendo-as com maior
engenhosidade. (FREUD, 1920/1996, p. 30 -31).

Assim, a pessoa em analise se aferra a seus modos de sofrimento, colocando o analista
no lugar de quem os eterniza. Para Mezan (2003), a repeti¢do surge como uma ‘“necessidade
premente e cega de realizar o desejo”. Vidal (1992), traduz o “além de” para “para 14 de”, que
indica algo fora de dominio, um ponto fora do conhecido mundo do principio do prazer.

David-Ménard (2001) apud Hasky (2008), acredita em um aspecto positivo e inventivo
da repetigdo, que tem o poder de transformar a existéncia de alguém. Através da observacao
dos jogos infantis, percebe-se que: “o jogo inventa uma diferenga; [...] talvez o que se possa
fazer a respeito das catdstrofes, grandes e pequenas, [...] € jogar e sorrir. Jogar sempre consiste
em transformar sofrimentos em prazeres”. Nesse sentido Deleuze aposta em sua tese

Diferenga e Repeticdo neste carater paradoxal:

Se a repeticdo nos torna doentes, ¢ também ela que nos cura; se nos aprisiona
e nos destroi, € ainda ela que nos liberta, dando, nos dois casos, o testemunho
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de sua poténcia “demoniaca”. Todo tratamento ¢ uma viagem ao fundo da
repeticdo (DELEUZE, 2006, p.43).

3.3 Mudanca na cena: pulsiao de morte

A compulsdo a repeticdo veio originar na obra Freudiana o conceito de pulsdo de
morte que ¢ um conceito criado ndo em relagdo as tendéncias destrutivas ou com a
agressividade, mas em fung¢do de uma observacdo direta dos fendmenos da repeticdo. As
manifestacoes dela decorrentes, “apresentam em alto grau um carater pulsional e, quando
atuam em oposi¢ao ao principio de prazer, dao a impressdao de alguma forma demoniaca em
acao” (FREUD, 1920/1996, p. 46).

O proprio Freud afirma o quanto ¢ paradoxal o funcionamento pulsional, pois ao
mesmo tempo em que o organismo luta contra os perigos externos que o levariam a morte,
esta € seu objetivo de vida. Assim, o ser humano € um ser com tendéncia para a morte, a vida
seria a luta constante contra a destruicdo de si, pela via do erotismo. Freud, diante disso,
reconstréi o modelo do dualismo pulsional, alterando o papel das pulsdes sexuais, passando a
serem responsaveis pela ligacdo, pelos encontros, pela fusdo. Eros seu novo nome, esforga-se
para combinar substancias em unidades maiores. Aludindo ao mito das células germinais. Ja a
pulsdo de morte situa-o como forga destrutiva e dissimilatéria, da ordem da contingéncia,
permeada de indeterminagdo e imprevisibilidade (HASKY, 2008). Tais “especulagdes
procuram resolver o enigma da vida pela suposicao de que essas duas pulsdes se acham
lutando uma com a outra desde o inicio” (FREUD, 1920/1996, p. 71).

O conceito de pulsao de morte muda de forma radical, a psicanalise construida até
entdo, que em uma extraterritorialidade em relacdo as outras construgdes freudianas, em um
movimento de virar-se sobre si mesmo. Lacan em A ética da psicandlise, Seminario 7, ao
relaciona-los diz que um antecipa o outro, no qual se faz elo a introdugdo a repeticao a

postulagdo do conceito de pulsdo de morte (HASKY,2008).

... nada faria um leitor desprevenido esperar, a partir de 1920, uma reforma
tdo extensa do edificio laboriosamente construido nas trés décadas
precedentes; mormente se refletisse que o arquiteto era um homem de
sessenta e quatro anos (...). E, contudo, chegado ao outono de sua vida, o
jardineiro Freud decide empreender uma experiéncia decisiva com a arvore
que plantara na primavera: o enxerto de uma muda nova, brotada de um ramo
lateral e que até entdo recebera apenas algumas gotas de atengdo. (...) O
experimento iria modificar de alto a baixo o aspecto da psicanalise,

29



acarretando transformagdes profundas nos seus elementos essenciais (Mezan,
2003, p.250).

Para Fortes (2004), o sujeito passa ser inserido no campo das intensidades e considera
que em o “Além...” Freud distancia-se da ideia de auto-conservac¢do, rompendo com a
homeostase e considerando a possibilidade de prazer no excesso, um sujeito imerso e
transbordante de intensidades. Percebe-se uma mudanca de foco, da evitagdo do desprazer
para a producdo de intensidades, em que tanto o prazer como o desprazer sdo intensos. A dor
tdo rechacada, passa a ser vista como uma forma de excitacao.

No que se refere as pulsdes “indiscutivelmente ndo existe uma pulsdo universal para o
desenvolvimento superior, para o progresso” (FREUD, 1920/1996, p. 52). Percebe-se que a
pulsdo nao ¢ educavel, nem factivel a aprendizagem, distanciando a psicandlise da pedagogia.
Fortes (2004, p. 85) diz que o ser humano vive uma inquietude incessante, “um devir em
estreita correlacao com o jogo de forcas travado no circuito pulsional”.

O Além do principio do prazer pode ser considerado como um marco de mudanga da
énfase da arte interpretativa na psicanalise, pois diante da compulsdo a repeticdo do
sofrimento, o manejo da transferéncia perde a centralidade.

O clamor da vida provém muito de Eros, mas principalmente “E da luta contra Eros!”
(FREUD, 1923/1996, p. 59). A pulsao de morte serve de estimulos a Eros, o pde a trabalho
como um alarme que aciona o momento de agir. A vida quer ser mantida, essa tendéncia ao
zero de tensdo ¢ na verdade um alimento a manuten¢do de estados excitatorios. “Eros e a
pulsdao de morte lutam dentro do id. Ele ndo possui meios de demostrar ao ego amor ou 6dio,
ele ndo pode dizer o que quer; ndo alcangou uma vontade unificada” (FREUD, 1923/1996, p.
71).

Freud em 1924 postula o conceito de Nirvana, tornando-o principio de prazer. A forga
responsavel por esta modificagdo foi a libido, apoderando-se de uma parcela da regulacdo da
vida, o qual, realiza tal tarefa ao lado da pulsio de morte. Tudo surgiu a partir das
observagdes dos pacientes que de alguma forma gostam da dor, em um desejo ambivalente de
morrer, j4 que a morte ¢ companheira do amor e juntos governam o mundo (HASKY, 2008).
Para tal, Freud diz que ¢ possivel que a morte ndo seja uma necessidade biologica. “Talvez os
homens morram porque queiram morrer. Talvez seja certo dizer que toda morte ¢ um suicidio

disfarcado” (1930/1996, p. 92).
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Da mesma forma que um elastico tende a voltar ao seu formato original, toda
matéria viva, consciente ou inconscientemente, anseia pela inércia completa e
absoluta da existéncia inorganica (...) Todo ser humano anseia pelo Nirvana,
pelo fim da febre chamada vida (...) O desejo pode ser disfarcado por
rodeios. Entretanto o objetivo final da vida € a propria extingao!” (FREUD,
1930/1996 apud HASKY, 2008, p. 92).

Define a vida como ardua demais, ja que seu proposito ¢ decidido pelo programa do
principio do prazer, que por estar em desacordo com o mundo, com a cultura, ¢
impossibilitado de ser realizado, satisfeito. A tao almejada felicidade, torna-se impossivel pela
propria constituigdo psiquica. Em uma exigéncia sacrificial das pulsdes, de restrigdo para
poder ingressar na sociedade, em uma “frustra¢do cultural”, assim, denominada por Freud,
devido a civilizagdo ser construida pela renuncia a pulsdes poderosas. Para viver em
sociedade, basta que o homem controle seus impulsos, tornando-se virtuoso para conviver
com o outro (HASKY, 2008). Diante disso, “que poderoso obstaculo a civilizacdo a
agressividade deve ser, se a defesa contra ela pode causar tanta infelicidade quanto a propria

agressividade!” (Freud, 1930/1996, p.145-146).

3.6 O que pode uma corporeidade pulsante?

Ao olhar para a propria pratica e fazer clinico, a partir de um pensamento do excesso
pulsional como “impossibilidade do sujeito em dominar este transbordamento energético pela
articulacado do sentido” (BIRMAN, apud HASKY,2008). O que pode-se compor em um
processo relacional?

A propria constituigdo do humano, um sujeito vulnerdvel a uma conflitiva
irreconcilidvel. E ndo se encontrard a normalidade psiquica, tdo buscada e almejada, pois um
ego normal ndo passa de uma fic¢do ideal (FREUD, 1937/1996). O sujeito ¢ levado sempre a
repetir, devido os mecanismos de defesa que utiliza-se frente aos desafios e vivéncias serem

0s mesmos, repete o resistido na possibilidade de elaboracdo - significacao.

Quando prometo a meus pacientes ajuda ou melhora por meio de um
tratamento catartico, muitas vezes me defronto com a seguinte objecdo: “Ora,
o senhor mesmo me diz que minha doenga provavelmente esta relacionada
com as circunstancias e os acontecimentos de minha vida. O senhor, de
qualquer maneira, ndo pode alterd-los. Como se propde ajudar-me, entdo?”. E
teme sido possivel dar essa resposta: “Sem duvida o destino acharia mais
facil do que eu alivia-lo de sua doenca. Mas vocé€ podera convencer-se de que
havera muito a ganhar se conseguirmos transformar seu sofrimento histérico
numa infelicidade comum. Com uma vida mental restituida a satide, vocé
estard mais bem armado contra essa infelicidade (Freud, 1895b/1996, p.316).
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Ao perceber-se que o sujeito em andlise que o paciente dificilmente recorda o material
recalcado, a interpretacdo comeca a ceder lugar para a construgdo. De qualquer modo, ndo se
pode dizer que o processo de inscricdo sera exitoso, o que transforma a clinica numa
"aventura inquietante".

Em anadlise terminavel e intermindvel (1937), Freud elucida arduamente as limitagdes
de sua pratica para buscar o que ainda assim ¢ possivel obter de um tratamento psicanalitico.
Tais limitagdes encontram-se principalmente com o encontro entre forgas pulsionais, das
quais ndo se pode fugir, “pois ndo ¢ possivel fugir de si proprio” (FREUD 1937/1996, p. 253).

Com a virada do pensamento freudiano em 1920, com a introdugdo do conceito de
pulsdo de morte, a resisténcia passa a ser percebida, como que regida por estas forcas, que em
dominancia causam conflitos no psiquismo. Tal, formulagdo inquietava Freud, pois nao
conseguia conceber sua propria formulagdo de uma pulsdo sem representacdo, € suas
tentativas investigativas era no sentido de alinhéd-la a um sistema de significacdo (HASKY,
2008). Segundo Freud, “no momento temos que nos curvar a superioridade das forgas contra
as quais vemos nossos esforcos redundarem em nada.” (FREUD, 1937/1996, p. 260).

Nesse sentido coloca que as doencas psiquicas provém de distarbios pulsionais. Diante
disso, o que ¢ (im)possivel ¢ buscar um amansamento, uma combinacdo entre a libido e a
pulsdo de morte. O como isso se da, permanece em aberto, sem compreensdo, pois nao se
sabe 0 modo como se da a ligagdo, afrouxamento e/ou rompimento entre as pulsdes. Mezan
(2003), diz que “a analise ¢ interminavel ndo porque nunca toque o seu fim, mas por que
jamais se atinja o comeco”.

Nesse sentido, mesmo que a profissao de analista seja impossivel (como a de governar
e educar), sempre ha uma possibilidade de fazer-se algo novo. Uma andlise possibilita
transformagdes parciais tendo em vista: relacdes parciais, objetos parciais, ou seja, ha sempre

uma parcialidade no sujeito deste sua constitui¢ao psiquica.

A psicanalise simplifica a vida. Nos atingimos uma nova sintese depois da
analise. A psicanalise cria uma nova ordem para o labirinto onde estdo
perdidos certos impulsos, e tenta conduzi-los para o lugar ao qual pertencem.
Ou, usando outra metafora, ela ¢ o fio que conduz o homem para fora do
labirinto do seu préprio inconsciente (FREUD apud HASKY, 2008, P.115).

E possivel, pensar a repeticdo como um novidade, que na cena analitica possa-se ser o
campo de engendramento de algo novo, a partir da repeti¢do, no qual o sujeito diante de seu
sofrimento que se repete de forma cristalizada e paralisante possa trilhar outras dire¢des,

compondo novos arranjos em uma multiplicidade de conexdes. Birman (2007) “a psicanalise,
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ao se transmitir efetivamente d4 ao sujeito a possibilidade de invencdo e ruptura com as
cadeias mortiferas da repeticio (BIRMAN, 2007, p. 118).

Para tal audécia e reviravolta do pensamento Freud frente as iminentes dificuldades
ndo desiste, insiste, deixando a sensagdo de possibilidade de produgdo na desordem, pela
diferentes nuances de olhar e perceber o dualismo pulsional Eros e Tanatos. Por sua vez,
Eros-pulsdo de vida estaria ao lado da conservagdo da mesmice, estabilidade, ligagdo de
unidades cada vez maiores. Enquanto, que Tanatos-pulsdo de morte estd para além de uma
destrutividade, desagregadora, mortifera; podendo ser pensado como produtora de mudanga,
de diferenca, do novo, desacomodando modos de ser muito “amarradinhos”. Ambos colocam
o desligamento pulsional, e a interrup¢do da atividade representativa, sdo fundamentais para a
economia do psiquismo, gerando um conflito continuo que coloca sempre em movimento o
funcionamento humano (HASKY, 2008).

Nesta perspectiva, a vida € percebida como uma conquista permanente, pois ¢ pela
existéncia dessa forga originaria que habita o humano, que deseja morrer a seu modo, que
desacomoda Eros e o pde a trabalhar, a movimentar-se. Todo o ser humano tem metas,
desejos, constroi lagos afetivos, esforga-se para chegar em algum lugar desejado, e a forca
para tal busca € a propria eminéncia da morte. O préprio viver € permeado a todo instante por
pequenas mortes, perdas, que sdo constituintes do presente desafiador que ¢ a vida.

Desse modo, a pulsdo de morte, como produtora de renovagdo, tende a preservar a
singularidade, em uma disjun¢do de totalidades do mesmo. Hasky (2008, p. 122), traz que a
grande conflitiva, esta “no destino que cada sujeito dara a essa poténcia: destruigdo ou
criacdo. Resisténcia e desisténcia seriam ambos posicionamentos possiveis diante das agruras
da vida, ja que o organismo quer afirmar sua singularidade até na forma de morrer”.

Diante das multiplas nuances possibilitadas como a nova conceituacao e percep¢ao do
campo analitico, Freud em Analise terminavel e interminavel (1937/1996), questiona a
eficacia e a concepgdo de cura na psicanalise, sendo percebido por muitos como pessimista
nesta ultima fase de sua produgdo. Talvez explica-se hoje na atualidade muitos buscarem
outras formas terapéuticas (ciéncia, religido, midias...) que vendem uma discursividade de
cura, uma busca inalcangavel de felicidade. Diante disso, o que pode a psicanalise, pois

parece estar na contramao?

Talvez um pouco menos enfeitada e florida, porém mas ética e real, a
psicanalise cré na necessidade de implicagdo do sujeito com o seu sintoma,
em sua inclusdo na responsabilizagdo de si como passo essencial para o
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tratamento de seu sofrimento, sendo este seu grande diferencial (HASKY,
2008, p. 122).

Nesta tensdo gerada entre o que a psicanalise se propde ¢ o que demandam dela,
coloca os analistas em uma posicdo muito té€nue, o qual é preciso enfrentar a “guerra, sem
recair na sedu¢do da normalizagdo, se constitui, enfim, no desafio maior da aventura
psicanalitica, que alguns certamente sucumbem nas bordas tragicas desse fio da navalha”

(BIRMAN, 2007, p.12). Nesta ingrime e complexa tarefa

O psicanalista ndo aconselha, ndo promove o ego de ninguém, ndo alivia
(quase) nada (...). A psicanalise ¢ o império do significante, da palavra com
seu fundo falso, sua parcela de vazio e de nonsense. (...) No terreno
escorregadio do desejo, o sujeito € um eterno sem-teto: vive acampado,
noémade, mudando sua tenda de ca para la de acordo com os ventos e as
chuvas. (...) O efeito de uma psicanalise é propiciar que se suporte desejar;
ao sair de uma analise o sujeito deve ser capaz de se responsabilizar pela sua
condicdo desejante (KEHL, 2007; apud HASKY, 2008, p.124).

Assim, psicanalisar € inscrever-se em um fazer incessante para o além...
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4 Cena transferencial na relacio professor-aluno

Em tempos em que o pragmatico, o lucrativo, o otimizado
impera, ¢ preciso resgatar um ensino em que o educador tera de
se jogar no sabor do vento (KUPFER, 2013, p. 120).

Na atualidade educacional percebe-se que ha um esgotamento do desejo de aprender
nos educandos, ainda que em contextos e condi¢cdes bioldgicas ditas propicias para uma “boa
aprendizagem” (PEREIRA, 2010). No campo educacional, uma intensa produgdo de
conhecimento, altas tecnologias e, muitas vezes, os professores e alunos sentindo-se presos a
esses conhecimentos, acabam por esquecer de muitos outros fatores, que além do contetdo,
sdo fundamentais para que esse processo de aprendizagem aconteca.

Para tal, articula-se o conceito de transferéncia na relagdo professor aluno, pensar as
possibilidades desejantes de um educando, num processo construtivo singular de tornar-se um
intenso e infinito devir autor de seu saber existencial. Desse modo, buscou - se os conceitos
na Psicanalise a partir de Freud e Lacan, pois o campo transferencial perpassa a constitui¢ao
de educando-educador, como sujeitos do inconsciente.

Freud ndo se ocupou diretamente com a educacao e muito pouco com criangas, mas
implicitamente em sua obra podemos ver ideias que podem ser aplicadas numa intersec¢ao
com o campo educacional, pois a vida acontece de forma multipla, onde ndo se pode
compartimentar, mas sim engendrar experiéncias e saberes.

As articulagdes entre psicanalise e educagdo vém se construindo nas ultimas décadas
com alguns representantes como Millot com Freud Anti-pedagogo. No Brasil, dois trabalhos
sdo destacados: Freud e a educagdo (2001) e Educagdo para o futuro: psicanalise e educagdo
(2013) de Maria Cristina Kupfer, os quais levam a psicanalise a uma posicdo mais ativa na
educacao.

Possibilitando pensar a educa¢do como um processo de interagdo, de relacdo, a
implicados nos processos de subjetivacdo, implicitos na formagdo dos sujeitos, da-se vazao ao
sujeito desejante, a busca de sua incessante construcao.

Kupfer (2013) problematiza o que os atores envolvidos com a educagdo podem fazer
pela educagdo através da psicanalise, no qual, enfatiza o quanto ¢ importante um fazer que
resulte desse entrelagamento que possa pensar e criar agdes no campo escolar frente ao
fracasso escolar e desvalorizagdo da figura do professor. Propde que por meio do processo

educacional, possa haver um espaco, potencializado, para a assumpg¢ao do sujeito, pois todo
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lago social pressupde alguma interferéncia do inconsciente. Um exemplo seria o fato de que
qualquer intervengdo ou ato de um adulto sobre uma crianga, que sob o disfarce do ato
educativo, carrega as cores do desejo adulto. De forma analoga a ética psicanalitica, tratar o
outro como sujeito, ndo objeto e ndo aceitar o lugar de objeto frente a outro, o qual considera,

possivelmente, a maior contribui¢ao da psicandlise para a educagao.

4.1 Desejo de Saber em Freud

Para tal, na obra freudiana ndo se encontra nenhum texto especifico sobre educagao,
pois sua preocupagdo era primordialmente clinica, em livrar as pessoas da angustia de suas
neuroses, mas como sempre fora um estudioso eclético, € possivel produzir interseccdes em
muitos escritos com o campo da educacdo, partindo inclusive de sua historia de vida e das
ideias produzidas para compor sua teoria psicanalitica.

Freud, desde menino demostrou curiosidade pela leitura, tendo todo o desejo e
investimento narcisico dos pais, que até cancelaram a irma de tocar piano, para nao atrapalhar
o pequeno “Sigi” de seus estudos.

As primeiras licdes foram recebidas da mae e posteriormente do pai, que o instruiu na
leitura e na lei judaica, o qual relata se sentir influenciado por tais ensinamentos. O relevante
aqui, nao ¢ o conteudo dessa educagdo, mas o quanto ¢ importante tal transmissao feita por
figuras significativas, marcando as primeiras experiéncias € marcas de inscricdo de sujeito.

Freud sempre demonstrou curiosidade, lendo varios tipos de literatura, como russas de
Dostoiévski e outros, causando a primeira briga entre ele e o pai, pois comprava tantos livros
quanto podia ler. Nesse sentido, Freud sempre produziu sua teoria, seu conhecimento, por
meio de sua relagdo com o ato de pensar. “Freud pensou com sua mente € com o seu desejo”.
E ao transmitir sua teoria tecida neste agenciamento dindmico do desejar e pensar, tornou-se
um mestre de seu tempo, fez propagar-se suas ideias, ateando fogo ao solo em que eram
langadas e modificando, lentamente, de maneira irreversivel a cultura de sua época (KUPFER,
2001).

Nessa perspectiva, ¢ possivel afirmar que a educagdo foi um tema que fez parte de
toda a obra freudiana e sempre foi para ele motivo de reflexdo, que o levou a dizer em uma de
suas ultimas obras que “educar, ao lado de governar e psicanalisar, ¢ uma profissdo
impossivel”. Tal afirma¢do, para Kupfer, ndo deve ser tomada como um niilismo, ou que a

educagdo ¢ inhitil, mas apontar para os limites da acdo educativa.
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4.2 A no¢ao de sujeito do inconsciente na psicanalise

Kupfer (2010), tecendo um fazer entre psicanalise e educagdo, coloca a énfase no
sujeito do inconsciente, ou seja, uma educagdo que potencialize a criangca como sujeito do
inconsciente ou uma educagdo terapéutica para criangas com problemas globais do
desenvolvimento, envolvendo o espectro autista, que tiveram uma falha nesse processo, terem
possibilidades de se tornarem sujeitos de seu processo de aprendizagem.

Assim, vamos, com Kupfer (1999), descrever a nogao de sujeito do inconsciente que
muito € confundido com o sujeito da educacdo, na tentativa de contribuir para o campo da
educagdo. Muitos educadores utilizam o termo sujeito como liberdade, manifestagdo livre da
pessoa. Tal conceituagdo deveria causar estranheza, devido ao termo sujeito, em sua propria
raiz ontologica enunciar o contrario. Sujeito vem do latim — subjectum — aquele que esta
sujeitado, submetido. Partiu de uma designacao aristotélica de sujeitamento e se transformou
em seu contrario, ganhando uma conotagdo de liberdade. Tanto os estruturalistas como os
pos-estruturalistas, Althusser, Barthes, Bataille e Lacan, questionam o sujeito autdnomo, livre
e autoconsciente, que € visto como fonte de todo o conhecimento, da agao moral e politica.

No pos-estruturalismo e estrutura da diferenga, o sujeito € visto em toda a sua
complexidade histérica e cultural — um sujeito descentrado, como o freudiano e dependente
do sistema linguistico, um sujeito constituido e posicionado na “interseccdo entre as forgas
libidinais e as praticas socioculturais” (PETERS, 2001, apud KUPFER, 2010). Ainda “o
sujeito se constrdi pela apropriagdo de um patrimonio humano, pela mediacdo do outro e tem
acesso a ordem do simbdlico, da lei e da linguagem”.

O sujeito em Lacan ocupa um lugar, uma fun¢do, que ao se revelar a revelia do eu,
denuncia um desejo desconhecido por esse eu, que suporta essa subjetividade, o qual ndo ¢
nenhuma personalidade ou um ser. O sujeito do inconsciente resulta do funcionamento e da
incidéncia de discursos sociais e historicos sobre a carne do ser, tornados anonimos, porque
sustentados pelos outros parentais e organizados por referéncias pautadas pelo desejo, ganha o
nome de Outro. “Esse outro ¢ propriamente a estrutura da qual a crianga pequena devera
extrair a argamassa e os tijolos com os quais construira a sua subjetividade” (KUPFER,
2010).

Para que o bebé se constitua, receberd dos cuidadores as inscrigdes psiquicas

transmitidas a partir de uma referéncia, que Freud chamou Lei do Pai. As inscri¢des dobrar-
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se-30, e se reinscreverdo incessantemente, na constituicdo do sujeito, que constituinte e
constituido por essas marcas inscritas em linguagem, no discurso do eu. As primeiras
inscrigdes sdo marcas informes e precisam da palavra, do sonho, do desenho, da letra
alfabética, para se fazer dizer, ndo de encontrar uma palavra, mas no sentido de encontrar uma
forma de existir. Tal conjunto de marcas originarias Freud nomeou de inconsciente, que
subjaz as manifestagdes do eu.

Neste sentido, Lacan ainda propde uma separa¢do entre a no¢do de Eu e de sujeito,
para emergir a divisdo consciente e inconsciente e para demostrar o desconhecimento do Eu,
sobre a divisdo e o recalque que o afastam de sua determinagdo como sujeito do inconsciente.
Assim, para a psicanalise, o sujeito do inconsciente se constitui na e pela linguagem, trama
que tece o sujeito. O sujeito ndo fala, mas ¢ falado. E ao mesmo tempo em que acena a sua
prisdao na linguagem, aponta para a possibilidade de sua existéncia na mesma linguagem.
(KUPFER, 2010).

As dificuldades poderdo ocorrer caso falte, ou ndo se instaure de forma satisfatoria as
referéncias organizadas ou balizadas pelo desejo dos pais. As “chaves de significacdo” ou
referéncias “sdo eixos ordenadores, capazes de orientar o transito da crianca por essa rede de
linguagem e de significacdes dadas pela cultura e pelo desejo do Outro. Sem essas sera
errante, pelo mundo da linguagem, recolhendo pedagos sem sentido, de si € do mundo,
quando as chaves de significagdo estdo ausentes, deficitarias ¢ a forclusao do Nome do Pai
que operou (KUPFER, 2010). Ao qual, provoca uma interrup¢ao na estruturagdo psiquica, que
pode provocar falhas no desenvolvimento da crianga. Assim, “educar ¢ transmitir marcas
simbolicas que possibilitem a crianca usufruir um lugar de enunciagcdo no campo da palavra e
da linguagem, e a partir do qual seja possivel se lancar as empresas impossiveis do desejo”
(LAJONQUIERE, 2006 apud KUPFER 2010), ou seja, a educacio e a subjetivacio coincidem
porque educar, € transmitir, no campo da palavra, as marcas pelas quais um bebé podera advir
como sujeito.

Ao fazer toda essa conceituagdo de sujeito do inconsciente, pode-se concluir que
sempre se aprende, constitui-se um sujeito na relagdo com. Nesse sentido, o ato de aprender,
de desejar aprender, pressupde uma relagdo com outra pessoa — a quem ensina, o educador.
Assim, aprender ¢ aprender com alguém, ¢ relagdo de um encontro, que segundo Spinoza,
pode ser feliz ou triste. A énfase freudiana esta nas relagdes afetivas, ou seja, o campo que se
estabelece entre o educador e o educando, ¢ que estabelece as condi¢cdes para o aprender,

sejam quais forem os contetidos.
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4.3 Linguagem, discurso e lago social: uma aprendizagem

Para Lacan o inconsciente ¢ social, emergindo o sujeito entre seu fantasma e o
discurso social, diante disso, torna-se importante incluir a cultura e a escuta do discurso social
na dimensdo que vise qualquer ag¢do do sujeito. Segundo Kupfer (2013), a educagdo pode ser
percebida como discurso social, ampliando o campo de agdo tanto do analista como do
educador, ¢ ao desconsidera-la, pode-se perceber perspectivas de intervencdo. E preciso estar
aberto a escutar um problema de aprendizagem e todo o contexto e interinfluéncias que estao
constituindo esse sujeito, do contrdrio esse e a propria intervencdo educativa estard fadado
muitas das vezes ao fracasso escolar. Assim, ao entender a educagdo como uma forma
discursiva amplia 0 modo de definir o que € educar, afirmando-se que o conceito de educagdo
encobre o de lago social. Pois para Lacan, o discurso ¢ o que faz o laco social, atrelando o
falante ao Outro de forma estruturante. Nesse sentido, educar torna-se a pratica social
discursiva responsavel pela imersdo da crianga na linguagem, tornando-se produtora de
discurso, de modo a relacionar-se ao outro fazendo lago social (KUPFER, 2013).

Nesse sentido, o educar ¢ o ato em que o Outro penetra no corpo da crianga,
transformando-a em linguagem. A educagao ¢ o meio em que o cuidador marca o bebé com
marcas de desejo, “... com o sentido de filiar o aprendiz a uma tradigao existencial, permitindo
que este se reconhega no outro” (KUPFER, 2013 p. 35). Nesse sentido, educar ¢ transmitir a
demanda social além do desejo.

Cabe aqui o entendimento de Cultura como um conjunto de valores que regem as

acoes dos sujeitos de uma sociedade, e que se apresentam no discurso do social:

Uma cultura ¢ fundamentalmente um fluxo discursivo, quer dizer tudo que
foi se articulando discursivamente ou oralmente ou por escrito, no quadro
desta cultura. Imaginem que seja uma espécie de rio de palavras que vai
andando e, no meio deste rio, a gente fala e pede carona. De repente, o que a
gente diz s6 encontra significagdo no que vai ser dito ou no que foi dito antes.
Uma cultura ¢ isto, um enorme fluxo de producio discursiva (CALLIGARIS:
1993, p.194 apud BENEDETTI, 2001).

A crianga moderna ¢ associada a dimensdo escolar, que lhe atribui um lugar social, a
insercdo social, a constituindo enquanto identidade social. Assim, a historia coloca uma
dimensdo da infincia imposta pelo campo social, que a enquadra, produzindo significa¢des e
interpretagdes. Tudo € possivel pelos enlaces feitos pelo poder da linguagem. No momento

em que o bebé chora e a mae acolhe e de forma sensivel traduz esse choro conferindo uma
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interpretacdo, ao qual o bebé aprende identificar-se com estes significados que lhe sdo
atribuido. Para tal, a linguagem tem o poder de nomear algo, mas também de constituir,
criando algo. Como o amor e 6dio que passaram a existir partir da significagdo da linguagem.
A construgdo do sujeito inicia-se bem antes do nascimento, comega com seus antepassados
(pais, avos...) e 0 que aconteceu, suas experiéncias subjetivas irdo marcar a sua constitui¢ao
psiquica, que ao nascer ja se encontra imersa em uma trama significante e subjetiva
(KUPFER, 2013).

Quando os pais trazem a crianca escolar para analise ndo € porque querem que seja
analizada, pois isto fere de alguma forma seus sentimentos narcisicos, o que pedem ¢ uma
normalizagdo, para adequar a crianca ao escolar, que cumpre um papel social de “adequar a
crianga em sua moldura”. Assim, o que se percebe ¢ uma divergéncia entre analistas e
educadores, quando o efeito do tratamento ndo ¢ a melhora do sintoma escolar, mas a
possibilidade de dar forga e entrada para um sujeito do desejo que possa vir a ser disruptivo ao
contexto socio-escolar. Diante disso, o saber podera produzir os efeitos que lhe cabe produzir:
efeitos de modelizacao do gozo, de sustentagdo do mal-estar na civilizagdo e criacao de saidas
para a constante: falta. Assim, as ideias psicanaliticas vem de encontro, com as ideias do
projeto iluminista, ao qual, ndo busca objetiva coisa alguma, mas vem apontar para o real,
para falta-para-ser. Assim, o sujeito da andlise ou educando, ndo encontra em outro lugar que
nao seja o setting ou a escola, pois sdo produtos de uma relacao (KUPFER, 2013).

A nocgao de sujeito aqui eliciada difere da nogao cartesiana, no qual o sujeito ¢ agente
de seu proprio discurso e esta centrado em si mesmo. O sujeito para Lacan ¢ vazio, produto de
discursos, descentrado e tem como marca de origem a negatividade.

Para a psicanalise, o sujeito do inconsciente se constitui na e pela linguagem.
Desta perspectiva, a linguagem ndo ¢ instrumento de comunica¢do, mas a
trama mesma de que é feito o sujeito. Tal formacdo aparece de modo
evanescente, nos intersticios das palavras, como produto de encontro entre
elas. Como faisca que surge quando duas pedras se chocam, no esta nem em
uma nem em outra (KUPFER, 2013, p. 124).

A estruturagdo do sujeito se faz na dependéncia do que o Outro simboliza para o bebé
recém-nascido, que ainda ndo ¢ possivel simbolizar, necessitando desse intermediador. Esse
processo de simbolizacdo depende do outro, que desejante da crianca, engendra-a

inscrevendo-a na cadeia significante.
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O sujeito tem de defrontar-se com paradoxos do qual, movem sua busca pelo saber: a
sexualidade e a morte. No qual a cultura humana, busca incessantemente, sem nunca chegar

ao se amago, sem desvendar o enigma que ¢ a propria existéncia no mundo.

Quando um educador opera a servico de um sujeito, abandona técnicas de
adestramento ¢ adaptagdo, renuncia a preocupagdo excessiva com métodos de
ensino ¢ com conteudos estritos, absolutos, fechados e inquestionaveis. Ao
contrario disso, apenas coloca os objetos do mundo a servico de um aluno
que, ansioso por encontrar suas respostas ou simplesmente fazer-se dizer,
escolhera nesta oferta aqueles que lhe dizem respeito, nos quais esta
implicado por seu parentesco com aquelas primeiras inscri¢des que lhe deram
forma e lugar no mundo. Com essas palavras e objetos da cultura, podera
dizer-se escrevendo, por exemplo, uma poesia, na tentativa de capturar ou dar
forma aos paradoxos que o movem (KUPFER, 2013, p. 125).

O aprendiz carrega consigo marcas de inscricdes primordiais que dardo direcdes de
seu percurso pelo mundo, dos quais nem o educador e educando sabem, marcando assim a
aprendizagem pela indeterminacdo. Assim, cada objeto que o aprendiz indagar e investigar
val estar a “sombra”, na qual ird encaixando os objetos que vai construindo na e pela
experiéncia.

O sujeito determinado por uma histdria singular, efeito de encontros com a linguagem,
possibilita um questionamento de cada sujeito compde um modo peculiar de aprender ou nao
aprender. Kupfer (2013) coloca que “falar de modo ¢ falar de estilo”, que ¢ um modo singular
de dizer-se, inscrever-se no mundo. O estilo ¢ a marca singular do sujeito na impossibilidade
de ser. Lacan ao discorrer sobre a técnica psicanalitica diz que ela ndo existe € o que existe ¢

(13

um estilo do psicanalista, que “... reflete a sua relagdo com a pratica, e por fim, com o
inconsciente [...] O estilo ¢ mais original ou proprio; ¢ diferente, afirma outra coisa. O que
tem de insubstituivel € a marca do sujeito do desejo” ( KUPFER 2013, p. 129).

Assim, € possivel entender-se o estilo quando alguém aprende, mas e quando alguém
ndo aprende? Para tal indagagdo € preciso perceber o sujeito em constante articulagdo com a
cultura, com produto e produtor da trama discursiva social. Kupfer (2013, p. 130) questiona:
“Qual o discurso social dominante no campo da educagdo?”’, apresenta um discurso permeado
de contrariedades e divergéncias: o fracasso da escola, a desvalorizacdo dos professores,
desvitalizagdo do curriculo, falta de incentivos governamentais € a0 mesmo tempo como

salvagdo da humanidade e de ascensdo social. Emerge nesse contexto o fracasso escolar como

sintoma do “inconsciente social”?. Nesse sentido, a educagio precisa ocupar-se nio s6 com a

2 “Lacan a partir do conceito de discurso, tomado como estrutura constituinte do social e, por isso, determinante
do sintoma, inaugura uma forma propria de elaborar uma patologia das comunidades culturais”. Afirmando que
“o inconsciente ¢ o social” (KUPFER, 2007, 130).
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técnica, mas como o sujeito desejante, permitindo a constru¢do de um estilo marcado pelo
sujeito do desejo.

Para ensinar, ¢ necessario reconhecer as forcas que estdo presentes na relagdo do
sujeito com seu desejo inconsciente € com a cultura, para fugir de uma repeticdo do mesmo
que esgota as possibilidades para criacdo e demarcagdo de lugares pelo sujeito. A relacdo
subjetiva ¢ da ordem do singular, e considera-la, ¢ abrir espago para a criagdo de estilos, de
formas diferenciadas de perceber e articular o mundo.

Vive-se um momento em que as diferencas e singularidades sdo desconsideradas,
através de mascaras adotadas por muitos discursos, que se dizem democraticos, mas nada
mais fazem do que compor subjetividades egoistas, marcados pelo apego a imagem de si. Para
Birman, esta ¢ a cultura do narcisismo, que tem como caracteristica uma subjetividade
marcada pela “impossibilidade de poder admirar o outro em sua diferenc¢a radical, ja que nao
consegue se descentrar de si mesma” (BIRMAN, 1999, apud BENEDETTI, 2001).

O sujeito do inconsciente se funda nas exigéncias da cultura. Entretanto, para nao ser
dominado totalmente pelo discurso desta, deverda imprimir a sua marca através do
engendramento dado a energia pulsional, encaminhando-a na trilha do desejo. O sujeito
necessita se identificar com o discurso do Outro, mas ¢ ao romper, em parte, com a ordem

desse discurso, que ha construcao da singularidade e diferenca.

(...) a concepgdo da singularidade indica marcagdo de uma descontinuidade
no campo do continuo, a produgido de algo que ¢ heterogéneo num campo
definido pela homogeneidade, a irrup¢do de algo que ¢ diferenca no campo
do mesmo. Por isso, se produziria na singularidade a emergéncia de algo que
€ unico e ndo a pluralidade do multiplo, rompendo pois com a regularidade
da lei, mas considerando esta como o campo que ¢ pressuposto para indicar a
irrup¢do do tnico (BIRMAN: 1994, p.152; apud BENEDETT]I, 2001, p. 12).

Ao reconhecer o sujeito como singular e como produtor da diferenga, esta se
desvelando o sujeito do inconsciente, como um sujeito de desejo. Assim, a escola como
instituicdo social estd sujeita as leis da linguagem. No qual ¢ preciso estar-se atento aos
discursos que ali circulam, discursos estes, da ordem da repeticdo ¢ da mesmice. Diante disso,
surge como possibilidade o sujeito desejante dizer-se por pequenos movimentos infimos nos
discursos cristalizados. E preciso criar espagos rachaduras para a circulagio de discursos, para

que educadores e educandos possam implicar-se no processo educativo (KUPFER, 2013).
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4.4 Desejar com o Outro, um saber

Ninguém aprende sozinho, desde pequena a crianga precisa do outro para existir,
desde o estadio do espelho, onde de forma especular a mae traduz o mundo, os desejos, e
todos os sentimentos envolvidos na relagdo mae-bebé. Como para existir precisa-se do Outro
também para aprender, se instaurando o processo de aprendizagem.

A esse campo relacional que se estabelece entre professor-aluno, ¢ nomeado pela
psicandlise de campo transferencial, ou transferéncia, que ¢ uma manifestacio do
inconsciente, que acontece nas diferentes relacdes estabelecidas pelas pessoas no decorrer da
vida, permeando qualquer relagdo. Acontece por meio de reedicdes dos impulsos e fantasias
despertadas e tornadas conscientes durante o desenvolvimento da andlise e que trazem como
singularidade caracteristica a substituicdo de uma pessoa anterior pela pessoa do educador, ou
seja, acontecimentos psiquicos ganham vida novamente. Pois o desejo impera, operando um
deslocamento: utiliza formas estranha a ele, apodera-se delas e as infiltra (com seu proprio
sentido) dotando-as de uma nova significacdo (KUPFER, 2001). Miller afirma que a
transferéncia se produz quando o desejo se aferra a um elemento muito particular, que ¢ a
pessoa do analista-educador, assim a transferéncia se produz quando o desejo de saber do
educando se aferra a um elemento particular que ¢ a propria singularidade do educador.

Para tal, segundo Freud ... ¢ dificil dizer se o que exerceu mais influéncia sobre nos e
teve maior influéncia sobre nds e teve maior importancia foi nossa preocupagao com as
ciéncias que nos eram ensinadas, ou pela personalidade de nossos mestres”. Assim, (re)pensar
o cotidiano das relagdes inter-subjetivas professor-aluno, ¢ preciso um questionar sobre o
desejo de saber do aluno em sua relacdo com o desejo de ensinar do professor, implicando
uma compreensdo do sujeito humano, como sujeito de linguagem, efeito de significantes do
outro e da cultura. Percebe-se no processo de aprendizagem, uma relagdo triangular no qual,
professor e aluno sdo os protagonistas sujeitos do desejo e o conhecimento opera como objeto

que circula e faz o laco nesta estrutura relacional.

Tal como no Edipo, a relagio que caracteriza a aquisicio do
conhecimento, nas aprendizagens escolares, pode ser interpretada
desde as suas funcdes imagindria (a relagdo transferencial
especular/dual professor/aluno), simbodlica (o objeto de conhecimento
enquanto conhecimento do Outro, inserido na linguagem e na cultura)
e real (a auséncia de garantias que marca o "impossivel" da educagado
tanto quanto a impossibilidade radical de realizagdo do desejo - furo
no real do corpo pulsional) (ALMEIDA, 2002, p.2).
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Para kupfer (2001), o importante ¢ fixar a ideias de que o desejo inconsciente busca
aferrar-se a “formas” (o resto diurno, o educador) para esvazia-las e colocar ai o sentido que
lhe interessa. Transferir € entdo atribuir um sentido especial aquela figura determinada pelo
desejo. Assim, o professor torna-se depositario de algo que pertence ao educando. Em
decorréncia dessa “posse” o professor toma-se de uma importancia especial, conferida pelo
educando. Mas ha um perigo, pois esta importancia especial estd envolta de uma delegacao de
poder ao educador.

Nesse sentido, o ato de aprender pressupde uma relacio com outra pessoa: a que
ensina, ao qual lhe ¢ conferida uma posi¢cdo no imaginario do aprendiz, que pode ou nao
propiciar e potencializar o processo de aprendizagem. Assim, torna-se importante que o
educador tenha conhecimento de que a aprendizagem esta além do que ele pensa ensinar.
Nesse sentido, o educador ¢ colocado em uma posicao significativa no processo de
aprendizagem dos aprendizes, que irdo investir na figura do professor seus sentimentos de
afeto, representando o lugar do saber, substituindo as figuras parentais que lhe foram
significativas.

O educando confere um sentido regido pelo desejo, passando o educador a fazer parte
do seu inconsciente. Nesse sentido, toda a agdo do professor sera significada a partir do lugar
que ocupa no inconsciente do educando. Por isso existem educadores que marcam seus
alunos, e muitas vezes ndo apresentam um saber ou criatividade, pois o que esta envolvido ¢
inconsciente, transferencial, da ordem do indizivel.

O desejo transfere sentido e poder a figura do educador. Como o professor esta sendo
visto? Esse desejo e seu sentido singular escapardo sempre ao professor e tudo que o aluno
quer € que o professor suporte esse lugar em que o colocou, muitas vezes, sem entender, uma
tarefa incomoda para dar lugar a um outro que ele desconhece. Lacan confere ao lugar
colocado pelo analista/educador como o lugar do saber, o sujeito suposto saber, ao qual o
aprendiz deposita seu desejo de saber, de completude, pois supde saber o que lhe falta. O
problema que pode se instaurar, ¢ o que o educador faz com esse poder outorgado a sua
figura, ¢ que faz a diferenca, pois a tenta¢do ¢ grande e muitos a utilizam para subjugar seus
alunos, com seus valores, ideias normalizadoras, sobrepondo seu desejo ao do educando. E ao
ceder ao desejo de poder o educador cessa o poder desejante do educando, restando aprender
conteudos, gravar informacdes, mas ndo sairda desta relagdo como sujeito pensante. Ao

assumir a posicdo de sujeito suposto saber colocada pelo educando, o educador precisa
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renunciar a posi¢cao narcisica de ser detentor de todo o saber, posicionando-se como mediador
entre o educando e o saber. Para permitir que o educando continue desejando e conforme
apropria-se do conhecimento vai tramando lagos com a tradicdo e construindo-se enquanto
sujeito.

Percebe-se também no momento atual, que o educador busca uma adequagdo nesta
relagdo, ditada pela ciéncia psicologica, destituindo-se de seu papel de autoridade, de sujeito
suposto saber impossibilitando a primeira condi¢do de aprendizagem a dependéncia e a
transferéncia no qual transfere para o professor suas figuras significativas, que supdem saber
sobre seu desejo (saber impossivel) que o educando coloca em articulagdo com a transmissao

de conteudos constituidos (saberes possiveis) (Monteiro, 2002).

[...] a psicanalise vem alertar os educadores. Vem revelar a diferenga que diz
da singularidade de cada sujeito, portanto a diferenga entre aquilo que se
tenciona atingir no sujeito e a realidade do que se atinge num a pretensa
relagdo. Mais ainda, a psicanalise nos fala sobre o impossivel de se viver na
plenitude como condigdo par a se viver na sociedade, isto ¢, a felicidade esta
fora da sociedade e par a que ela se mantenha, as realizagdes sdo adiada s ou
substituidas. Ndo ha com o fazer retornar aquele momento mitico de
realizac@o total, de completude. Por isso, a pedagogia ndo pode cumprir sua
promessa. A realidade da vida civilizada submete os sujeitos a um a
condicdo: a falta a ser, em suma, a diferenga (MONTEIRO, 2002, p. 3).

Ainda que a divisdo subjetiva do sujeito e o mal-estar na cultura atestem o impossivel
da educagdo, o ato educativo possibilita transformar a relacao do sujeito frente ao real. Pois
educar e educar-se implica, sobretudo, estar em contato permanente com a alteridade e ter de
se haver com a diferenca. No qual na realidade a educagdo defronta-se entre a imagem ideal
do educando e o educando real, de carne, ossos e desejo, no qual coloca-se uma diferenca
radical, do mesmo modo que existe uma diferengca entre a imagem ideal do mestre, que
corresponde aquele que seria capaz de educar sem perdas e danos e o adulto concreto, incapaz

de atender as exigéncias de perfeicdo que esta imagem ideal lhe impde (Almeida, 2002).

Assim, [...] so é capaz de educar e de ensinar aquele que suportar o fracasso
constitutivo do ato educativo. Ai reside a impossibilidade da educacéo, a que
se referiu Freud, pois o ideal educativo ira se confrontar, sempre, com algo
"ineducavel" do sujeito, ou seja, no coragdo mesmo da civilizagio "ha
um isso que sera sempre sem educacao" (Pereira, 1998, p. 191). Por outro
lado, se a educagdo se choca com orochedo do desejodo sujeito
(parafraseando Freud), ela estd condenada a fazer com que o Saber,
convertido em desejo de conhecer e de ensinar, e a fun¢do educativa sejam,
assim mesmo, possiveis e realizaveis (ALMEIDA, 2002, p. 5).

Elisabete Monteiro (2002, p. 2), aponta para uma preocupacdo da educacdo em
dominar as “chaves da relacdo educativa”. Alguns pedagogos atuais, colocam que o sucesso
educativo estd atrelado a uma relagdo adequada entre professor-aluno. Ao perceberem tal
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impossibilidade, atribui-se a um desajuste ou do educador ou do aluno. Diante disso, a
transferéncia mostra duas realidades desejantes no interior do ato educativo, revelando a
complexidade do encontro entre dois sujeitos, onde atualizam a realidade inconsciente,
revelando a impossibilidade de uma relacdo simétrica. Do qual, cria-se uma realidade
imaginaria, singular de cada sujeito, onde muitos dos contetidos estardo para além da
compreensdo. Na “relagdo entre supostos dois lado hd um conjunto inumeravel de outros”.
Para tal, ndo ha como criar uma metodologia pedagodgica-psicanalitica, pois qualquer
atividade humana ¢ permeada pelo imprevisto, o que se desvanece e escapa, como na relagao
educador-educando, que acontecem muitas coisas que estdo para além do conteudo, sendo
este um iceberg.

Sem duvida a educagdo acontece em meio a complexidade, pois estd envolta uma
relacdo de sujeitos desejantes, onde ¢ necessario o educador ceder de seu desejo, sendo um
jogo complicado, por isso a importancia do professor estar bem estruturado psiquicamente,
para dar esse espaco para o aluno ser. Sendo por isso que Freud atribui ao ato de educar uma
tarefa do impossivel, pois sempre escapa.

O proprio lugar de educador oferece um lugar de poder, que a pedagogia muitas das
vezes, extrai a sua eficdcia, pois precisa reprimir para ensinar, esgotando no educando sua
energia libidinal sublimada. Talvez em alguns momentos uma posi¢do possivel em alguns

momentos seria como na metafora de Freud:

...de ensinar o catecismo a selvagens, acreditando no que faz, com paix&o mesmo,
sem desconhecer que seus selvagens, as escondidas (nos dominios do inconsciente),
continuardo adorando seus deuses antigos. Ou seja, que manterdo a fidelidade a
modos de pensar subjetivos. Ouvirdo o que lhes ensinam de acordo com seus
desejos, recortes particulares. Ouvirdo o que lhes convier e jogardo fora o resto, sem
que isso implique uma rebeldia consciente, uma manifestacio perversa ou
delinquente. (FREUD apud KUPFER, 2001, p.87)

Um educador ciente desse processo multiplo envolvido no ato de ensinar e aprender,
entendera que essa “rebeldia” € necessaria para que o aluno se diferencie e produza seu
proprio pensar. O encontro entre o foi ensinado e a subjetividade de cada um ¢ que torna
possivel o pensamento renovado, a criagdo, podendo emergir o mundo desejante de cada
sujeito. Para elucidar Silvio Gallo (2012), coloca o exemplo do romance “Uma
Aprendizagem” ou “O livro dos prazeres” de Clarice Lispector, escrito no final da década de
1960, narra o envolvimento amoroso de uma professora primdria, Lori, com um professor de
Filosofia, Ulisses. J& em suas Ultimas paginas, nos deparamos com a seguinte frase, fala de

Lori em relagdo a Ulisses: “Aprendo contigo mas, vocé pensa que eu aprendi com tuas ligcdes,
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pois nao foi, aprendi o que vocé nem sonhava em me ensinar”. Como alguém pode aprender
com o outro, mas ndo aquilo que foi ensinado? Por isso a amplitude, e multiplicidade de
desejos inconscientes que acontecem no transferencial e imanente de uma relagdo educador —
educando.

Diante desta multiplicidade de desejos que acontecem no contexto do ensino-
aprendizagem, o que a psicanalise possui de diferencial ¢ a insisténcia de que ha algo da
ordem do singular que se faz presente nos sujeitos. Assim, € preciso tratar das relagdes
possiveis entre psicandlise e aprendizagem pelo viés da constituigdo singular das
subjetividades, apontando para a particularidade do psiquismo marcado pelo pensamento
pulsional inconsciente e desejante. Postulando que a captura ou interesse dos sujeitos de saber
algo, esta na poténcia do desejo constituido pelo pulsional, que ¢ uma forga presente no ato de

aprender e ensinar (BENETTI, 2001).
E importante ensinar pela via da construgio do conhecimento, mas
percebendo que ha também uma construcdo que remete ao saber. Para Lacan,
o saber ¢ da ordem de uma elaborag@o singular do sujeito. O saber ndo é um
saber neutro, ja que diz de significagdes e sentidos que o sujeito constroi e
que remetem inicialmente & constru¢do familiar. Os sujeitos constroem
formas de gozo, que dizem das maneiras que entendem e ddo sentido para as
coisas de sua vida (BENETTI, 2001).

No processo de educar ndo cabe sentidos prévios, fixados sobre os educandos e educadores,

nem calcar o ensino-aprendizagem em uma verdade indissoliveis, em uma totalidade

significa fechar o espago as singularidades e diferencas que constituem as subjetividades,

apontando para a impossibilidade de pensar de maneira fechada o que acontece com o sujeito

e, de trabalharmos com a educagdo de forma previsivel (BENEDETTI, 2001).

Bastos (2004) problematiza afirmando que a educagdo deve transmitir a0 mesmo
tempo um saber e um ndo-saber, ou seja, a crianga deve tomar conhecimento de algo que
sabe, porém ndo ¢ este o mais eficaz, mas o ndo-saber sobre algo que a permitird continuar
buscando o conhecimento que nunca a preenche e continuar concedendo autoridade a alguém
que julgar ter o conhecimento, o suposto saber. O conhecimento ndo acontece pela sua
verdade, pois esta ¢ relativa, mas por se engendrar numa rela¢do de transmissao de, pulsdes,
desejos e afetos. Calhando a frase de Regis Morais (1986) “o professor indispensavel ¢ aquele
que sabe ensinar a caminhada independente, ou seja, a sua propria dispensabilidade”.

Gurski & Umpierre (2013), apontam para uma crise na relacdo do sujeito moderno

com o passado e com a historia pois toda a educag@o necessita de uma dose de tradi¢do. Pois é

no encontro com o velho que a geragdo de educandos, podera construir o novo. Isso leva a
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importancia da heranga e da transmissdo, ou seja, “tradicdo e inovagdo sdo invocados para
pensar os lacos na e da educagdo”.

Assim, o educador guiado por seu desejo organiza seu conteudo e transmite ao
educando que cabe retalhar, engendrar, a transmissdo do professor, que se engancham, se
acoplam em seu desejo, pela transmissdo — transferéncia, educador aluno, que encontram e
fazem marcas na existéncia do sujeito do inconsciente. Se um educador suportar tal
canibalizacdo feita sobre seu saber, sem deixar suas certezas, onde estad seu desejo, propiciara
espacos para a inscricdo do desejo de aprender a pensar e criar modos de ser e estar no
mundo.

A “psicanalise pode transmitir ao educador uma ética, um novo modo de ver e
entender sua pratica educativa” Kupfer (2001). Uma educacdo concebida como discurso
social, e melhor ainda como transmissao de marcas de desejo, o que faz ampliar-se para todo
o ato de um adulto dirigido a uma crianga com o sentido de filiar o aprendiz a uma tradi¢ao
existencial, permitindo que este se reconheg¢a no outro. No entanto, por mais que se tente
objetivar a transmissdo do conhecimento, esta sempre sera uma tarefa impossivel, pois nao se
esta sob o controle nem do educador, nem do educando, mas emerge do sujeito do
inconsciente.

Quando um educador opera a servigo de um sujeito, abandona a preocupagdo a
quantidade de conteudo de um curriculo fechado, e coloca objetos do mundo a servico de um
aprendiz- sujeito, que pode fazer-se dizer, e fazer-se representar nas palavras e objetos da
cultura, escolhendo aqueles contetdos que lhe dizem respeito, nos quais estd implicado pelas
primeiras inscri¢gdes significantes que lhe deram forma e lugar ao mundo, e pelas pulsdes
desejante de saber.

Neste processo o educador estd convocado a estar ativo, inteiro, em contato com seu
proprio desejo de ensinar, propiciando espacos e tempo para que o aluno agencie seu desejo e
seu saber. Assim, tornando a ato de ensinar e aprender mais prazeroso ¢ potente, pois abre
espagos para novas aprendizagens dos atores envolvidos, criando novas formas de pensar, de
criar, constituindo possibilidades outras, de existir e viver a educagdo, nesta

contemporaneidade.
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5 Por uma nova imagem do pensamento na Educacio

Influenciado por Nietzsche, Deleuze trata da imagem de pensamento ¢ introduz a ideia
de necessidade de uma violéncia exterior para agir sobre a faculdade do pensamento a fim de
que ela seja constrangida a pensar.

Deleuze faz uma leitura da teoria das forgas, da vontade de poténcia, o impulso basico
da vida, origem de método, os conceitos de verdade e conhecimentos com a vida, para
apresentar as novas relagdes entre a nova imagem do pensamento e a cultura como formagao,
cultivo, paideia, para colocar a superficie o tema das faculdades, apresentando a genealogia
da imaginacao, memoria e da razdo (HEUSER, 2010).

O problema em comum entre Deleuze e Nietzsche ¢ o pensamento: em afinidade com
a vida imanente que afirme a si mesma, que pode ser alcancado por meio de uma filosofia
ativa. Uma filosofia penetrada de conceitos ativos, pois o que hd no corpo: quimico,
biolégico, social, politico; forcas em relagdo de tensdo umas com as outras, forgcas que
diferem-se, vontade que atua sobre a vontade. Onde acontece atividade e vida afirmada ha
“polemos”, combate de forca, de vontade de poténcia. (HEUSER, 2010).

Nietzsche e Deleuze tracam uma tipologia das forcas e distingue dois tipos que
qualificam a vontade de poténcia: o tipo ativo, que corresponde a qualidade afirmativa da
vontade de poténcia, € o tipo reativo, que remete a aspecto negativo. A forca nao pode estar
separada da vontade de poténcia, mas n3o ¢ a mesma coisa, pois cada uma tem a sua
especificidade, a forca ¢ quem pode e a vontade ¢ quem quer (HEUSER, 2010). As for¢as do
tipo ativo sdo caracterizadas como superiores, sdo forgas espontaneas, agressivas, expansivas,
criadoras de novas formas, afirmam a sua diferenca, e vao até¢ o fim do que podem fazendo
disso objeto de afirmacdo (DELEUZE, 1976). As forcas reativas sdo inferiores, sdo servis,
conservadoras, estdo separadas daquilo que elas podem, possuida pelo espirito de negagdo da
vontade de poténcia, uma forca reativa dedica-se a limitar a vida, restringe toda a ativida-'-
criadora, porque nega tudo o que difere de si (DELEUZE, 1976, p. 46,53).

E contra o pensamento representacional que Deleuze e Nietzsche se posicionam. U
pensamento que € representante da moral e dos bons costumes, uma vez que iguala, julga,
decide o que ¢ certo e errado. Nietzsche e Deleuze propdem o método tragico o referindo a
vontade de poténcia, ndo que esta queira o poder, pois ¢ o enfermo, o escravo que quer

representar. A vontade de poténcia no método tragico quer a criagdo de novos valores, em um
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frenético instinto de liberdade ao maldito na filosofia, na educac¢do, na vida. Um sim a

diferenca! Nao ao idéntico, a ilusdo de igualdade, a doenca que nega a vida.

Sdo as riquezas e forcas que filosofam! Filosofia da saude! Sim a imanéncia
absoluta! A alegre mensagem de Nietzsche: querer equivale a criar novos valores.
Vontade ¢ igual a alegria! Vontade criadora! Filosofia do Senhor, o unico que cria
valores, s ele tem esse direito. Vontade livre dos grilhdes! [...] Poténcia ndo ¢
representada, nem avaliada, é ela que interpreta, avalia e quer. Vontade de poténcia
nada aspira, nada procura porque nada lhe falta. Vontade de poténcia da, ¢ doadora
de sentido e valor. [...] o que quer a vontade de poténcia? Companheiros que saibam
afiar suas foices. Participantes da colheita e festejadores. Vontade desprezadora do
bem e do mal. O que quer a vontade de poténcia? Criar novos modos de existéncia.
Novos valores. Afirmar a vida. Vontade afirmativa (HEUSER, 2010, p. 52).

O processo de aprendizagem nio deve® buscar a verdade como ideal, pois qual quer a
verdade faz desse mundo um erro, opde o conhecimento a vida. A verdade ocupa-se com
posi¢des morais, suporta a vida em sua forma reativa, animado pela vontade de nada, de
aniquilar a vida. Aquele que busca de modo incessante a verdade, ndo tem na vida o valor
mais elevado, ¢ animado por valores outros: o conhecimento, a moral, a religido, o verdadeiro,
o bem. O aprendiz como o filésofo do futuro de Heuser (2010) deseja sentir de outro modo.
Ele quer outro conceito de verdade. Uma verdade que nao quer o verdadeiro, adquirindo uma
nova significagdo em uma elevacdo a mais alta poténcia, em um artistar de novas
possibilidades de vida.

Diferente de um conhecimento legislador dominado por forgas reativas da vida, mas
um conhecimento que ¢ pensado na propria relagdo com a vida, de forma ativa e afirmativa
em sua poténcia. “Um conhecimento capaz de conhecer, de ver o problema, como distante e
alheio o que ¢ mais dificil para nés, o habitual” (HEUSER, 2010, p. 54). Um conhecer na
expressao de forgas que vao até o limite de sua poténcia. Um conhecer-aprender “quebrando
os limites, seguindo-se passo a passo ao outro no esfor¢co de uma criacdo inaudita. Pensar
significa descobrir, inventar novas possibilidades de vida” (DELEUZE, 1976, p. 83). A vida
seria a forca ativa do pensamento e o pensamento seria o poder afirmativo da vida. (HEUSER,

2010).

Com esta nova imagem, diante de uma verdade, o filésofo do futuro indaga: Que
forcas escondem-se no pensamento daquela verdade? Qual ¢ o seu sentido e valor?
Pergunta porque sabe que o pensamento nunca pensa por si mesmo, como também
ndo encontra, por si mesmo, o verdadeiro. Nao se trata de negar a verdade, mas de
estabelecer outra relacdo com ela. Relagdo que se opde ao bom senso e ao senso

comum (HEUSER, 2010, p. 56).

* Dever — alguém deve algo a alguém. Na sociedade ja se nasce moralmente devedor: a vida, aos cuidados, ao
qual deve-se ser e ter...
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Percebe-se que para viver de outro modo € preciso criar uma nova imagem do
pensamento na educagdo, Imagem livre de dogmas, que permeiam e produziram a imagem € o
modo de educag¢do que se vive, uma educagdo moralista ¢ que possui uma carapaca de
verdades, que precisam ser violentadas por forcas ativas para permearem novas nuances no
préprio pensamento, na propria imagem da educacao.

[...] os conceitos designam tdo-somente possibilidades. Falta-lhes uma garra, que
seria a da necessidade absoluta, isto ¢, de uma violéncia original feita ao
pensamento, de uma estranheza, de uma inimizade, a Unica a tira-lo de seu estupor
natural ou de sua eterna possibilidade: tanto quanto s6 ha pensamento involuntario,
suscitado, coagido no pensamento, com mais forte razdo ¢ absolutamente necessario
que ele nasga, por arrombamento, do fortuito no mundo. O que é primeiro no
pensamento ¢ o arrombamento, a violéncia, ¢ o inimigo, ¢ nada supde a Filosofia;
tudo parte de uma misosofia. Ndo contemos com o pensamento para fundar a
necessidade relativa do que ele pensa; contemos, ao contrario, com a contingéncia
de um encontro com aquilo que for¢a a pensar, a fim de elevar e instalar a
necessidade absoluta de um ato de pensar, de uma paixdo de pensar (DELEUZE,
1976, p. 137).

Tal postulado de Deleuze evoca a questionar o que pode possibilitar, forgar a educagao
a pensar, que inimigo que pode violenta-la de tal maneira, a ter necessidade de recriar-se,
criar-se de uma outra forma de um modo mais afirmativo com a vida?

Uma nova imagem do pensamento estd articulada a forgas exteriores ao proprio
pensamento, que ndo servem a ninguém, nem ao estado, nem a igreja, a nenhum poder
estabelecido. A imagem do pensamento: cultura sofre um adestramento. Para compreender a
tematizagdo da cultura realizada por Nietzsche € preciso compreender que entre natureza
(Natur) e cultura (kultur) ndo ha oposicdo, mas uma interacdo imanente, pois “em suas
faculdades mais nobres e elevadas, o homem ¢ inteiramente natureza e carrega em si a
estranheza deste duplo carater natural. Suas atitudes temiveis e que se tomam por inumanas
sdo talvez, o solo fecundo de onde somente pode surgir alguma humanidade, tanto sob a
forma de emocdes como de acdes e obras”. (NIETZSCHE 1870/1873 apud HEUSER, 2010,
p. 46)

Heuser (2010), que desde os gregos talhados de Tales a Socrates a mesma energia
virtuosa manifesta-se. “A pedra chama-se unidade vivente, porque a cultura ¢ antes de tudo a
unidade de estilo artistico em todas as manifestagdes vitais de um povo” (NIETZSCHE, 1999,
p-32). O que acontece ¢ que a cultura cristaliza e reduz a energia instintiva de um povo que

clama por devir, por criagao.
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Em sua origem os instintos estdo em anarquia, contradizem-se, guerreiam entre si
porque cada um tende ao crescimento infinito, lutam visceralmente por mais poténcia e uma
diversidade agnostica impera. Diante dos instintos avassaladores por criagdo, por devires
torna-se indispensavel a adestramento dos instintos, que ¢ a propria meta da cultura, que uma
forma de moldar e paziguar qualquer energia que possa quebrar com a homeostase da vida
editada e assentada na recogni¢cdo de conhecimentos e saberes (HEUSER, 2010).

O problema da cultura raramente foi bem apreendido, o qual ndo tem por objetivo
assegurar o maximo de felicidade possivel para um povo, nem o livre desenvolvimento de
seus dons. Tem por finalidade a producao das grandes obras. Cada um de seus instintos tende
a existir solitdrio até o infinito. Para tal, a cultura de um povo se manifesta na unidade
disciplinada dos instintos desse povo (HEUSER, 2010).

Uma construcao de faculdades sob o sistema da crueldade, na logica de que “apenas o
que causa dor fica na memoria”, memoria que se registra no corpo, a ferro e fogo. “Tatuar,
excitar, incisar, recortar, mutilar [...], verbos conjugados pela cultura” em uma inscrigdao do
corpo-cultura com as marcas do social, a obediéncia a tradigdo para assim, atingir o real
objetivo, que subjaz ao fundo: conter-lhes os instintos. Instituindo-lhes uma memoria coletiva
de linguagem e nao das coisas, uma memoria dos signos e nao dos efeitos (HEUSER, 2010, p.
74).

Sobre os instintos busca-se em Freud em “Mal estar da Civilizagdo” (1930) um
entendimento. Freud desenvolve trés fontes do sofrimento: o poder superior da natureza, a
fragilidade de nossos proprios corpos e a inadequagdo das regras que procuram ajustar os
relacionamentos mutuos dos seres humanos na familia, no estado e na sociedade. “Se ndo
podemos afastar todo o sofrimento, afastar um pouco dele e mitigar outro tanto: a experiéncia
nos convenceu disso” (FREUD, 1930, p. 94). Freud percebe que a beleza, a limpeza e a ordem
ocupam uma posi¢do especial entre as exigéncias da civilizagdo. “Ninguém sustentara que
elas sejam tdo importantes para a vida quanto o controle sobre as forgas da natureza ou quanto
alguns outros fatores com que ainda ndo nos familiarizamos” (FREUD, 1930, p. 101). A vida
humana em comum torna-se possivel quando retine uma maioria mais forte do que um
individuo isolado, e que permanece unida contra todos os individuos isolados. “O poder dessa
comunidade ¢ entdo estabelecido como “direito”, em oposi¢do ao poder do individuo,
condenado como “for¢a bruta” (FREUD, 1930, p. 103). Sua esséncia constitui em restringir
seus membros em suas possibilidades de satisfagdo, de tal modo, que o individuo desconhega

tais restricoes. Desse modo, a civilizacdo ¢ construida sobre uma renincia ao instinto, o
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quanto ela pressupde a ndo satisfacdo (pela opressdo, repressdo ou outro?) de instintos
poderosos. O processo civilizatorio ndo tenta s6 sufocar o desejo sexual, mas toda uma quota
de agressividade que o humano comporta. Cabe a célebre frase recitada por Freud de Thomas
Hobbis: “o homem ¢ lobo do homem” (FREUD,1930, p. 105). Para tal, a civilizacdo utiliza
esfor¢os supremos para limitar instintos agressivos e “manter suas manifestacdes sob controle
por formacgdes psiquicas reativas” (FREUD, 1930, p. 118). Em Mais Além do Principio do
prazer (1923), Freud percebe que a compulsdo para repetir e o carater conservador da vida
instintiva busca cristalizar-se em unidades maiores, para tal deveria ter um outro instinto
contrario, que buscasse dissolver essas unidades e conduzi-las ao seu estado primevo e
inorganico. Assim, como Eros, existe um instinto de morte. “Nao era facil, contudo,
demostrar as atividades desse suposto instinto de morte”. As manifestacdes de Eros eram
perceptiveis e “bastante ruidosas”. ‘“Poder-se-ia presumir que o instinto de morte operava
silenciosamente dentro do organismo, no sentido de sua destruicao. Pode-se suspeitar que os
dois instintos aparecem de forma imbricada, mesclados em propor¢des variadas e muito
diferentes, “tornando-se assim irreconheciveis para nosso julgamento (FREUD, 1930, p. 125).

Freud questiona: “quais os meios que a civilizagdo utiliza para inibir a agressividade
que se lhe opde, para torna-la indcua ou, talvez, livrar-se dela?”’ Sua agressividade ¢
introjetada internalizada; ela ¢ na realidade, enviada de volta para o lugar de onde proveio,
isto ¢ dirigida, no sentido do seu proprio ego, sendo assumida por uma parte do ego, que se
coloca contra o resto do ego, como superego: representante da moral, e que entdo sob a forma
de “consciéncia” esta pronta para colocar em acdo contra o ego a mesma agressividade rude
que o ego teria gostado de satisfazer sobre outros individuos e objetos estranhos. Para tal, a
tensdo entre o severo superego € o ego, que a ele se acha sujeito, pode-se chamar de
sentimento de culpa, uma necessidade de puni¢do, pelo qual, a civilizacdo domina o perigoso
desejo de agressdao subversdo do individuo “enfraquecendo-o, desarmando-o e estabelecendo
no seu interior um agente para cuidar dele, como uma guarni¢do numa cidade conquistada”.
(FREUD, 1930, p. 129). Assim, diante das percep¢des freudianas de cultura, pode-se pensar
que em alguns momentos torna-se inevitdvel ao homem experimentar um devir lobo para
desregrar, desestabilizar, encontrar, cheirar, sentir outras coisas, para, e deixar-se fluir em um
instigante viver.

Para Deleuze, diante de tal adestramento nessas sociedades, a vontade de poténcia
encontra intersticios e companheiros de “foices afiadas” a ponto de partir as tabuas de valores

que estdo a servico do estado, no qual imperam as forgas reativas. “Companheiros nos quais
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as forgas superiores e agressivas criam novas formas de existéncia e novos modos de pensar”
(HEUSER, 2010, p. 65).

Nietzsche em “Genealogia da Moral” busca forg¢as para criar uma nova teoria das
faculdades e encontra na vontade de poténcia uma plasticidade determinando o estatuto de um
empirismo transcendental, concebendo-a como o principio de compreensdo das condigdes de
efetividade da experiéncia. Nesse sentido, a vontade de poténcia pode ser definida como forca
plastica interna das forcas, conforme se modifica em relagdo como o objeto ou com o
fendmeno que apreende, ou seja, € o querer interno de cada forga (HEUSER, 2010).

Deleuze coloca que toda for¢a tem uma quantidade que a difere em relagao com outras
forgas, definindo sua condi¢ao de dominante ou dominada. Ainda, a distin¢do entre uma forga
ativa e uma reativa nao se determina apenas pela diferenca de quantidade, pela condigao
dominante, mas também por reenviar a uma qualidade absoluta interna, a uma esséncia, a

propria vontade de poténcia que quer afirmar ou negar.

Nao é, entretanto, somente por sua condi¢do de principio plastico que a vontade de
poténcia € apresentada por Deleuze como principio-chave do programa de um
empirismo transcendental. O estudo do conceito nietzschiano de vontade de poténcia
contém uma nova teoria das faculdades, uma teoria de sua génese, de sua
diferenciacdo, de seu desregramento e de sua harmonia. Esse conceito oferece a
Deleuze um método genealdgico, que pode determinar a origem ativa e reativa das
faculdades e de seus usos, uma vez que elas sdo pensadas como forgas em relagio
(HEUSER, 2010, p. 66).

Nietzsche e Deleuze anseiam por outra sensibilidade, outra maneira de pensar, uma
nova imagem do pensamento, que se torna necessaria desenvolver uma tipologia das forgas,
uma tipologia das faculdades. Assim, Deleuze busca compreender como a imaginagdo, a
memoria € a razao voltaram-se contra a vida e amaldigcoaram. Na possibilidade de dar um
novo sentido ao pensamento, tornando-o afirmativo da vida. “A relacdo das forgas ¢
determinada em cada caso conforme uma forga ¢ afetada por outras, inferiores, ou superiores.
Dai se segue que a vontade de poténcia se manifesta como um poder de ser afetada, o que
“significa necessariamente passividade, mas afetividade, sensibilidade, sensagdo”.
(DELEUZE, 1976, p. 50-51). Ainda define Deleuze que a vontade de poténcia, “¢ a forma
afetiva primitiva”. “Esse poder ndo ¢ uma possibilidade abstrata, ¢ preenchido e afetuado a
cada instante pelas outras forcas com as quais ela estd em relagdo. Assim, “a vontade de
poténcia € o que d4 a forga o seu poder de ser afetada, sua sensibilidade, ela ¢ essa faculdade
mesma, a sensibilidade da for¢a, um pathos” (HEUSER, 2010, p. 68). Diante disso, percebe-
se que esse poder ndo ¢ uma possibilidade abstrata, ¢ preenchido e efetuado a cada instante

pelas outras forgas com as quais ela estd em relagdo, portanto, efetuando-se no jogo, no
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desacordo com outras forgas, faculdades, pois s6 ha exercicio da sensibilidade no constante

desacordo com sensibilidades outras (HEUSER, 2010).
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6 Cena maquinica desejante: agenciamentos multiplos de diferenca

A obra de Deleuze e Guattari aconteceu em meio aos acontecimentos historicos
culturais de maio de 68 na Franga. Periodo que emergiram muitos movimentos ¢ lutas do
povo contra as normas e politicas dominantes. Para tal, a escrita se exerceu como uma forga
de resisténcia ao pensamento instituido em um fazer micro-politico de diferenga. Em um
agenciamento multiplo, Deleuze e Guattari escrevem O Anti-édipo: capitalismo e
esquizofrenia, que ¢ o puro desejo maquinico que se corporifica na escrita dos Mil Platos na
criacao dos varios conceitos que expressam uma possibilidade de diferenca no existir.

Deleuze e Guattari diziam ‘“a gente teria se encontrado, teria acontecido isso...”
(DELEUZE, 2013). “Escrevemos o Anti-édipo a dois. Como cada um de nos era varios, ja era
muita gente” (DELEUZE; GUATTARI, 2011b). Uma multiplicidade de Outros que em um
agenciamento compdem uma individualidade ndo pessoal, como um riacho, um vento, uma
batalha, uma doenca, uma “hecceidades”, que a “linguagem lhes da vida prépria individual, e
faz passar algo entre eles”.

Deleuze e Guattari em um agenciamento desejante buscam forgas criativas nos
intercessores que os compdem, vozes que VAo ecoar em seus textos, como principalmente
Spinosa e a obra irreverente de Nietzsche. Mesmo aqueles intercessores que parecem fazer
uma critica, algo em suas producdes os capturava, sempre escreviam a quem lhes interessava,
mesmo que, em muitos momentos transvalorando seus conceitos e fazendo novos usos, como
o desejo teatral edipico e o materialismo marxista. Emergia pulsante uma necessidade de uma
producdo de um novo plano de experimentagdao, uma nova geografia do desejo capaz de
potencializar um pensamento da diferenga. Roberto Machado, filosofo brasileiro, foi aluno de

Deleuze e em uma entrevista fala sobre sua relagdo de aprendizagem:

Ouvir as aulas de Deleuze foi um dos maiores prazeres intelectuais que tive.
Pois, apesar de todos os seus conhecimentos, ele ndo era propriamente um
erudito. Pode-se notar isso por seus livros, mas ainda mais por suas aulas. O
que lhe interessava ndo era estudar um tema ou um autor, cercado de todo
aparato critico, para explicar ou aprofundar algum ou alguns de seus
conceitos. O que Deleuze fazia com perfeicdo e muita delicadeza era entrar
no pensamento de outro pensador para explorar sua potencialidade, sua
intensidade, a partir da explicitacdo das questdes e problemas que ele
pretendeu pensar, sempre atento a relagdo que ele estabeleceu com a vida, e
para utilizd-lo na criagdo de seu proprio pensamento. Assim, qualquer
pensador estudado por ele era alguém vivo, e ndo uma mumia conceitual. A
grande alegria produzida por um curso de Deleuze provinha do fato de
estarmos presenciando alguém usar a filosofia como foi feita por outros para
pensar por si mesmo (MOURA, 2014, p.2)



No percurso de inscricdo, Deleuze e Guatarri, cartografam e mapeiam conceitos,
intensidades, experimentacdes, devires entre a ciéncia, arte e a filosofia, “linhas melddicas
estrangeiras umas as outras € que nao cessam de interferir entre si”’, a0 que nomeiam as trés
cadides do pensamento, pois, articuladas s3o potentes para colocar o pensamento em
movimento, ou seja, a pensar. (DELEUZE, 2013b, p. 160). Para tal, buscam conceitos na
psicanalise, biologia, linguistica, geografia, literatura... Na constru¢cdo multipla que o proprio
nome o inscreve Mil platos.

Durante toda a producdo de Deleuze e Guattari percebe-se uma preocupacao, nao sé
com o conteudo, mas com sua forma de expressdo, que produz um estilo de escrita, de

educacao, de vida.

6.1 O anti-édipo

Deleuze e Guattari, em um processo intenso de fuga e captura, percorrem um territorio
tedrico, que potencializa a criagdo. Assim, quais forcas da teoria psicanalitica violentam o
pensamento desses pensadores, de tal modo que os impulsiona a irem além e trazer a
superficie um inconsciente maquinico? Faz-se necessario perceber a obra freudiana como uma
obra aberta, aquém de estruturas delimitantes; mas como fez Freud, colocando a psicanalise
na escuta de seu tempo. Freud teria produzido um texto transdiscursivo, que se abre para uma
possibilidade infinita de discursos, destacando assim como produgdo de diferenca. Ainda,
Foucault a problematiza como fundadora de discursividade. Assim, ¢ possivel entender as
ressonancias potentes nas inscri¢des discursivas contemporaneas (NERI, 2003).

Desse modo, Deleuze e Guattari, na composi¢ao de sua obra, o tempo todo, criam
entre os conceitos ja instituidos, outros, que produzem ou resgatam as forgas intensivas do
desejar. Na escrita do Anti-édipo propdem uma desconstru¢do da concepgao psicanalitica do
desejo atrelado a falta, configurando-se a teoria falico-edipica, como uma méquina de captura.
Reconhece-se que a grande descoberta da psicandlise foi a da producdo desejante, a das
produgdes do inconsciente, mas € o “assentamento do desejo sobre uma cena familiar que faz
com que a psicandlise desconheca a psicose, s6 se reconhega a neurose, ¢ dé da propria
neurose uma interpretacdo que desfigura as forcas do inconsciente” (DELEUZE;
GUATTARI, 2011a).

A psicandlise classica realiza uma série de redugdes nas teorias e nas praticas

analiticas: redu¢@o da producdo desejante a um sistema de representagdes ditas inconscientes;
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redugdo das fabricas do inconsciente a uma cena de teatro, Edipo, Hamlet; redugdo dos
investimentos sociais da libido aos investimentos familiares; assentamento do desejo sobre
coordenadas familiares (DELEUZE; GUATTARI, 2011a). Para Deleuze e Guattari o anti-
¢dipo tinha uma “ambicdo Kantiana, numa espécie de critica da razdo pura no nivel do

inconsciente”, centrando-se em trés énfases:

1° o inconsciente funciona como uma usina € ndo como teatro. / 2° o delirio,
ou o romance, ¢ historico-mundial, ¢ ndo familiar (deliram-se sobre as ragas,
as tribos, os continentes, as culturas, as posi¢des sociais); / 3° ha exatamente
uma histéria universal, mas ¢ a contingéncia (como os fluxos, que sdo objetos
da histdria, passam por cddigos primitivos, sobrecodificagdes despdticas, e
descodificagdes capitalistas que tornam possivel uma conjungdo de fluxos

independentes (DELEUZE; GUATTARI, 2011b, p.10).

Nesse movimento, Deleuze e Guattari inscrevem a sua criagdo — esquizoanalitica, a
partir das forgas do capitalismo e da esquizofrenia, no qual, o conceito de maquina ¢é
subvertido do capital enquanto produ¢do do neurdtico do sistema de producao capitalista tao
hegemodnico: o mundo da razdo, das verdades, do inconsciente psicanalitico teatral e buscam
forcas limite na esquizofrenia: ndo enquanto identidade nosologica®, mas enquanto
intensidade criativa, das possibilidades do que pode vir a ser. Pois “o passeio do
esquizofrénico: eis um modelo melhor que o neurético deitado no diva. Um pouco de ar livre,
uma relagdo com o fora” (DELEUZE; GUATTARI, 2011a). Nao se diz que o revolucionario
seja esquizo, mas afirma-se que ha um processo esquizo, de decodificagdo e de
desterritorializacdo, e que so6 a atividade revolucionaria reterritorializante, impede de virar
produgdo esquizofrénica. Nesse sentido, a esquizofrenia torna-se o processo da producao do
desejo e das maquinas desejantes (DELEUZE; GUATTARI, 2011a). No anti-édipo agenciam-
se novas possibilidades que se tensionam; entre um inconsciente esquizoanalitico, composto

de maquinas desejantes; e o inconsciente psicanalitico, representante e significante da cultura.

4 A nosologia (do grego 'ndsos', "doenga" + 'logos', "tratado", "razdo explicativa") é a parte da medicina ou o
ramo da patologia que trata das enfermidades em geral e as classifica do ponto de vista explicativo, ou seja, de
sua etiopatogenia.
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6.2 O Anti-edipo: maquinas desejantes

Deleuze e Guattari constituem uma relagdo multipla, uma relagdo de forgas e de
potencias diferentes, entrelagadas no conceito de forgas ativas e forgas reativas de Nietzsche.
Deleuze representante da filosofia e Guattari da psicandlise lacaniana e ainda
interinfluenciados pelo momento social e historico da franca em maio de 68. Eram potenciais
diferentes que em uma relagdo de amor, como o proprio Deleuze afirma: "E depois houve
meu encontro com Félix QGuattari, a maneira como nos entendemos um ao outro,
singularizamo-nos um através do outro, em suma nos amamos" (DELEUZE, 2013b, p. 16).

Nesse sentido, constituiram um agenciamento maquinico, como duas maquinas
agenciadas que devém um outro, que ndo € mais nem um ou outro, € muito menos uma
sintese, mas um acontecimento intensificado por um desejo de diferenca, em um devir

revolucionario filos6fico, psicanalitico, politico e ético de sua época.

Diziamos a mesma coisa para os devires: ndo é um termo que se torna outro,
mas cada um encontra o outro, um tnico devir que ndo € comum aos dois, ja
que eles ndo tém nada a ver um com o outro, mas que esta entre os dois, que
tem sua propria dire¢do, um bloco de devir, uma evolugio a-paralela. E isso a
dupla captura, a vespa e a orquidea: sequer algo que estaria em um, ou
alguma coisa que estaria no outro, ainda que houvesse uma troca, uma
mistura, mas alguma coisa que esta entre os dois, fora dos dois, e que corre
em outra direcdo (DELEUZE, 1998, p.15).

Uma relagao entre duas pessoas pode estabelecer-se nao so por afinidades, ou pontos
de encontro de interesses em comum, mas também por diferencas de ser, que fazem com que
se saia do lugar, de forma tdo inquietante que desacomode o pensamento, em alguns
momentos exercendo uma for¢a violenta na possibilidade de fazé-lo for¢osamente a pensar
outro modo de ver e viver a realidade, produzindo outros modos de existir. Entre Deleuze e
Guattari, havia um desejo revoluciondrio, mas maquinas de funcionamento e regimes
diferentes, que culminaram na producao de uma nova ética, politica e filos6fica em um
espaco-tempo.

O Anti-édipo primeiro livro escrito, foi o encontro desejante que emergiu outra forma
de psicandlise a esquizoandlise. Nesta constru¢do ¢ central para os autores, o conceito de

funcionamento’, em resisténcia ao postulado ontolégico da falta. Nesse caso, o desejo é

5 Os autores extraem de Marxismo a ideia de funcionamento e de produgo do capital, para subverter o aparelho
capitalista.
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sindbnimo de maquina, dando movimento ao termo maquinas desejantes, termo este, ja
utilizado anteriormente por Guattari.

Desejo como maquina que faz emergir o proprio funcionamento, sem significacdo, em
um ponto zero. “Ha em toda parte maquinas ...”, pois ndo distinguem homem-natureza, pois ja
ndo ha nem homem nem natureza, mas unicamente maquinas acopladas, com seus bricoleurs®
multiplos em um processo de produgdo de produgdo, que acontece num plano de imanéncia,
no aqui € no agora.

Assim, o inconsciente ¢ concebido como fabrica desejante, o que traz a baila que a
formulagao psicanalitica do inconsciente como teatro edipico, que ndo ¢ algo dado, mas que
funciona como uma maquina fantastica de repressdao do inconsciente. Para tal, o inconsciente
¢ uma usina desejante, uma metalirgica operando na maxima poténcia, que nao para de
produzir. Funciona como uma fabrica. O desejo se cria, faz-se, expande-se rangendo, na
propria corporeidade. E quando o desejo transborda, ele cria, e toda criagdo acontece no real.
Por isso ndo falta nada ao desejo: todo desejo ¢ producao de realidade.

As maquinas desejantes sdo maquinas bindrias, uma sempre acoplada a outra,
“conectivas: “e... e...e”, nunca excludentes, sempre produzindo diferengas. No qual, sempre
ha uma maquina produtora de um fluxo, e uma outra que lhe ¢ conectada, operando um corte,
uma extracdo de fluxo (o seio-boca). Cada estrato maquinico possui seu regime € ao
estabelecerem uma relagdo, se fundirdo, em entrelacamento intenso e infinito de
possibilidades de surgimento de uma outra maquinagdo com um outro modo de
funcionamento. A cada encontro a possibilidade de um novo/outro limite. Fazendo resisténcia
a hegemonia do platonismo cartesiano do pensamento bindrio: sou bom ou sou mal, mas
subverter, ao passo que pode-se ser bom e mal e querido ¢ odiado e compreensivel € amavel e
impaciente “e, e, ¢” uma multiplicidade que toma um rosto, uma forma, por meio do modo
como, cada um relaciona-se com as coisas, como maquina-se as/nas relagdes em um
determinado espago-tempo e, com uma determinada finalidade.

O fluxo que ¢ desejo, intensidade pura, fluxo a-significante; que ndo para de
produzir acoplamentos de fluxos continuos e objetos parciais, essencialmente fragmentarios e
fragmentados. “As maquinas nunca sdo totais, mas parciais, pois a produ¢do criativa se dd nas

multiplas conexdes possiveis” (DELEUZE; GUATTARI, 2011a). O desejo ¢ o que faz

¢ Termo Francés, designa o aproveitamento de coisas usadas a novos usos.
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correr, flui e € cortado, produzindo uma estética significante de uma produgdo, num “processo

continuo, simultaneo e multiplo” (DE ARAUJO, 2016, p.58).

[...] cortados por outros objetos parciais, estes por sua vez, produzem outros
fluxos também recortados, por outros objetos parciais. Todo “objeto” supde a
continuidade de um fluxo, e todo fluxo supde a fragmentacao do objeto. Sem
duvida, cada maquina-o6rgdo interpreta o mundo inteiro segundo seu proprio
fluxo, segundo a energia que flui dela: o olho interpreta tudo em termos de
ver — o falar, o ouvir... (DELEUZE; GATTARI, 201 1a, p. 16).

Percebe-se 0 movimento maquinico de singulariza¢do, ao qual cada um pelos
encontros/desencontros vai construindo-se incessantemente. Um exemplo seria o fluxo do
aprender que ao ser cortado por outra maquina que € parcial, passa subjetivar-se, materializar-
se enquanto saber. Lembra a propria anatomia dos neurdnios e sinapses, do qual emerge desse
funcionamento, a espetacular e enigmatica psiqgue humana.

Tudo funciona ao mesmo tempo nas maquinas desejantes: nos hiatos e rupturas, nas
avarias e falhas, nas intermiténcias e curtos-circuitos, nas distdncias e fragmentagdes, numa
soma que nunca reune suas partes num todo. Assim nao acreditam na totalidade una, mas
percebem apenas totalidades ao lado. E se encontram uma totalidade ao lado das partes, ela ¢
um todo dessas partes, mas que ndo as totaliza, uma unidade de todas essas partes, mas que
nao as unifica, € que se junta a elas como uma nova parte composta a parte (DELEUZE;
GUATTARI, 2011a). Existe em uma visao cultural hegemoOnica, certa aversdo a esse
funcionamento que ¢ bem proprio do esquizo, que funciona fragmentado, desintegrado; um
homem — natura que remete a natureza como caos que produz mundo, em outros modos de

existir que resistem ao “ideal ascético” de mundo.
6.3 Anti-édipo: Corpo sem 6rgios

Instinto de morte é o seu nome € a morte nao fica sem modelo...

(DELEUZE; GUATTARI, 2011a, p. 20)

Deleuze e Guattari introduzem a no¢do do corpo sem Orgdos, pois nas maquinas
desejantes os fluxos de energia estdo ainda muito atados, os objetos parciais ainda muito
organicos. H4 um produzir, um produto, uma identidade produto-produzir. E essa identidade
que forma um “[..] terceiro termo na série linear: enorme objeto ndo diferenciado. Tudo para.

Tudo se coagula. Depois tudo vai recomecar” (DELEUZE; GUATTARI, 2011a, p.20).
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O conceito de corpo sem Orgaos foi “encontrado” por Antonin Artaud, “la onde se
encontrava, sem forma, sem figura”. Artaud esteve parte de sua vida em manicOmios, em
decorréncia do diagndstico de esquizofrenia. E como movimento de resisténcia ¢ de seu
talento, escrevia pegas de teatro que problematizavam algumas construgdes ¢ instituigcdes ditas
como verdade e ideal para o homem. Através da experimentacdo criou o conceito de Corpo
sem orgaos. O corpo no estado sem 6rgdos permite uma reconstrucdo do exercicio da vida
cotidiana, pois uma transformagdo interna acontece. O Corpo Sem Orgdos provoca novas
formas de interacdo com o mundo e ¢ um espaco infinito que se desdobra sobre si mesmo,
esta dentro e fora ao mesmo tempo, se criando, inscrevendo de outras formas possiveis e
desejaveis.

Desse modo, o corpo sem 6rgaos € o improdutivo, mas perpetuamente reinjetado na
produgdo, pois € uma caracteristica da sintese conectiva ou produtiva: acoplar a producao a
um elemento da anti-producdo. Assim, o desejo maquinico ¢ como um corpo sem 0rgaos €
pura intensidade, forgas potentes do que pode vir a ser. “Quando se deseja, ja se esta sobre o

corpo sem Orgaos, ¢ o pré—instante da criagdo, do pensar, da produgao” (DE ARAUIJO, 2015).

[...] objeto ndo diferenciado. Tudo para um momento [...] puro fluido, em estado
livre e sem cortes, esta em vias de deslizar sobre um corpo pleno [...] o corpo sofre
por estar assim organizado, por ndo ter outra organizagdo ou organiza¢do nenhuma.
“Uma parada incompreensivel e certeira” no meio do processo, como terceiro
tempo: “Nem boca. Nem lingua. Nem dentes. Nem laringe” (...) é o improdutivo, o
estéril, o inengendrado, o inconsumivel. (...) sem forma e sem figura. Instinto de
morte é o seu nome. Porque o desejo deseja também isso, a morte, pois o corpo
pleno da morte € seu motor imdvel, assim como deseja a vida, pois os 6rgéos da vida
sdo a working machine [o funcionamento maquinico]. N&o perguntaremos como isso
funciona em conjunto: essa questdo é ja produto de uma abstracio (DELEUZE;
GUATTARI, 2010, p. 20).

O conceito de corpo sem oOrgdos decorre de um transvalorar da teoria das pulsdes
freudianas: Eros-pulsdo de vida — maquina desejante que propicia o acoplamento de fluxos e
conexdes e, Tanatos-pulsdo de morte — corpo sem 6rgdos que impede que realizem sinteses
macro—molares, funcionando como forca disruptiva, possibilitando a cria¢do de novas
possibilidades de agenciamentos. Nesse sentido, a criagdo de Deleuze e Guattari acontece
pelo desejo de criagdo, ao qual por necessidade, tragam um plano de imanéncia entre o
capitalismo e esquizofrenia, no qual estd engendrado um corpo sem Orgdos a constituir-se,
desamarrando o ja sabido, para compor outra forma, que acontece na propria experimentacao
construtiva, no qual, j& ndo mais interessa o capitalismo (que absoluto e descomedido
constituiria o proprio fim) ou esquizofrenia (que em uma prevaléncia seria também alienacao

62



e sofrimento), mas o corpo que devém: um modo de pensar a filosofia pela poténcia criativa
desejante.

Assim, o corpo sem 6rgaos serve de superficie para o registro de todo o processo de
producdo do desejo, de modo que as maquinas desejantes parecem emanar dele, num infinito
enganchar, conectar, de multiplos pontos de disjuncdo, entre os quais, se tece toda uma rede
de sinteses novas que quadriculam a superficie (DELEUZE; GUATTARI, 2011a). A oposi¢ao
de forgas de atragdo e repulsdo produz um continuum de elementos intensivos, que nao
expressam um fim, mas ilimitados estados estacionarios pelos quais passa o sujeito
(DELEUZE; GUATTARI, 2011a).

Deleuze e Guattari conectam o corpo sem Orgdos de Artaud ao corpo da histeria
freudiana, para criar uma complexa pragmatica do desejo, como forma de resisténcia ao
desejo ligado a falta, para se desvencilhar de um plano do corpo ainda contaminado pela
imagem e representacao; apostam nas intensidades que passam e circulam, um ovo pleno
anterior a extensao do organismo e a organizacao dos 6rgaos (...) ovo intenso que se define
por eixos e vetores, gradientes e liminares, tendéncias dinamicas com mutagdo de energia,
movimentos cinematicos (DELEUZE; GUATTARI, 2011a).

Sobre o corpo sem 6rgaos, os pontos de disjungdo formam circulos de convergéncia
em torno das maquinas desejantes, no qual o sujeito ¢ produzido ao lado da maquina, ao qual
passa por todos os estados no circulo e entre os circulos. O préprio sujeito ndo esta no centro,
ocupado pela maquina, mas na borda, descentrado, sem identidade fixa. “Hecceidades”
eventual e transitoria. O sujeito Nietzschiano passa por uma série de estados, ao qual,
identifica os nomes da historia com estes estados: “todos os nomes da historia sou eu...” Nao
identifica-se com pessoas, mas identificar os nomes da historia com zonas de intensidades
sobre o corpo sem 0rgdos, € a cada vez o sujeito grita “Sou eu, entdo sou eu!” (DELEUZE;

GUATTARI, 2011a, p. 37).

6.4 Anti-édipo: Desejar ¢é criar

Deleuze, mais tarde em um conjunto de entrevistas organizadas por Claire Parnet
(1996), no Abecedario, fala sobre o D — desejo, ao qual queriam dizer a coisa mais simples,
que diferente de um desejo abstrato, de um objeto do desejo faltante, atrelado ao nucleo
familiar, mostra que ninguém deseja algo ou alguém (objeto), mas um conjunto. Quando se

deseja um livro, deseja-se a paisagem multipla envolta nesse livro, paisagem que nem sempre
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se da a conhecer, mas pode ser pressentida. Quando alguém deseja uma roupa, ndo a deseja
em abstrato, deseja-a em um contexto de vida: amigos, espaco-tempo, costumes,
funcionamento, subjetividade. “Nunca desejo algo sozinho, desejo bem mais, também nao
desejo um conjunto, desejo em um conjunto.” Deleuze diz, ainda, que o desejo nada mais ¢
que construtivismo, cada vez que alguém deseja, estd construindo, agenciando, criando um
modo estilistico de vida. Deseja-se em meio a um contexto de vida, de um espago-tempo, no
aqui e agora, na imanéncia da construgcdo, pelos agenciamentos e atravessamentos que
acontecem, com as multiplicidades, com as possibilidades de vir a ser.

O desejo ¢ maquina, o objeto do desejo ¢ também maquina conectada, de modo que o
produto ¢ extraido do produzir e algo se destaca do produzir, passando ao produto. Desse
modo, ndo ¢ o desejo que se apoia nas necessidades; ao contrario, sdo as necessidades que
derivam do desejo: contraproduzidas no real produzido pelo desejo. A falta € um contra efeito
do desejo, depositada, arrumada, tornada vacuolizada, natural e social. O desejo tem
necessidade de poucas coisas, ndo as que lhe sdo colocadas, mas das que lhe sdo tiradas, e que
nao constitui uma falta no sujeito, mas a objetividade do homem, para quem desejar ¢
produzir no real. Assim, ndo ¢ o desejo que produz uma ‘“falta molar” no sujeito, mas a
“organizacdo molar” que tampona o desejo do homem objetivo. Um exemplo seria os
revolucionarios, os artistas e os videntes que se contentam em ser objetivos, “sabem que o
desejo abraga a vida com uma potencia produtora e a reproduz de uma maneira tanto mais
intensa quanto menos necessidade ele tem” (DELEUZE; GUATTARI, 2011a, p. 44).

A falta provém de seu correlato subjetivo, que ¢ o fantasma, uma falta arrumada,
organizada, na produc¢ao social. Estabelecida por uma classe dominante a chamada “pratica do
vazio” como economia de mercado. Organizar e cultivar a falta na abundancia de produgdo,
pela alienagdo e instauracdo de um medo da falta, que suga e descarrega todo o desejo,
tornando-o dependente de um objeto uma produgdo real, que se coloca como exterior ao
desejo, enquanto a producdo do desejo configura-se atrelada ao fantasma (DELEUZE;
GUATTARI, 2011a).

O desejo se produz no real, no aqui e agora, na imanéncia da experiéncia, em um
conjunto de sinteses passivas, que maquinam os objetos parciais, os fluxos, os corpos, sempre
produzindo pelo excesso, que ndo para de correr e ramificar-se, criando relagdes, criando

conexdes, aprendizagens. E isso, o desejo quer criar!
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6.5 Agenciamentos desejantes

Deleuze e Guattari no Anti-édipo constroem a maquina de funcionamento por onde o
desejo flui, corre, constroem-se, em intenso produzir de outros modos de pensar e fazer
filosofia, engendrando-a para além da repeti¢do e reflexdo, uma filosofia da implicacdo, do
agenciamento, onde o ser filésofo cria e é criado, ganhando corpo-vida pela criagdo de
conceitos.

O conceito de funcionamento das maquinas desejante, ganha nova terminologia no
livro sobre Kafka: por uma literatura menor, de Deleuze e Guattari, de agenciamento, pois,
“S6 ha desejo agenciado ou maquinado. Vocés ndo podem apreender ou conceber um desejo
fora de um agenciamento determinado, sobre um plano que ndo preexiste, mas que deve ser

ele proprio construido" (DELEUZE, 1998, p.115).

Segundo um primeiro eixo, horizontal, um agenciamento comporta dois
segmentos, um de conteudo, outro de expressio. De um lado ele ¢
agenciamento maquinico de corpos, de a¢des e de paixdes, mistura de corpos
reagindo uns sobre os outros; de outro, agenciamento coletivo de enunciaggo,
de atos e de enunciados, transformagdes incorpdreas atribuindo-se aos
corpos. Mas, segundo um eixo vertical orientado, o agenciamento tem ao
mesmo tempo lados territoriais ou reterritorializados, que o estabilizam, e
pontas de desterritorializacdo que o impelem. (DELEUZE; GUATTARI,
1977, p.115).

Os agenciamentos coletivos de enunciacao funcionam em seus efeitos, diretamente
nos agenciamentos maquinicos, € nao se pode colocar um corte radical entre os regimes de
signos e seus objetos. Um agenciamento ¢ o proprio crescimento das dimensdes, numa
multiplicidade, que muda de natureza a medida que ela aumenta suas conexdes.

Assim, “ndo existe nenhum agenciamento maquinico que ndo seja agenciamento
social de desejo, nenhum agenciamento social de desejo que ndo seja agenciamento coletivo
de enunciacao”. Na obra de Kafka, ndo se trata da maquina técnica por si s6, nem do
enunciado juridico por ele mesmo; mas a maquina técnica prové o modelo de uma forma de
conteudo aceitavel para todo o campo social, e o enunciado juridico, 0 modelo de uma forma
de expressdo aceitavel para todo o enunciado. Para tal, a esséncia em kafka é que a méaquina,
o enunciado e o desejo, fagam parte de um Unico e mesmo agenciamento, que constitui ao
romance seu motor e seu objeto ilimitados ( DELEUZE; GUATTARI, 1977, p. 120).

O enunciado ¢ sempre coletivo mesmo quando parece emitido por uma singularidade

solitdria como a do artista. A questdo ¢ que o enuciado jamais remete a um sujeito, ou a um
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duplo — dois sujeitos um de enunciagdo e outro de enunciado. Os linguistas consideram a
marca de enuncia¢do no enunciado. Nesse sentido, a produgdo de enunciados novos, mesmo

13

de uma literatura menor, produzida por uma singularidade “ s6 o ¢ em, fun¢do de uma
comunidade nacional, politica e social, mesmo que as condi¢des objetivas dessa comunidade
no momento ainda nio estejam dadas fora da enunciagdo literaria. [...] A enuciagdo literaria
mais individual é um caso particular de enuciagdo coletiva”. A coletividade ndo € um sujeito
nem de enunciagdo nem de enunciado. E tanto o celibatario quanto a comunidade s6 existem
em fungdo, pois sdo pegas e engrenagens de um agenciamento coletivo. A maquina abstrata
¢ o campo social ilimitado, mas ¢ também o corpo do desejo, € € também a obra continua de
Kafka, sobre os quais as intensidades sdo produzidas e nos quais as intensidades sdo

produzidas e nos quais se inscrevem todas as conexdes e polivocidades (DELEUZE;

GUATTARI, 1977, p. 122).

[...] o estilo cava diferencas de potenciais entre as quais alguma coisa pode
passar, pode se passar, surgira um clardo que sai da propria linguagem,
fazendo-nos ver e pensar o que permanecia na sombra em torno das palavras,
entidades de cuja existéncia mal suspeitavamos” (DELEUZE, 2013b, p. 180).

Nessa perspectiva, a criagdo de uma filosofia entre Deleuze e Guattari, deu-se pelo
tragado de um plandmeno em meio ao caos que possibilitou a construcao ¢ o engendramento
de uma escrita, que acontece por agenciamentos maquinicos de contetido e expressao, onde ja

nao ¢ mais um ou outro, o que importa, mas o que devém: o estilo de: escrita, educagdo, vida.
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7 A cena educativa como possibilidade de uma aprendizagem inventiva
7.1 Inquietagdes para uma cena educativa

A aprendizagem esta presente em qualquer acdo da vida humana e torna-se inerente a
sobrevivéncia. Assim, uma imagem de nitidez, a todo o momento, mostra a importancia do
processo de aprendizagem no ser humano, que parece nascer tdo indefeso e dependente, ao
aguardo do cuidador que vai apresentar-lhe e inseri-lo no mundo simbolico. Assim, desde que
nasce o homem precisa do olhar do outro com sua tradi¢ao e cultura, em uma possibilidade de
constituir-se e diferenciar-se, produzindo uma singular existéncia. Nascer pressupde ingressar
em um mundo simbolico dindmico que forca a todo o tempo um aprender. Para tanto, oferece
um leque de possibilidades e desafios para que se possam trilhar caminhos ainda nao
conhecidos, construindo novas formas de olhar, sentir, viver.

A aprendizagem pode acontecer a partir de um encontro com uma pessoa, um livro, a
perda de um ente querido, o som de uma musica. Ou seja, a escola ndo ¢ o Unico espaco
privilegiado para que a aprendizagem aconteca. Todo lugar, todo encontro, pode ou nao
produzir uma aprendizagem. A escola organiza de maneira mais formal, para tentar dar conta
de um processo de aprendizagem. No qual, pelas transversalidades e multiplicidades que lhe
compdem, nao pode dimensionar o processo de aprendizagem e como alguém aprende.
Assim, a aprendizagem torna-se um processo continuo, dindmico e imprevisivel, no qual,
enquanto houver o foélego de um viver, o aprender esta a tecer-se em marcas corporeas.

A aprendizagem acontece por meio de uma relagdo, na qual os encontros humanos sao
preenchidos de substancias e de maquinas que nutrem esse processo. Uma variavel tecida
neste processo € a cultura, que cria formas de ver e valorar o mundo; cria paradigmas, que na
aprendizagem escolar estdo encharcadas de verdades. A cultura induz a aprendizagens por
meio dos costumes naturalizados, praticas consagradas, da ideologia reinante, das quais a
midia ¢ uma instigadora. Com modelos e formas em que o aprendiz ndo entra, ndo pode mais
encaixar-se. Surgindo os inimeros diagndsticos de problemas de aprendizagem que coloca no
aprendiz todo um problema que ¢ politico-social, castrando as possibilidades de ser e aprender
outras formas multiplas e singulares.

Aprendizagem ¢ uma acdo politica, pois aprender esta para além de uma cultura, de
um modo de. Aprender produz vida; produzindo um modo de ser e estar no mundo que

produz a afirma¢do de um viver. Diferente de um aprender que cumpre modelos ideologicos;

67



¢ um aprender talvez com forca revolucionaria e politica, ainda que micro, na possibilidade de
produzir abalos e pequenas fissuras na educagdo contemporanea.

“... O processo mais fundamental de toda conduta de aprendizagem consiste em que o
sujeito aprenda a aprender” (INHELDER; BOVETE; SINCLAIR, 1977 apud BECKER;
MARQUES, 2001). A frase antiga ja nos fala sobre o processo subjetivo, singular e da ordem
do acontecimento em que o aprender pode acontecer.

Na atualidade existem muitas teorias e correntes filoso6ficas que tentam pensar e dar
conta das questdes da aprendizagem na educagio. E preciso sim conhecé-las, pois fazem
parte, refletem por vezes, nos modelos e diretrizes educacionais, mas € necessario estar atento
ao fato de que a educacdo ndo estd pronta; ela depende de cada educador-aprendiz. Sente-se
que muitos educadores agarram-se a teorias prontas, que contribuiram em uma determinada
época, para um determinado fim, e que hoje € preciso repensa-las, reformula-las para que
atendam o aqui e agora da educacdo, que urge por mudancas, que clama por vida.

A UNESCO (2010) traz a discussao de quatro pilares que sustentam a educagdo:
aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver juntos e aprender a ser, ou seja,
aprender ¢ um ato relacional politico e ético. Aprende-se no espago-tempo em que o aprendiz
relaciona-se com o mundo do conhecimento e do saber, que acontece pela experiéncia de
envolvimento nesta relagdo construtiva com o outro: educador, colega, livro..., talvez indo
além de ser, em possibilidades infindas de tornar-se.

Diante do conhecimento educacional, o educador fica paralisado e ndo se empodera de
um poder que flui justo na cena educativa, porque foi educado por um modelo disciplinar
platonico-cartesiano para memorizar, recognizar € colocar mais fielmente em pratica todos os
saberes universitarios, ndo se autorizando a pensar diferente e a criar novas possibilidades
com ¢ na educagao.

“Aprender a aprender” envolve a curiosidade, caracteristica que revela uma atitude
aberta a realidade, que ¢ sem fim. Pois sempre ¢ possivel conhecer, aprofundar, estabelecer
novas relacdes. O aprendiz revela-se um curioso, caracteristica profundamente criadora
humana. E preciso que o educador esteja em sintonia com o aprendiz, para facilitar e
compreender o processo de aprendizagem, em uma atitude de abertura e espreita para as
forcas, signos e afec¢des, que em um multiplo e intenso liame sdao capazes de produzir uma
aprendizagem. E neste encontro, que a cena educativa pode tragar-se como acontecimento de

uma aprendizagem.
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7.2 O que pode uma cena inventiva?

A cena educativa desenha mascaras trocadas. Identifica ardis romanescos, que jazem
ocultos nas franjas do vivido. Constroi uma imagem cambiante de pulsdes
desejantes. (CORAZZA, 2013, p. 114).

A cena educativa constitui-se na propria experiéncia de aprender, pelos encontros que
se estabelecem entre as diferentes maquinarias que estdo imbricadas, colocando em
funcionamento a composi¢do de uma cena inventiva de aprender, em atitude de abertura as
forgas signicas que podem tomar efeito de uma aprendizagem. Deleuze atribui a experiéncia a
possibilidade de contato com a diferenca, que € o aprender que coincide com o proprio pensar,
que nao se confunde mais com o conhecimento, ndo visa um produto final. O ato de
aprender, assim como o de pensar ¢ antes de tudo um processo de invengdo de poténcia de
outras possibilidades de continuar a problematizar e criar outros percursos.

O conceito de cena burilado provém da tragédia (DELEUZE, 2006), mais proximo da
producdo de uma performance teatral, que acontece no aqui € no agora, diante do inusitado.
Deleuze coloca que o nascimento da tragédia ndo ¢ uma reflexao sobre o teatro antigo, mas a
fundag¢do pratica de um teatro do futuro, resgatando todo o movimento necessario ao
aprender. “Zaratustra ¢ inteiramente concebido na filosofia, mas também inteiramente para a
cena. Tudo ¢ ai sonorizado, visualizado, posto em movimento, em andamento ¢ em danga”.
(DELEUZE, 2006, p. 18).

O teatro que representa conceitos faz um tipo de falso teatro, um falso drama, um falso
movimento. Quando se diz que o movimento contrario, ¢ a repeti¢do, € que € este o
verdadeiro teatro, nao € para evidenciar o ator que “ensaia repetidas vezes”, enquanto a pega
nao estd pronta; o que se pensa € o espago cé€nico, no vazio desse espago, no modo como ele €
preenchido, determinado, por signos e mascaras, através dos quais o ator desempenha um
papel que desempenha outros papéis; “pensa-se como a repeticdo se tece de um ponto notavel
para outro, compreendendo em si as diferengas” (DELEUZE, 2006, p. 18).

A histéria € um teatro, a repeticdo, o trdgico, o dramatico e o comico na repeticao
formam uma condi¢do do movimento sob o qual os atores ou os herdis produzem algo novo.
Assim, o teatro da repeti¢cdo opoe-se ao teatro da representacdo. No teatro da repeticdo podem
experimentar-se forgas puras, tracados dindmicos no espago, que sem intermedidrios agem
sobre o espirito, unindo-o a histdria e a natureza: “uma linguagem que fala antes das palavras,
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gestos que se elaboram antes dos corpos organizados, mascaras antes das faces, espectros e
fantasmas antes dos personagens — todo aparelho de repetigdo como poténcia terrivel”

(DELEUZE, 2006, p. 18).

[...] preencher o vazio interior da mascara num espago cénico: multiplicando as
mascaras sobrepostas, inscrevendo a onipresenga de Dionisio nesta sobreposicao,
colocando até o infinito do movimento real como a diferenca absoluta na repeti¢do
do eterno retorno (DELEUZE, 2006, p. 17).

Um apelo a um teatro das multiplicidades, que encena o ato de pensar no pensamento,
indo de uma mascara a outra e reinventando os papéis: “teatro que ndo deixa subsistir a
identidade de uma coisa representada, de um autor, de um espectador, de um personagem em
cena”. Um “teatro de problemas e de questdes sempre abertas”, que envolve em um liame: “o
espectador, a cena e os personagens no movimento real de uma aprendizagem de todo o
inconsciente, cujos ultimos elementos sdo ainda os problemas” (DELEUZE, 1988, p.310-
311).

Por um movimento teatral capaz tornar o pensamento a pensar, “capaz de colocar o
espirito fora de toda representacdo; fazer desse movimento uma obra, sem interposi¢ao;
substituir os signos diretos pelas representacdes mediadas; inventar vibragdes, rotagoes,
gravitagdes, que atinjam diretamente o espirito” (CORAZZA, 2013, p.172). Tal, percepgao
de um teatro do pensamento nao corresponde ao teatro classico, pois ja ndo ha preocupagao

com a representacao, com a producao de ilusdo, com a distingdo entre ator e personagem.

(CORAZZA, 2013, p. 173)

No teatro da repeticdo, experimentamos forgas puras, tragados dindmicos no espago
que, sem intermediario, agem sobre o espirito, unindo-o diretamente a natureza e a
historia [...] uma linguagem que fala antes das palavras, gestos que se elaboram
antes dos corpos organizados, mascaras antes das faces, espectros e fantasmas antes
dos personagens — todo o aparelho da repeticio como ‘poténcia terrivel.
(DELEUZE, 2006, p.134).

Kierkegaard, Nietzsche e Péguy cada um ao seu modo faz da repeticdo uma poténcia
para a constru¢do de uma linguagem singular, correspondendo uma obra-testamento, mas
também uma obra-teatro: “Jo- Abrado, Dionisio-Zaratustra e Joana D Arc Clio”. Um
pensamento da repeticdo que se opde a todo o momento a qualquer forma de generalidade,
capaz ainda, de criar um estilo, ou seja, produzir uma diferenciacdo, dentro do movimento de
forcas de vontade e liberdade que sombreiam a repeti¢do. (DELEUZE, 2006)

O teatro do pensamento em Deleuze articula uma relagdo imbricada com o conceito de

repeticdo, até nomeando-o como “teatro da repeticdo”, que emerge das camadas mais
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profundas do psiquismo, inconsciente. Uma repeticdo expressiva da vontade de poténcia,
que se possa “elevar o que se quer a “enésima” poténcia, isto ¢, extrair a sua forga superior
gragas a operagao seletiva da repeticdo no proprio eterno retorno”. (DELEUZE, 2006, p. 17).
Uma “repeticdo dissimétrica”, produtora de diferenca de poténcias, condensadora de
singularidades, que por meio, de repetigoes fisicas, “mecanicas ou nuas (do Mesmo)
encontrariam sua razao nas estruturas mais profundas de uma repeticdo oculta, em que se
disfar¢a e se desloca um diferencial”. (DELEUZE, 2006, p. 16).

As forcas constituintes de uma Ideia sdo a repeticdo e a acdo dramatica. A Ideia
constitui-se numa pulsdo teatral, através de disfarces (dramatiza¢do), que ndo vém recobrir
outra realidade; pois ela ndo € outra coisa sendo a repeticdo singular desses disfarces, que nao
escondem qualquer verdade nua: “A repeticdo ¢ verdadeiramente o que se disfarca ao se
constituir e o que sé se constitui ao se disfarcar” Ela ndo esta sob as mascaras, “mas se forma
de uma mascara a outra”, como indo de um relevante ponto a outro, de um privilegiado
instante a outro: “As mascaras nada recobrem, exceto outras mascaras. A repeticao transvesti,
em um desfazer e reinventar personagens e papéis. E a méscara o verdadeiro sujeito da
repeticao” (DELEUZE, 2006, p. 26-27).

Deleuze nao prioriza o ‘“conceito” na cena teatral, que estd ao lado das esséncias
eternas, e rigidas “impossibilitando o movimento performatico”. Para tal, utiliza a forca
pulsante da ideia que ¢ “feita de relagdes diferenciais e provida do problematico”, enquanto “o
conjunto do problema e de suas condi¢cdes. (CORAZZA, 2013, p. 174). “Literalmente, € isso,
o que significa drama: performar as ideias, quase encobertas pela agao. O método visa por em
destaque o carater dramatico de todo acontecimento”. (CORAZZA, 2013, p. 175).

O teatro encontra-se em movimento com a vida, “se serve de instrumentos vivos,
continua a agitar sombras nas quais a vida nunca deixou de fremir”. O ator mexe-se, faz
gestos, brutaliza formas, mas por tras dessas formas, e através de sua destrui¢do, ele alcanca o
que sobrevive as formas e produz a continuagdo delas. O teatro que ndo estd em nada, no
entanto que se cria de todas as linguagens - gestos, sons, palavras, fogo, gritos - encontra-se
exatamente no ponto em que o espirito precisa de uma linguagem para produzir suas

manifestagdes (ARTAUD, 2005).

Para o teatro assim como para a cultura, a questdo continua sendo nomear e dirigir
sombras; e o teatro, que nao se fixa na linguagem e nas formas, com isso destréi as
falsas sombras mas prepara o caminho para um outro nascimento de sombras a cuja
volta agrega-se o verdadeiro espetaculo da vida. E preciso acreditar num sentido da
vida renovado pelo teatro, onde o homem impavidamente torna-se o senhor daquilo
que ainda ndo ¢é, e o faz nascer (ARTAUD, 2005).
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E sob esse angulo de utilizagio mégica e de bruxaria que Artaud considera a
encenagdo, nao como o reflexo de um texto escrito e de toda a sua projecao de duplos fisicos,
mas em uma projecdo desejante de tudo o que pode ser extraido, como produgdo objetiva, “de
um gesto, uma palavra, um som, uma musica ¢ da combinagao entre eles”. Tal, projecao ativa
sO pode ser realizada “em cena e suas consequéncias encontradas diante da cena e na cena; € o
autor que usa exclusivamente palavras escritas ndo tem o que fazer e deve ceder o lugar a
especialistas dessa bruxaria objetiva e animada” (ARTAUD, 2005, p. 81).

O conceito de cena inventiva provém do teatro enquanto criacdo, inven¢do de uma
performance, do improviso, do encontro, diferente do teatro enquanto representacdo de algo ja
dado; que pulsa por um devir-artista, do encontro, da criagdo intempestiva, do aqui e agora, na

singular experimentacao, inven¢do de uma cena de mascaras educativas.

7.2.1: A cena educativa: um teatro da transcriaciao

A cena educativa acontece por entre fungdes e conhecimentos produzidos pela ciéncia,
os conceitos filoséficos e transpassada por perceptos e afectos da fabulacao da arte; e coloca
em movimento o processo de aprendizagem. O territorio de uma cena educativa ¢ a educagao
que ¢ “indissociavel de uma ética, uma politica e de uma pratica tradutorias que realiza
artistagens” (CORAZZA, 2013, p. 205).

Quando articuladas, em funcionamento as cadides: as trés grandes formas do
pensamento, a arte, a ciéncia ¢ a filosofia, que podem colocar o pensamento a pensar,
produzindo fluxos propiciando perfuragdes e fissuras nas verdades e certezas herdadas.
Através de tragos pré-individuais, involuntérios, contingentes, ndo- ilustrativos, criando de
indiscernibilidade a cena educativa pode experimentar devires, ao produzir “formas
deformada, figuras desfiguradas, paradoxos e ndo-sensos” (CORAZZA, 2013, p. 207).

A cena educativa ¢ o espago-tempo da circularizagdo da contemporanizagdo das
relagdes entre educandos e entre educados e educador. Cendrio de que se dd a construir-se
incessante, transvalorando, transcriando historias conhecimentos, percepcdes, afectos,
perceptos em entre o real e o ficcional, que se emaranham constituindo o aqui e agora de uma

aprendizagem tecida pela vida na educacao.
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Uma cena educativa compdem-se em seus heterogéneos, podendo tornar-se além de
um espago-tempo de traducdo de conhecimentos; que foram produzidos e pensado para um
determinado espago-tempo, pois acontece no encontro relacional, que impede uma tradugao

literal, apontando para a impossibilidade de traduzir um conhecimento, uma didatica.

[...] a informagdo estética ndo pode ser codificada sendo pela forma em que foi
transmitida pelo artista, de modo que qualquer alteragdo na sequéncia dos signos
verbais de um texto poético perturbaria sua realizagdo estética por pequena que
fosse, de uma simples particula (SANTAELLA, 2005, p. 224).

A tradugdo como uma possibilidade, ou seja, uma traduzibilidade de uma cena
educativa. Da-nos a problematizar se uma cena ou didatica curricular seria realmente possivel
de ser traduzida, ao qual Ricoeur (2011, p. 59) coloca que hd “uma heterogeneidade radical
que deveria a priori tornar a traducdo impossivel”. Diante da impossibilidade de uma
traducdo de um conteido, de uma aprendizagem, emerge enquanto acontecimento a
possibilidade de, do que Campos chamou de “diferenca ontologica” que “transcriagdo,
transparadizagao, transluminagao, transluciferacao” (CAMPOS 2008, apud CORAZZA, 2015,
p- 109).

A tradugdo de uma possibilidade compde outras perspectivas de relagdo com a
possibilidade, esta que emerge por necessidade torna-se experimentada, reinventada, no que
se pode traduzir como um possivel a devir. A traduzibilidade do prefixo “trans” permitiu uma
transvalorizag¢ao inventiva em um devir da transcriagdo de uma cena educativa.

O conceito de transcriacdo burilado nesta escrita pode ser pensado em um intenso:
agenciamento (Trans — transferéncia (FREUD, 1912), de criar - ato de criagdo, arte; eterno
retorno (DELEUZE, 1999; 2006), e acdo - um movimento de experimentacdo (DELEUZE,
2103a). O conceito de transferéncia ¢ percebido em todo e qualquer relagdo humana. Na cena
educativa percebe-se que a cena ¢ como uma “reedi¢do, revisitada de outras cenas que
compdem o educador e educando, e que no aqui agora sdo transferidas, traduzidas e
eternamente retornadas: transcriadas em uma possibilidade estética de diferenga. Diante da
concepg¢do que a constituicdo de uma cena ¢ sempre artistada.

Assim, a transcriagdo na cena educativa pode ser percebida e vivida em uma
transcenacdo uma maquinaria de traduzibilidade; inventiva de um aprender entre relagdes
possiveis, que pode ser percebida como uma criagdo literaria, fabulatoria com e no real, que

ndo preocupa-se em projetar um eu, o qual nasce no momento em que pode dizer-se nos, de
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tal modo a elevar-se na poténcia de devires. Construindo-se no e pelo processo, no intenso e

intempestivo movimento de tornar-se um educador-aprendiz.

A arte ¢ a linguagem das sensagdes, que faz entrar nas palavras, nas cores, nos sons
ou nas pedras [...] A arte desfaz a triplice organiza¢do das percepgdes afeccdes e
opinides, que substitui por um monumento composto de perceptos, de afectos e de
blocos de sensacdes que fazem as vezes de linguagem. O escritor se serve de
palavras, mas criando uma sintaxe que as introduz na sensagao, ¢ que faz gaguejar a
lingua corrente, ou tremer, ou gritar, ou mesmo cantar: ¢ o estilo, o “tom”, a
linguagem das sensagdes ou a lingua estrangeira na lingua, a que solicita um povo
por vir (DELEUZE, 2013a, p. 208).

Uma cena educativa compde-se em uma multiplicidade e infinitas transversalizacdes,
entre conteudos, conhecimentos, curriculo, historias, transferéncias, o espaco do “real” e da
ficcdo no aqui e agora, que imbrica de tal modo todos os atores envolvidos, mesclando,
desfazendo, refazendo em uma nova linguagem educativa, que ¢ singular de um determinado
espaco-tempo. Em cada cena de uma aula que acontece em uma repetigdo do mesmo
(conteudo, lugar, educadores-educandos) pode acontece uma repeticdo transcriadora, pois €
no mesmo que se encontra a traduzibilidade de uma cena de aprendizagem por vir, em uma
singular producao estilistica da aprendizagem de um povo por vir.

O educador-educando necessita ser capturado por signos, que reverberem desejos e
inquietagdes que o fagam em um ato antropofagico deglutir uma aula, um livro, um autor-
educador, um conceito; entrar dentro deles, vestir-se como; roubar como, imitar como, fingir
como. “A minha maneira de ama-los ¢ traduzi-los, ou degluti-los, segundo a Lei
Antropofagica de Oswaldo de Andrade: s6 me interessa o que ndo ¢ meu. Tradugdo para mim
¢ persona. Quase heterogéneo. Entrar dentro da pele do fingidor para refingir tudo de novo,
dor por dor, som por som, cor por cor” (Campos, 1978, p. 7).

A transcria¢do na cena de uma aula, pode ser como uma “plagiotropia, cujo sindnimo
seria transculturacao”. (CAMPOS, 1992, p.35 “De um modo que textos e séries culturais se
transtextualizam no imbricar-se subcutaneo de tempos e espacgos literarios” (CORAZZA,
2015, p. 110). Desse modo, acontece uma transferencializacdo da cultura dita e ndo-dita, de
modos conscientes e inconscientes, que se reinscrevem no corpo educador-educando, como
um palimpsesto intenso, que dé-se a reinscrever-se incessantemente, sempre ficando marcas
sobrepostas que vao emarando-se e produzindo no velho corpo, um corpo outro, transcriado-

transcriador da cultura, e de mundos (CORAZZA, 2015, p. 111).

Vida nunca dada, j4 que a propria ideia de vida é uma ficgdo — embora capaz de
produzir o real e ndo apenas de, tolamente, corresponder-lhe [...] Vita femina, como
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em Nietzsche (1974, p.56; 2001, p.22): “talvez esteja nisso o mais forte encanto da
vida: ha sobre ela, entretecido de ouro, um véu de belas possibilidades, cheio de
promessa, resisténcia, pudor, desdém, compaixdo, seducdo. Sim, a vida ¢ uma
mulher”! E “uma mulher que danga”, acrescenta Valéry (1996, p.23) (CORAZZA,
2013, p. 164).

A transcenagdo implica-se em uma “fabulagdo criadora” que niao remete as memorias
ou com um fantasma. Em uma estética artista, torna-se “um vidente, alguém que se torna”
(DELEUZE, 2013a, p. 202). Em um desejo maquinico de liberar a vida onde ela esta
aprisionada, e isso sempre ¢ um combate incerto. Quando se aventura no movimento
intempestivo da criagdo, do novo percurso de fazer-se, inscrever-se, encenar-se, ndo se pode
presumir o que pode encontrar-se pelo percurso. E da ordem do inusitado, do que pode um
encontro na cena de aula? Construindo-se no e pelo processo, no intenso e intempestivo

movimento de tornar-se um educador, um aprendiz.

A literatura ¢ delirio, mas o delirio ndo diz respeito a pai-mae: ndo ha delirio que
ndo passe pelos povos, pelas ragas e tribos, ¢ que ndo ocupe a historia universal.
Todo delirio ¢ histérico-mundial, "deslocamento de ragas e de continentes. [...] O
que a literatura produz na lingua ja aparece melhor: como diz Proust, ela traga mais
precisamente uma espécie de lingua estrangeira, que ndo e uma outra lingua, nem
um dialeto regional redescoberto, mas um devir-outro da lingua, uma minoragéo
dessa lingua maior, um delirio que a arrasta, uma linha de feiticaria que foge ao
sistema dominante [...] Criago sintatica, estilo, tal e o devir da lingua [...] Cada
escritor e obrigado a fabricar para si sua lingua... Dir-se-ia que a lingua e tomada por
um delirio que a faz precisamente sair de seus proprios sulcos (DELEUZE, 1997, p.
15).

“O tradutor-transcriador precisa reconhecer o desenho geral da poética do original,
redesenhando-a e disseminando-a no espaco de sua propria lingua” (SANTAELLA, 2005,
p-230). No “Teatro e seu Duplo” Artaud (2005, p. 56) transpira que “através desse labirinto de
gestos, atitudes, através das evolugdes e das curvas [...] do espago cénico, surge o sentido de
uma nova linguagem fisica baseada nos signos e ndo mais nas palavras. Esses atores com suas
roupas geométricas parecem hierdglifos animados™.

Na cena educativa existe uma multiplicidade de conhecimentos, afectos, perceptos,
transversalizacdes, conscientes e inconscientes, que estdo compor-se e decompor-se. Assim,
em uma cena aprendemos e traduzimos os hierdglifos que nos afectam e transpassam
forcando uma decifragdo. Assim, para cada aprendiz, os signos a serem percorridos,
decifrados, diferem-se por ordem ndo-nomeadas, estabelecidas, que acontecem ao acaso,

exigindo uma afirmac¢do pela aprendizagem de um pensar-traduzir-criar. Augusto de Campos
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(1978, p. 7) diz que: “nunca me propus traduzir tudo. S6 aquilo que sinto. S6 aquilo que
minto, ou 0 que minto que sinto, como diria, ainda uma vez, Pessoa em sua persona”.

As linguagens contemporaneas forcam a uma inven¢ao de um “corpus critico-seletivo”
que cria um liame entre os conceitos de “traducdo poética, operagdo metalinguistica, parddia,
carnavalizagdo, intertextualizagdo e relagdes entre diversos sistemas de signos
(SANTAELLA, 2005, p.222). Agindo neste processo transcriativo sob signos da arte, signos
da invengdo, e decifrando, chafurdando, no “muro-branco” conhecido e significado de um
texto ou curriculo, encontrando ao acaso nas fissuras, nas profundezas do buraco-negro, o que
ainda ndo existe, na possibilidade de produzir uma nova tonalidade, sonoridade, uma

diferenca, uma atualizacao no processo de aprendizagem.

O que cabe ao tradutor ¢ transcriar “excedendo os lindes de sua lingua, entrando-
lhes o 1éxico, recompensado acold, a infratradugdo forgada com a hipertradugédo
venturosa, até que desatine e desapodere aquela ultima hubris (culpa luciferina,
transgressdo semiologica?), que ¢ transformar o original na traducdo de sua
tradugdo”. Em sintese “flamejada pelo rastro coruscante de seu anjo instigador, a
tradugdo criativa possuida de demonismo, ndo é piedosa nem memorial: ela intenta,
no limite, a rasura da origem: a obliteracdo do original”. A essa “desmemoria
parricida” Haroldo de Campos chamou transluciferacdo. (SANTAELLA, 2005, p.
229).

Haroldo de Campos nomeia esta disjuncdo demoniaca, que ¢ criadora no processo

tradutorio, de transluciferagdo e, assim, no conceito de transferéncia Freud percebe que
existem forgas-pulsdes que estdo para além de qualquer significacdo; demoniacas, pois
desfazem macroformacgdes, impondo uma disjungdo, que gera a propria continuidade do viver,
impondo uma repeticdo, na possibilidade de encontrar, produzir uma nova estilistica de
perviver. Para Deleuze que os transvalora sdo as pulsdes desejantes, que em uma sintese
disjuntiva o corpo sem orgaos opera, desfazendo e refazendo, produzindo maquinarias outras,
que nao sao sinteses ou produto, mas que advém em diferenca criativa.
Assim, existem na transcenagdo forcas demoniacas, forcas do desconhecido, que indizivel,
inso6lido, perturbam as verdades do ser, impondo medo € a0 mesmo tempo uma inquietagao
para além que o impde a transcriar. “Pulsdo dionisiaca, pois dissolve a diamantiza¢ao apolinea
do texto original ja pré-formado numa nova festa signica” (SANTAELLA,2005, p.230), ou
seja, € por meio da transcriagdo que o saber-aprender-viver encontra mortes, para continuar a
viver, em um torna-se pulsante de repetir, repetir, na traduzibilidade de diferir-se no
movimento inerente do viver (DELEUZE, 2206, 2011a, 2011b), (CORAZZA, 2013, 2015),
(CAMPOS, 1992, 2013).
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Cena’ 1A:

Em uma manha de fevereiro, o ano comegando, pois em cidade pequena o ano
comega quando as aulas escolares iniciam, momento em que as familias retornam
da praia, do interior. O siléncio das ruas vai dando lugar a correria, adrenalina,
desafios, amizades, novidade, mesmice, luto, criagdo, medo, coragem...de enfrentar
mais um ano...

Nessa manhd, segunda-feira, chega acompanhado de sua mae (parece bastante
ansiosa):

- Conversa com ela, na proxima semana comegam as aulas.

E logo sai correndo para o trabalho. Segunda-feira entra na sala muito agitado e
inquieto e senta-se na poltrona e diz:

- Olha s6 as musicas que eu baixei do Kiss, ¢ muito bom. Eu adoooooooro Rock!
Liga o audio do celular ¢ comeca a dangar sacudindo o corpo, com mais énfase a
cabeca. Fica um bom tempo...

Mostra varios pedagos de musicas....

De repente, desliga e larga o celular sobre a mesa e levanta-se, vai até a estante de
jogos, olha, toca em alguns jogos e brinquedos, mas ndo escolhe nada para jogar e
retorna para a poltrona.

- Tu j& viu uns vidiozinhos de Narf na internet? Eu adoro!

- Ainda n@o vi. E o que é Narf?

- E uma arma de brinquedo. Me d4 uma folha!

Em uma folha escreve de forma legivel: NARF.

- E e eu vou pedir pro meu pai comprar uma.

E logo gesticula como se estivesse com uma arma em maos e faz disparos.

- Traaaaaa!

- Como foi seu final de semana?

- Muito bom, fomos 14 para o sitio do biso. Tomei muito banho de piscina e levei
minha bicicleta, fiz até rali.

Quando fala das coisas que gosta parece euforico.

- A Manu estava ai?

- Nao. Ela ficou com a mae dela.

Falou um pouco triste € em um tom de voz mais baixo.
- Entélo, na proxima semana, comegam as aulas?

- Tu sabe que hoje eu vou posar na casa do meu dindo?

Segunda-feira foge da pergunta, ndo quer falar sobre... Conversamos mais um pouco
sobre outros assuntos e levanta e vai até a estante, onde ha varios jogos e brinquedos
e escolhe o de sempre e traz para a mesa e comeca a embaralhar o UNO.

- A namorada dele vai ta. Eu quero ter uma namorada que se chame Bruna. (com o
mesmo nome).

- Haaaa.

- Vocé ja comprou o material escolar?

- Comprei tudo do “Ben Dez” 14 no mercado do Globo em Pelotas, sabe?

- Deve estar muito bonito. E agora no terceiro ano. Que legal, né!
- Tu sabe eu vou comprar com meu dindo as coisas da janta. E, que eu vou ajudar
ele a fazer.

7 Algumas cenas foram transcriadas entre historias reais € a ficgdo; e outras foram ficcionadas, fabuladas.
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Nesse momento jogavamos UNO. Jogamos umas 5 partidas. A preferéncia pelo
jogo ndo e tanto por gostar, mas por conhecé-lo, sente-se confortivel e com a
possibilidade de éxito.

— Ento vocé ja sabe quem vai ser tua professora?
- E a Primavera, ela foi professora do meu primo. Tu sabe, eu ndo vou ver ele 14,
porque agora ele ja estd de manha.

- E como vocé esta para comegar as aulas?
- Taaa. T6 bem. Mas queria mais férias.
Tentei conversar mais sobre o assunto e ele sempre conversa outros assuntos.
Guardou o UNO na estante e retornou.
- Bom, entdo agora eu gostaria que vocé desenhasse algo sobre o que conversamos.
- O que?
- O que tu quiseres desenhar, sobre o que conversamos, ou o que tu sentires vontade
de desenhar.
Nesse momento, segunda-feira pega os pincéis ¢ olha na caixinha a mistura das
cores primarias em secundarias, tdo bem ensinadas, e comeca a desenhar o mesmo
padrdo de manchas com cores secundarias e primarias.
Apos terminar o desenho perguntei:
- O que vocé desenhou?
- Desenhei caixdes. Aqui € o caixdo do draaaaculaaa. (Entoa forte a voz). O filme
do dracula é muito bom. Ahaaaaarrr! Ele morde! (Gesticula garras com as maos).
- E vocé tem medo?
- Ndo. Taaa. Ele ¢ até bonzinho.
- E os outros?
- Este aqui € o verde do Brasil, este é do grémio, time da minha mae, e este ¢ do
meu timao (bate forte no peito).
Logo solta o desenho e levanta-se, vai até o canto da sala e pega um velho violdo e
comeca a tocar.

- Este aqui € o sol. Este aqui acho que é Mi. (Comega a dizer o nome das notas nas

posicdes do violdo).

Entdo canta uma musica?

- Nao lembro.

- Ah! Inventa.
Segunda-feira fica tocando no violdo, sem preocupar-se com notas ou uma musica, e
o som sem uma ordem musical vai acalmando-o.
- E, Segunda-feira, hoje terminou o nosso tempo.
Ela solta o violdo no lugar e vem até a mesa e pega o celular.

- Tchau querida! Boa semana pra vocé!
- Tchau! Pra vocé também, um bom trabalho!
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A figura 1 ilustra a producgdo de segunda-feira, acerca de caixdes dispostos paralelamente.

Figura 1: Desenho de segunda-feira — caixdes

As sessOes de terapia sdao semi-dirigidas, numa atitude de abertura para o
acontecimento, para a experiéncia (aprender) que pode acontecer na cena psicoterapéutica
como possiblidade do paciente entrar em contato com as multiplicidades que o compde e criar
estratégias de saude para lidar com determinados problemas que lhe impdem solugdes e criar
novas formas, mais livres e singulares de ver e viver a vida.

Segunda-feira ¢ um menino de 10 anos que chegou a psicoterapia com a queixa de
problemas de aprendizagem e déficit de atencdo. Durante sua vida escolar reprovou trés anos
no 1° ano e dois no 2° ano. Chegou a terapia no final do segundo ano e com um trabalho
conjunto psicoterapia, pedagoga, familia e escola, conseguiu obter a tdo esperada aprovagado
para o terceiro ano. Segunda-feira apresenta dificuldades na leitura, escrita e
psicomotricidade fina. Gosta muito de musica, principalmente de Rock, tem varios
instrumentos. Ainda ndo desenvolveu habilidades musicais. Provém de uma familia com boas
condi¢des financeiras, ao qual tentam fazer todas vontades do filho. Em muitos momentos em
uma atitude de infantilizagdo do menino. Contudo sdo afetuosos e buscam ajudar o filho da
melhor forma possivel, tornando-se fortes aliados nesse processo psicoterapéutico, que €

também de aprendizagem para todos os envolvidos.
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CenalB:

Mais um ano letivo comega.

Chegam os alunos acompanhados de seus pais e posicionam-se de acordo com as
turmas na quadra do ginasio. Alguns pais mais preocupados ficam juntos aos alunos
até o momento de irem para a sala de aula.

- Terceiro ano. Acompanhe-me.

E comega uma caminhada em fila entre siléncios ansiosos, euforicos, alegres...

- Esta sera nossa sala de aula este ano. Vamos entrando!

A fila se desfaz e comeca uma correria na sala. Surge a disputa dos lugares. Muitos
barulhos: cadeiras, classes, mochilas sendo desfeitas...

- Boa tarde! Hoje comegamos nossas aulas!

- Nossa turma ganhou mais dois coleguinhas novos. Nesse primeiro momento
vamos fazer uma apresentagdo para os colegas nos conhecerem e vamos conversar
sobre as férias e o que cada um de vocés espera do 3° ano.

- Ah! Prof. Eu quero copiar, comprei umas canetas muito bonitas com glitter.

Muitos falam ao mesmo tempo.

- Criangas vamos falar um de cada vez para nos entendermos.

- Quem comeca?

- Eu. Sou a Coragem, tenho 8 anos. Adorei minhas férias fui para Sdo Lourenco com
minha familia e 14 estava muito legal. Eu quero que o terceiro ano seja maravilhoso
€ que eu seja sempre uma boa aluna.

- Sou a Esperanga, tenho 8 anos e minhas férias foram muito boas, sai bastante. Fui
a casa dos meus avds, meus tios e fomos pra praia também. Este ano quero aprender
bastante.

- Sou segunda-feira. Minhas férias foram o6ootimas. Fui para a chacara do Biso.
Andei de cavalo, cuidei das sementes com meu pai e levei minha bateria e fiz
muiiito som. Sabe, agora meu pai disse que € pra eu deixar minha bateria 14 fora,
que ele vai me dar uma eletronica.

S6 que eu queria ficar mais um pouco de férias.

- E o0 que vocé espera do terceiro ano?

- Ah! Que seja bem legal. E que eu ndo me canse muito. Um dia eu posso trazer
minha guitarra e a gente faz um som. (Gesticula como se estivesse com a guitarra).

- Esta bem segunda-feira!

- Agostino. Foi legal. Este ano quero passar.

- Desejo: Minhas férias foram muito boas, fiquei com a minha familia. Passeamos
na praia, no shopping, e la fora na casa dos meus tios. Este ano quero aprender
muitas coisas novas.

Assim, todos foram participando da aula.

- As apresentagdes estavam maravilhosas. Foi muito bom ouvir cada um de voceés.
Agora vamos dar continuidade a nossa aula. Antes vou distribuir os livros de
Matematica que vamos utilizar este ano. Segunda-feira pode ajudar-me a distribuir
os livros?

- Sim (acena com a cabeca, levanta e ajuda a professora a distribuir os livros,
parando em alguns momentos para conversar com os colegas).

- Oi, na hora do recreio vamos jogar bola. E aquele dia 14 no Tché Parque, tava
muito massa aquelas motos de raly.

- Tava muito bom, agora daqui uns dias vai ter de novo.

- Segunda-feira continue a distribuir os livros.

- Ok. Obrigada querida!
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- Entdo, nos apresentamos, falamos sobre nossas férias e o que esperamos deste ano.
Agora vamos escrever sobre tudo isso, uma frase, ou um pequeno texto em uma
folha que vou distribuir. Certo?

Todos comegcam a fazer a atividade, a sala ganha novamente um siléncio com
cochichos ao fundo. Segunda-feira agita o corpo em sua cadeira ¢ a expressdo de
medo e panico transparece em sua face.

- Quem tiver alguma davida pode chamar!

A maioria comeca a sinalizar o término da tarefa. E segunda-feira estava Ia.
Dispersando-se com os colegas que haviam terminado.

- E ai segunda-feira?

- Nao fiz ainda!

- Entdo vamos la. Sobre o que vocé quer escrever?

- Humm! Minhas férias foram muito boas. Eu gosto muito de Rock.

- Entdo vamos escrever.

Segunda-feira comega a escrever.

-Pode ser letra separada?

- Pode.

- No “e” tem acento. Aqui é f. (Trocou por v).

- Como ¢ Rock.

-R-0-Cek.

- Terminei.

- Viu que bonita ficou.

Escreveu uma frase.

A professora retorna para a frente da turma.

- Agora no6s vamos fazer 3 grupos de 6 e 1 grupo de cinco e cada grupo com as
frases criadas. Pichuiuuu. Vai construir um texto. Calmem, pois vou ajudar. Depois
irdo apresentar para o resto da turma e podemos deixar os textos no nosso mural.
Agora podemos fazer os grupos.

E comegcam a movimentarem-se, arrastando cadeiras e muita conversa. Segunda-
feira conversa muitos assuntos com os colegas ao qual parecem, por vezes, ndo lhe
darem atengéo.

Cena 1: Por uma possibilidade disjuntiva e diferenciadora de um viver.

Do mesmo modo, o sujeito consome os estados pelos quais passa e nasce destes
estados, sempre concluido destes estados como uma parte feita de partes, cada uma
das quais ocupa, por um momento [...] (DELEUZE, 2010, p. 61).

A pulsao de morte serve de estimulos a Eros, pde-no a trabalho como um alarme que
aciona o momento de agir. A vida quer ser mantida, essa tendéncia ao zero de tensdo ¢ na
verdade um alimento a manutencdo de estados excitatorios. “Eros e a pulsdo de morte lutam
dentro do id. Ele ndo possui meios de demostrar ao ego amor ou 6dio, ele ndo pode dizer o
que quer; ndo alcangcou uma vontade unificada” O clamor da vida provém muito de Eros, mas
principalmente “E da luta contra Eros!” (FREUD, 1923/1996, p. 59). (FREUD, 1923/1996, p.

71). Diante de tal embate, ¢ possivel produzir-se um viver, pois o dominio de Eros seria a
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propria extingdo de uma possibilidade de vida e Tanatos, que violenta e pde Eros a trabalhar,

a viver.

[...] a compulsdo para repetir e o carater conservador da vida instintiva busca
cristalizar-se em unidade maiores, para tal deveria ter um outro instinto contrario,
que buscasse dissolver essas unidades e conduzi-las ao seu estado primevo e
inorganico. Assim, como Eros, existe um instinto de morte. “Nao era facil, contudo,
demostrar as atividades desse suposto instinto de morte”. As manifestagdes de Eros
eram perceptiveis e “bastante ruidosas”. “Poder-se-ia presumir que o instinto de
morte operava silenciosamente dentro do organismo, no sentido de sua destruigao.
Pode-se suspeitar que os dois instintos aparecem de forma imbricada, mesclados em
propor¢des variadas e muito diferentes, “tornando-se assim irreconheciveis
(FREUD, 1930, p. 125).

Deleuze em um transvalorar cria o conceito maquinico de funcionamento. Percebe que
a maquina quando toma dimensdes muito grandes comecga a ranger, até que pare de funcionar.
Podemos sentir e ouvir a maquina educativa, por vezes, a ranger € a sofrer um mal estar com
o peso de tamanhas cristalizacdes que a endurecem, dificultando o seu funcionamento, pelos
dogmas e asceticismos que a comportam. Para que uma méquina como a educagdo possa
funcionar € preciso o encontro, um embate entre a grande maquina educagdo com seus saberes
soberanos, com signos que emanam outros codigos: desconhecidos, indiziveis, pulsantes, que
a violentem, de tal modo que possam desarranja-la, esquadrinha-la, reengendrando-a um novo
arranjo maquinico: na possibilidade de emergir o desejo de aprender na educagdo, uma nova

estética de aprendizagem na e com a educagao.

Sobre o corpo sem 6rgdos as maquinas se engancham como outros tantos pontos de
disjungdo entre os quais se tece toda uma rede de sinteses novas que quadriculam a
superficie. [...] O corpo sem Orgdos, o improdutivo, o inconsumivel, serve de
superficie para o registro de todo o processo de produgio do desejo, de modo que as
maquinas desejantes parecem emanar dele no movimento objetivo aparente que as
reporta a ele (DELEUZE, 2010, p. 25-26).

A educacdo precisa vivenciar alguns pontos de disjun¢do para produzir um processo
de aprendizagem potente de desejo, pois se percebe modos de ensino-aprendizagem, que
tomam uma grande proporcdo perdendo muita das vezes, o real objetivo, produzindo uma
mecanizacdo dos processos, tanto para aquele que ensina, quanto para aquele que aprende.
Em uma amplitude de saberes e fazeres, por vezes desconecta de significantes que violentem
o processo, que o desacomode na possibilidade de criar novas estratégias de vida, de aprender,
mais pulsante e com a possibilidade de ainda que por movimentos infimos romper com o ja
dado e criar uma singularidade signica do aprender que coloque em funcionamento o

aprender, a educacdo e a vida.
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Cena 2A:

Terga-feira chegou feliz na sessdo de psicoterapia, logo mostrando o rosto pintado
com a mascara do Batman. Estava muito contente.

- Vocé assistiu ao filme do Batman?

- Néo. Assisti dois. Um de corrida e outro 1a.

- Tu conhece a lenda do Trem?
Nesse momento, Terga-feira narra a historia.

- Terca-feira, onde vocé fez esta pintura? Foi na escola?

- Sim. A professora desenhou para uma apresentacdo. Tinha do Batman e do
Homem-Aranha. Nas meninas era outra coisa.

- Foi uma aula diferente. Vocé gostou?

- Muito.

Ap6s, levantou-se da cadeirinha e foi até a estante e comegou a mexer na pilha de
livros infantis e escolheu um sobre Maria e José, comecou a folhar o livro e
perguntou:

- Como ela ficou gravida?

- Traga o livro para que leiamos juntos a historia?

Ao final da leitura ndo repetiu a pergunta, mas ficou indignado:

- Cadé Jesus? (Nao o mostrava nas ilustragdes, apenas os trés magos).

Porque José é o pai?

- Tem pais que geram o bebé junto com a mae e outros que ajudam a cuidar. Vocé
ndo conhece nenhuma crianga que tem pais assim?

- Sim.

- Vocé tem sua mamdezinha que te gerou e a vd Maria é quem te cuida.

- S6 uma coisa, nao fala mamaezinha, me incomoda.

- O que te incomoda?

- Porque é muito infantil e eu ja sou quase adolescente. E como Jesus é?

- Nio sei. Pode ser alto, baixo, gordo, falante, branco, negro, legal...

- Ele é branco. (De modo Incisivo e convicto)

- O que faz vocé achar isso?

- Ele é branco, eu sei.

- Sabia que todos nods brilhamos como Jesus. Teus olhos estdo brilhando!

Logo, Terca-feira comecou a mexer no bai de brinquedos e encontrou um bebé
preto e o jogou para o lado e disse:

- Que feio!

- O que te faz pensar isso?

Nao responde.

- E um bebé lindo, perfeito, adoro conviver com pessoas diferentes, pois todos
somos diferentes e isso ¢ muito legal!

- Eu quero pegar carrinhos bonitos.

- Ah! T6 feliz, t6 feliz! (Falando sozinho, em um tom baixo)

Mostrei um carrinho e ele disse:

- Esse ndo, sua burra!

- Quem fala isso para vocé?

- Ninguém.

- O que vocé acha de dizer isso?

_-Uh! Ruim. Quem diz ¢ o meu amigo imagindrio.

Mudando de assunto. Apds, escolher os carrinhos organizou uma corrida de
carrinhos e passou o restante do tempo da sessdo envolvido com a corrida. Por vezes
ele narrava, outras vezes pedia para mim.
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Neste dia foi dificil encerrar a sessdo, queria ficar mais tempo.

Terga-feira esta no 4° ano do ensino fundamental. Mora com a avd paterna, o pai ¢ a tia. Tem
mais irmaos maternos que foram adotados. O pai estd desempregado. Atualmente o menino

ndo tem contato com a mae e a vo ¢ responsavel pelos seus cuidados. Apresenta um bom

3

desempenho escolar. E de cor negra. E um menino educado e inteligente. O motivo do

encaminhamento: enurese noturna.

Cena 2B:

- Criangas acalmem-se. Eu sei que o recreio estava bom, mas precisamos recomegar
a nossa aula. Estamos trabalhando os personagens super-herdis preferidos de vocés.
Cada grupo pesquisou e organizou trabalhos criativos e hoje faremos nossa
apresentagdo para compartilhar com as outras turmas da escola as nossas pesquisas.
E olhem o que eu trouxe: as tintas. Vamos pintar no rosto alguns super-herois e se
caracterizar para a apresentagdo. Que acham?

- Legal!

- Muito bom! (Fala a maioria da turma).

- A professora Ana vai nos ajudar. Vamos nos organizar para fazer a maquiagem a
cada 2 grupos.

- As meninas do grupo da Rapunzel passem com a professora Ana, que vai maquia-
las e vocés coloquem as trancas confeccionadas pelo grupo.

- Aqui passa o grupo do Batman. Trouxeram as capinhas?

- Siimm!

- Véo colocando!

- Terminei as Rapunzéis, passa o grupo do Homem-Aranha.

- Pessoal tem muita conversa. Cada grupo vai se reunindo e ensaiando sua
apresentagao.

- Olha como estamos ficando legal.

- Eu sou Homem-Aranha rhaaaaa!

- Olha s6 a maquiagem de terga-feira feira, quase ndo aparece!

- Rapunzel, Rapunzel, jogue as trancas de mel?

- Sai Arthur! Olha aqui professora o Arthur puxando meus cabelos!

- Agora falta o grupo das Monster High. Trouxeram o material.

- Sim. Prof. a Bruna esqueceu as meias. Eu disse que ela ia esquecer.

- Calmem. D4 uma olhada naquela sacola, acho que tem alguma meia.

As professoras continuam a maquiagem e todos estdo felizes e ansiosos.

- Bom Criangas! Terminamos agora vou até o saldo ver se esta tudo pronto para a
apresentacdo, e fiquem em siléncio.

Todos continuam a movimentarem-se agitados, alguns brincando e outros a
organizar-se para 0 momento.
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Cena 2: Por uma nova imagem do pensamento: Isto E aquilo

OU ISTO OU AQUILO

Ou se tem chuva e nao se tem sol,

ou se tem sol e nio se tem chuva!

Mas... Como explicar entdo...

Sol e chuva: Casamento de viuva!?

Chuva e sol: Casamento de espanhol!?

Seriam rimas inventadas por poetas desconhecidos,
que sonhavam, simplesmente, com arco-iris coloridos?
[-..]

Ou guardo o dinheiro e nio compro o doce,

ou compro o doce e gasto o dinheiro.

Mas... Nao havera possibilidade

de se comprar um doce menos caro,

com sabor de chocolate, morango ou quem sabe de gosto muito raro?
E... o que dizer do menino pobre, sem doce, dinheiro, comida?
De que vale este poema? Nada vale sua vida?

[...]

Nao sei se brinco, nao sei se estudo,

se saio correndo ou fico tranquilo.

Por que ndo posso escolher

isto e aquilo?

Sera que brincar, estudar e correr

ndo levam ao aprender?

Quem disse que quero tranquilidade?

Quero pular, voar e por vezes até me perder!

Mas nao consegui entender ainda

qual é melhor: ou isto ou aquilo.

Melhor? Pior?

Mas... Porque se tera de escolher?

Quem ¢ juiz? Quem tem a razdo? O que € verdade?
Por que este OU...?

Quero isto E aquilo!

[...]
(Cecilia Meireles adaptado por Roselaine Meyrer, 2008, p. 2)

Deleuze realiza uma analise do pensamento questionando a imagem do pensamento a
partir de determinados discursos instituidos como verdades pelo senso comum. Para tal, ndo
existe um pensamento Unico, universal e verdadeiro, cujo suporte teorico ¢ a identidade e a
representacao, excluindo processos de diferenca que possam permear no pensamento. Deleuze
propde um pensar da diferenca pela reconstru¢do da imagem do pensamento na qual o pensar
se funda no pensamento mediante um encontro com o impensavel, com aquilo que forga a
pensar, que ainda ndo tem imagem, que se impde a decifrar.

Platao, Descartes e Kant de algum modo guiaram-se por uma Imagem identitaria do
pensamento; tomando como central as noc¢des de identidade, representacdo e recognicdo,
constituindo uma imagem do pensamento que acabou encobrindo o exercicio subjetivo e

subjetivante do pensar “com uma imagem dogmatica que o pressupde e o trai” (DELEUZE,
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2006, p. 207). “A verdade sempre foi colocada como esséncia, como Deus, como instancia
suprema... Mas a vontade de verdade precisa de uma critica — Determinemos assim nossa
tarefa — ¢ preciso tentar de uma vez por todas pdr em questdo o valor de verdade”
(DELEUZE, 1976, p. 45).

O conceito de verdade quadricula um mundo como veridico. Até no meio cientifico a
verdade dos fendmenos forma um mundo distinto do mundo dos fendmenos. A oposi¢do entre
conhecimento, moral e religido leva a fonte do conceito de verdade. Para tal, precisa-se
atentar mais ao processo do que a genealogia, descer de um ideal ascético a uma vontade de
verdade. Observar a substituicdo da religido que teve seu apice na Idade Média, pela moral
dos bons costumes e valores a serem preservados e inviolados, e que, contemporaneamente,
tendem a tomar uma nova roupagem a da ci€ncia, com toda sua soberania de saberes e fazeres
cientificamente comprovados, fidedignos e verdadeiros. “O cristianismo, enquanto dogma, foi
arruinado por sua propria moral”, “o que triunfou do Deus cristdo foi a propria moral crista”;
ou, “o instinto de verdade proibe-se a mentira da fé em Deus” (NIETZSCHE apud
DELEUZE, 1976, p. 46).

Pode-se afirmar que a “moral ¢ a continuacao da religido, mas com outros meios; o
conhecimento ¢ a continuacao da moral e da religido, mas com outros meios. O ideal ascético
esta em toda a parte, mas os meios mudam, n3o sao mais as mesmas forcas reativas”
(DELEUZE, 1976, p. 46). Nesse sentido, Nietzsche e Deleuze propdem uma mudanga de
ideal, um outro ideal, “sentir de outro modo. “Para Nietzsche ¢ preciso dramatizar o conceito

de verdade”.

Uma gota de orvalho noturno? Um eflavio e fragrancia da eternidade? Néo ouvis o
som? Nio sentis o perfume? O meu mundo acabou de atingir a perfei¢io, a meia-
noite € também o meio-dia. A dor ¢ também um prazer, a maldi¢do ¢ também uma
bengdo, a noite ¢ também um sol; ide embora daqui, sendo aprendereis: um sabio ¢é
também um louco (NIETZSCHE apud SILVA, 2002, p. 59)

A concep¢do nietzschiana de arte ¢ uma concepgdo tragica, estimulante de vontade de
poténcia, impulsionadora de um querer, sem necessidade de representacdes, motivo, ou
finalidade. Toma for¢a de uma estética de criacao na relagdo com forgas ativas, com uma vida

ativa.

Um agenciamento maquinico ¢ direcionado para os substratos que fazem dele, sem
duvida, uma espécie de organismo, ou bem uma totalidade significante, ou bem uma
determinacdo atribuivel a um sujeito, mas ele ndo ¢ menos direcionado para um
corpo sem 6rgdos, que ndo para de desfazer o organismo, de fazer passar e circular
particulas assignificantes, intensidades puras, e ndo para de atribuir-se os sujeitos
aos quais ndo deixa sendo um nome como rastro de uma intensidade (DELEUZE,
2011b, p. 18).
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O poema de Cecilia Meireles corresponde a todo o pensamento dogmatico e binario
que coloca ao usar o “ou” como modo binario de restringir as possibilidades de ser diferentes
das padronizadas e naturalizadas. Na adaptacdo por Roselaine, ela burila os ideais que
encontram-se cristalizadas no poema e problematiza-o na possibilidade de criar linhas de fuga
para sair do binarismo cartesiano, envolvendo a maquina literaria a criar seu proprio

funcionamento, cada limite funcionando com a possibilidade de um novo/outro limite

[1P%4) €69 [1P%4)

encontrado, em uma maquinacao conectiva: “e”, “e”, “e”, em uma série linear em todas as
diregdes (DELEUZE, 2011b). Podendo-se dizer, fazer, escrever, educar, de um modo tal que
se possa devir isto E aquilo E isto E aquilo E, em um intenso vir a ser, que rompe com 0s

paradigmas, em uma possibilidade construtiva pela experiéncia de um viver na educagao.

Cena 3A:

Quarta-feira chegou com o celular e com fones de ouvido escutando musica.

- Tudo bem?

(Logo tira os fones, desliga a musica.)

- Ahh! Tudo! Olha s6 o celular que eu ganhei do meu pai. E muito bonito!

- Muito bonito!

Olhamos o celular, mostrou-me os recursos, jogos e depois resolveu guardar o
celular no canto da mesinha. Levanta um pouco ansiosa e caminha pela sala e pega o
jogo de damas para jogar. Jogamos uma partida e resolve guardar.

- Sabe meu pai disse que vou ter que deixar o celular em casa, ndo posso levar para a
escola.

- E melhor assim, mas seria interessante se os professores conseguissem utiliza-lo na
sala de aula, para pesquisa ou outra coisa.

-Seria muito irado. Olha s6 as musicas que eu baixei.

Quarta-feira mostra varias musicas.

- Vamos brincar de adivinha a musica, eu canto e vocé descobre de quem ¢, e o
nome da musica, e depois vocé canta e eu descubro.

-Esta bem. Vocé comega!

Quarta-feira cantava as musicas em pé na sala e a terapeuta mantinha-se sentada. O
interessante ¢ que a terapeuta ndo sabia de quem eram as musicas e de forma
perceptivel ela disse:

- Mas tu ¢ de que planeta? (Mostrando-se desacor¢oado com o corpo)

- E verdade. kkkkkkk (terapeuta adorou a percepgio do paciente)

Cantou mais algumas musicas...

- Essa tu conhece. Se tu ndo conhece eu desmaio. (sorrindo)

- Luan Santana.

- Boa. Mas qual ¢ o nome?

- Amar vocé.

- Nao. Meteoro.
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Ao final da brincadeira ficamos rindo e comegou a explicar (toda feliz e sentindo-se
importante/valorizado) quais s3o as musicas mais tocadas e os cantores.

Adolescente. Problemas de comportamento na escola. Mora com os pais e irmao. Demonstra

ser ativo, perceptivel e inteligente e em alguns momentos impulsivo.

Cena 3B:

aula. Todos muito agitados.

-Sente-se pessoal! Vamos comegar a nossa aula.

Barulho dos fechos das mochilas abrindo-se. Conversas paralelas.

- Olha s6, ganhei um jogo 1a bem legal de arma.

- Como ¢ o nome? Eu tenho todos.

-Siléncio. Hoje vamos trabalhar a data que sera feriado em nosso estado, em alguns
dias.

-Ah! Eu sei. E vinte de setembro. O dia do gatcho.

- E arevolugio Farroupilha!

-Muito bem! Agora ndés vamos para sala de informatica e, em duplas, vamos
pesquisar sobre essa Revolugdo. Como aconteceu? O que acasionou? Como foi o
seu desfecho? Quais influéncias tiveram sobre a cultura, economia e politica? E
todas informacdes que vocés encontrarem e depois retornaremos para a sala para
continuarmos nosso trabalho. Ndo esquecam, levem material para anotagdes.

Um grande barulho comeca as criancas a pegarem o material e algumas
apressadamente.

- Olha aqui professora! Maria pisou na minha mochila! Olha, foi a Vilane que
mandou!

- O que esta acontecendo quarta-feira?

- Vera acompanha os demais e ajuda a ligar os computadores.

Os demais colegas continuam a ir para a sala de internet.

- A Vilane mandou a Pasione pisar na minha mochila que estava limpa e cheirosa.
Ela vive me incomodando e me chamando de Pinéquio.

- Ah! Quarta-feira, ndo é verdade! E que vocé s6 fica falando que sabe tudo, tudo tu
ja fez!

- No6s vamos ter que conversar, vocés vivem brigando, voc€s precisam se dar bem,
sdo colegas! Sentem-se aqui! Vou contar uma histéria para vocés sobre dois
meninos que aprenderam a serem amigos na diferenca. Entfo! Estes meninos
brigavam muiiito em uma escola 14 no interior, onde eu trabalhei um tempo...

Cena 3: Suportar o nao saber em uma atitude de abertura para o aprender

Aprender ¢ penetrar no universal das relacdes que constituem a ideia e nas
singularidades que lhes correspondem [...] Aprender passa sempre pelo inconsciente,
passa-se sempre no inconsciente, estabelecendo, entre natureza e o espirito, o liame
de uma cumplicidade profunda (DELEUZE, 2006, p. 159).

A educacgao concebida como discurso social, ¢ melhor ainda, como uma transmissao

de marcas de desejo, no qual todo ato de um adulto dirigido a uma crianca com sentido de
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filiar o aprendiz a uma tradi¢do existencial, permite que este se reconheca no outro. No
entanto, por mais que se tente objetivar a transmissdo do conhecimento, esta sempre serd uma
tarefa impossivel, pois ndo se esta sob o controle nem do educador, nem do educando, mas
emerge do sujeito do inconsciente (KUPFER, 2013).

Tem-se a impressdao de que os educadores perderam o sentido e o significado, porque
educam o que realmente esperam e querem da educagdo. Algo além da critica pela critica, que
requer e necessita de uma implica¢do desejante com o processo educativo. E como na
musica, ¢ educar para além do conteudo de cada nota musical, mas no encadeamento, na
estrutura melddica que as notas criam, quando dancam juntas. O educador guiado por seu
desejo organiza seu conteudo e transmite ao educando que cabe retalhar, engendrar a
transmissao do professor, que se engancha, acoplam-se em seu desejo, pela transmissao-
transferéncia, educador-educando, que encontram e fazem marcas na existéncia do sujeito do
inconsciente. (KUPFER, 2013)

Uma educagdo que acontece no espaco-tempo de sala de aula e em qualquer espago-
tempo que o desejo de aprender possa percorrer, podendo ir além de uma escola, por vezes
conteudista, em modelo fragmentado, passiva/reativa em um acimulo de conhecimento, que
nao pode dar conta das questdes pulsantes e desejantes de um tempo que se impde para ser
vivido, pensado, na busca de outros modos de viver a educagdo.

No fragmento do quadro 1, podemos perceber o desejo de aprender, permeado por um
nao saber que o move na relagdo com o outro- aluno aprender, criar estratégias para as
problematicas que inquietam o homem, a sociedade. O professor coloca um exercicio de

pensar sobre o mundo, € como cada um poderia transforma-lo:

Quadro 1: Filme a Corrente do Bem (2000)

- Esperem ai, qual € o problema? Diga (professor apresenta a proposta
para a turma de alunos).

Menina levanta a mao e fala:

_E que é tdo....

- Tao o qué? Esta frase precisa ter um fim.

- Alguém ajude?

- Estranho.

- Loucura, dificil.

- Um saco.

- Esta... Um saco, dificil. Por que nio possivel? Ele pode ser possivel?
Onde fica o reino das possibilidades? Em cada um de vocés! Aqui!
(Quando fala “aqui” acena com a mao para a cabeca, para o pensar como
possibilidade)

Entao vocés irdo conseguir. Vocés irdo nos surpreender. S6 depende de
vocés. Ou podem deixar para la. E deixar para 14 e atrofiar-se.

(Menino inquietado)

- E o senhor o que faz para mudar o mundo? 89

(a turma suavemente sonora no ar)

- 000000

(Professor pensa)

-Trevor. Eu tenho uma boa noite de sono. Tomo um bom café da manha,
venho para escola e chego no horério e ai ... passo a bola para vocés.




Fonte: O que a escola precisa aprender antes de ensinar (Viviane Mosé, 2013)

O professor suportou ndo saber todas as respostas, pois sua pratica educativa estava
atrelada ao seu proprio desejo de aprender, sendo que na relagdo estabelecida com os alunos
se cria a possibilidade de burilar, questionar, problematizar, quem sabe até encontrar, criar

infimas e singulares aprendizagens de modos outros de pensar/existir.

Aprender vem a ser tdo somente o intermediario entre o ndo saber e saber, a
passagem viva de um ao outro. Pode-se dizer que aprender, afinal de contas, ¢ uma
tarefa infinita, mas esta ndo deixa de ser rejeitada para o lado das circunstancias e da
aquisi¢do, posta para fora da esséncia supostamente simples do saber como
inatismo, eclemento a priore ou mesmo ideia reguladora. E, finalmente, a
aprendizagem estd, antes de mais nada, do lado do rato no labirinto, ao passo que o
filésofo fora da caverna considera somente o resultado (DELEUZE, 2006, p. 160).

Pode-se perceber na cena filmica uma atitude ética, o ser humano que entende que
cada gesto pode ter um desdobramento infinito e que em algum momento recai sobre ele, pois
nao existe nada isolado, tudo estd em infinita conexao. Diante disso, o educador ¢ aquele que
estimula a aprendizagem, pois ninguém pode ensinar o que o outro de algum modo ndo esteja
pronto a saber (MOSE, 2013). Pois “nunca se sabe de antemdo como alguém vai aprender-
que amores tornam alguém bom em latim, por meio de que encontros se ¢ filosofo, em que
dicionarios se aprende a pensar. [...] ndo hd métodos para encontrar tesouros, nem para
aprender” [...] (DELEUZE, 2006, p. 159).

Com as mudangas tecnoldgicas um educador ndo tem como saber mais que um aluno o
tempo inteiro. O educador nem sempre ¢ quem sabe tudo, no entanto, ¢ aquele que pode
demonstrar interesse e desejo por tudo que flui na educagdo. Viviane Mosé (2013) coloca que
ha pelos avangos tecnologicos e sociais uma instabilidade no saber, tornando-o provisorio. E
quem vai ser os “grandes pensadores” serdo os curiosos, os instigadores, os inquietados com
novas questoes, € nao apenas aqueles que acumulam conhecimentos, que estao cheios e no
qual, nao ha espago para o pensar.

E pensar exige o vazio, o ndo saber, s6 aprende-se quando ndo se sabe. As vezes ¢
preciso esvaziar a mochila para experimentar outros encontros, violéncias no pensar,
desacomodacdes, inquietagdes, ndo para encher a mochila, mas para continuar no movimento
da caminhada de um viver.

Nesse processo, o educador estd convocado a estar ativo, em contato com seu proprio
desejo de ensinar, propiciando espacgos e tempo para que o aluno agencie seu desejo e seu

saber. Assim, tornando o ato de ensinar e aprender mais prazeroso e potente, pois abre
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espagos para novas aprendizagens dos atores envolvidos, criando novas formas de pensar, de

criar, constituindo possibilidades outras, de existir e viver a educagdo, na contemporaneidade.

Cena 4A:

Numa tarde ensolarada do més abril, chega Quinta-feira, um adolescente sorridente:
- Como vocé esta?
- Estou bem hoje. As aulas foram tranquilas ¢ consegui uma carona para voltar pra
casa. Mas quinta eu me senti muito cansado, tive aula o dia inteiro e tive de chegar
em casa e estudar para prova.
- Como vocé organizou-se, estudou com antecedéncia?
- Sim, mas ¢ muito conteudo, ¢ aula dois dias por semana. E chego tarde e fico
cansado e com sono. Mas isso me incomoda, como que os outros conseguem?
-Tens que ver que a maioria ndo precisa viajar e cada pessoa possui o0 seu ritmo,
torna-se necessario em alguns momentos respeitar e conhecer suas possibilidades.

- Outra coisa que me preocupa ¢ o simulado, o Pave, pois nos outros dois anos fiz
uma pontuagdo média e preciso melhorar mais, tenho que estudar.
- Mas que curso vocé pretende cursar que é tdo disputado?
- Nao sei ainda, minha mée disse que eu tenho que ter nota para medicina, ¢ ai poder
escolher o curso que eu quiser.
- Tudo bem! Vocé precisa estudar, mas em alguns momentos menos ¢ mais, ou seja,
€ preciso proximo a uma prova, depois de ja ter estudado, que € que vocé vem
fazendo, tirar um tempo para descansar. Vocé precisard estar descansado e com
bastante aten¢@o no momento da prova e tentar fazer o que € possivel.
- Mas preciso me sair melhor.
- Pra quem ¢ esse melhor?
- Pra mim. Eu preciso. Minha mée disse que eu s6 estudo, tenho que dar resultados.
- Mas o processo de aprendizagem tem que ser desejante para ser produtivo. Como
fica?
- Ah! Isso ndo importa. Ah! Lembra que falamos nas crénicas que eu escrevia.
Trouxe uma. (Olha no celular procurando).
- Cronicas escritas durante o ensino fundamental, periodo em que “tinha tempo para
essas coisas”. Achei. Vou ler... (Neste momento 1€ com entonagio a sua produgio
escrita)
-Muito interessante. O que te fez escolher este tema?
_Sao as coisas que observo e ai me inspiro e escrevo.
(Conversamos sobre a cronica)
- No fim de semana aproveitei para colocar o sono em dia, ou tentar, e estudei para
Biologia que ja tinha dois conteudos novos que eu nao tinha feito resumo ainda e
tem umas coisas que preciso desenvolver. Mas, como eu ti disse ndo tenho tempo
para fica com meus pais, assim sem fazer nada, ficar de boa.
(fala com a garganta engasgada, quase chorando, colocando para fora a angustia e
sofrimento).
- Esses dia de manha levantei, tomei café ¢ na hora de sair deu vontade de deitar
com meus pais e ficar ali quietinho. Mas sei que ndo posso e vejo tanta gente que
nem estuda como eu e se sai melhor.
_ Sabe, tem um filésofo que fala que as vezes nos tornamos camelo do mundo,
carregando seus pesos e deixando de viver o que se tem vontade, o que produz
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alegria e vida e, em alguns momentos, € preciso deixar as bagagens, os pesos para
ficar mais leve e conseguir dancar, conseguir viver, ser agente da propria existéncia.
E até para fazer o Pave vocé precisa estar no momento da prova leve para dangar
com a prova.

_uh! E até legal! Nio sei se consigo, mas valeu!

Adolescente, que vivencia intensas exigéncias (social, familiar e dele proprio) nos estudos

para ingressar em uma boa faculdade. Procurou a terapia por intensa ansiedade e sensagdo de

anedonia: sem prazer na vida. Devido sua dedicacdo aos estudos tem pouco tempo para os

amigos, tendo um grupo reduzido e bastante competitivo.

Cena 4B:

Bate o sinal, todos os alunos direcionam-se para as salas de aula.

Periodo le 2:

- Ola!

- Hoje teremos contetido novo. Geometria espacial.

- Professora, ndo vamos corrigir os exercicios da Gltima aula?

- Nao se preocupem, depois passo o gabarito. E tarefa de vocés fazerem em casa.
Preciso avangar no contetido, ndo demora ja é o Pave e vocés precisam aprender
todos os conteudos.

A professora com o seu pincel vira para o quadro e continua:

- A geometria espacial tem sua importancia...

Os alunos em miltiplas expressdes: de cansaco, indignagdo, de tudo bem...

Periodo 3:

- Oi pessoal!

Alguns respondem.

- Oi.

- Hoje trouxe uma cronicas para refletirmos e debatermos e serem como
disparadores para um movimento de escrita. Trouxe varias, vou passar e vocés vao
escolherem e depois vocés escrevem de maneira articulada com o que vocés leram,
do modo subjetivo de cada um de vocés. Ok?!

Todos olhavam, misturavam e olhavam os textos, parecendo indecisos quando o
que escolher. A turma fica em siléncio.

- Agora, muitos ja terminaram, vamos conversar. Quem comega?

- Eu posso comegar. Escolhi “A morte Devagar” da Martha Medeiros, porque fala
muito do momento em que estamos vivendo. Estudar € muito bom, mas as vezes ndo
temos tempo para outra coisa.

- E até concordo quinta-feira, as vezes me sinto assim.

- Estas sdo percepgdes e vivencias que vocés compartilham. Entdo, quais sdo as
estratégias que vocés podem criar para lidar com este momento e situagdo da vida de
voces?

Periodo 4 ¢ 5:

- Bom dia! Como vocés estdo? Precisamos conversar. Como ficou o conteudo da
ultima aula, vocés entenderam?

- Sim. Mas vocé poderia fazer uma revisao?
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- Claro, vai ser rapida, mas pode ajudar a clarificar o conteudo para vocés. Entdo,
peguem a apostila. Os seres vivos podem tornar-se...

Cena 4: Deixar o peso do camelo e ser leve para afirmar-se em uma danca com a

educacio.

“Tu deves”, assim se chama o grande dragdo, mas o espirito do ledo diz: “Eu quero”
(NIETZSCHE, 2002, p. 35).

A educacdo contemporanea vive um momento de intenso desenvolvimento do
conhecimento, gerando uma corrida de educadores e educandos para dar conta do
armazenamento na memoria destes saberes instituidos como “verdades”. Um curriculo denso
de conteudo, parecendo dotar de uma soberania do saber, ndo deixando espagos para outras
formas, outros movimentos, engessando o campo de possibilidades da educacdo. Nao ha
espaco-tempo para o problematizar, inquietar, pensar, aprender, criar, viver, experimentar,
sentir, resistir, diferir.

Os aprendizes estdo passando pela educagdo sem vivé-la, de tal modo, que estdo se
tornando camelos que carregam os pesos de um conhecimento por vezes, longinquo e pesado.
Uma educagdo que oprime e pesa, pelos deveres e obediéncias impostas como verdades. O
camelo alimenta-se do conhecimento e padece de fome de verdades outras. Mas com todo o
peso, ele ainda ruma para o deserto, que ¢ o lugar sem delimitagdes, sem linhas fixas,
constituindo-se a possibilidade de metamorfose e o lugar para o educador-educando percorrer
€ no proprio deserto da educagdo, ali € que esta a possibilidade de afirmagao, de novidade.

Para tal, ¢ preciso uma educacdo mais afirmativa: e dizer aos discursos dogmaticos
que engessam a educacdo e a vida, com a for¢ca do ledo: Eu quero! Por meio de forgas
potentes afirmar ndo € tomar cargo, assumir o que ¢, liberar aquilo que vive, Afirmar ¢ tornar
leve: ndo ¢ carregar a vida sob o peso dos valores superiores, mas criar valores novos, que
fagam a vida leve e inventiva (DELEUZE, 1976). Recriar-se em uma experimentacdo de uma

envolvente e sedutora danca com a educacao.

Referidos a Zaratustra o riso, o jogo, a danga sdo os poderes afirmativos de
transmutagdo: a danca transmuta o pesado em leve, o riso transmuda o sofrimento
em alegria, o jogo do lancamento (os dados) transmuda o baixo em alto. Mas
referidos a Dionisio, a danga, o riso, o jogo sdo poderes afirmativos de reflexdo e de
desenvolvimento. A danca afirma o devir e o ser do devir; o riso, as gargalhadas,
afirmam o multiplo; o jogo afirma o acaso e a necessidade do acaso (DELEUZE,
1976, p. 88).

Brincar com a realidade, dizer sim a vida, mover-se como um ser de vontade. A danca

parece querer essa leveza ou ligeireza. A agilidade do dancarino ¢ o suporte da vida vivida
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com o espirito da crianga. A danga que Nietzsche enxerga ¢ aquela que ndo tem cddigos
determinando sua a¢do, mas, ao contrario, ela ¢ a propria desintegradora dos codigos, dos
lugares-comuns, da normalidade.

A crianga que ainda nao foi totalmente capturada pelo inatingivel “dever de”, pela ma
consciéncia, o ressentimento e estd transbordante de vontade de poténcia, vontade de
aprender, vontade de viver. Cheias de energias e porqués, em uma danca mais livre com a
vida. Percebe-se, atualmente, algumas mudancas na politica educacional suscitando o
questionamento: o que a educacdo esta fazendo com a crianga? Cada vez mais cedo inserindo-
a no mundo significante, da palavra, do ja dito e dado, “adestrando camelos”. Castrando toda
a possibilidade do potente jogo do brincar, da afirmacdo, da danca, do espirito livre da
criacdo. Assim, coloca-se como resisténcia e criacdo dentro da propria educacdo, uma

diferenca pode ser criada, um modo de fazer educagdo pela sensibilidade de produzir signos e

afec¢des capazes de produzir o proprio ritmo e estilo da arte de viver.
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Cena 5A:

Sexta-feira ¢ um menino de 10 anos, esta no 4° ano do ensino fundamental. Mora com
a mae advogada e o pai taxista e a irma adolescente. Na escola ¢ um bom aluno, obtendo
excelentes notas. A queixa da mae era que Sexta-feira estava muito desobediente e agressivo,
principalmente com ela. O episdédio que a fez procurar a terapia para o menino foi uma briga
que tiveram no dia do campeonato de futebol na escolinha do menino por motivo de um
uniforme: ele queria usar cal¢do e a mae queria que ele vestisse calga moletom. Levando a
mae a proibi-lo de ir ao campeonato e participar, ele acabou avangando na mae e arrebentando
seu colar.

A maie apresenta um funcionamento bastante autoritario e coordena a casa. O pai ¢
solicitado a ajudar, mas nao lhe ¢ concedido espago, ndo tem voz ativa na casa. A irma ¢ com
quem divide as tarefas da casa: lavar louga, varrer e recolher roupa, ocasionando muitas
brigas entre eles.

O menino tem um funcionamento com alguns tracos da mae, mantendo ainda, um
modo singular de ser, tornando uma relacdo dificil, permeada de disputas de poder. Na
terapia, 0 menino conseguia pensar toda a situagdo familiar e enxergar o que estava
acontecendo, criando estratégias de como lidar consigo mesmo e com as relacdes familiares.

No ultimo dia de terapia, o menino desenha livremente uma cena da qual ndo

chegamos a falar sobre suas significancias.
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Diante do desenho: Que signos nos passam?
Quem esta preso? Como?
Para quem ele acena?
E o que ¢ o ser que ele acena?
Como ele ¢ percebido pelo olhar do outro?
Como ele se sente?
Como e por que ele se sente assim?

Como e porque se tornou o que €?

Cena 5B: Na escola, sexta-feira ¢ um Otimo aluno, tranquilo, mant¢ém um bom
relacionamento com professores e colegas, obtendo excelentes resultados nas avaliagdes
escolares. A professora relata que ¢ muito critico e em alguns momentos, se permitir, quer

comandar o andamento da aula.

Cena 5: Por uma possibilidade de viver a diferenca em relacdo ao desafio de conviver

com a diferenca

Deleuze busca no empirismo de Hume uma poténcia para pensar, que € no encontro
com os dados empiricos que uma faculdade ¢ for¢ada a produzir uma interpretacao,
decifragdo a compreender aquilo que lhe afeta. Possibilitando, assim, uma afirmagdo do
acontecimento e do habito como aquilo que faz pensar, na produgdo de uma diferenga. Hume
mostra que uma pessoa diante de varias cores consegue imaginar o vazio onde falta um matiz
pela diferenca entre os demais matizes, no qual o que emerge ¢ a diferenca (Gallina, 2008).
Para Hume a subjetividade se d4 no entre, na relacdo entre o mundo e aquele que o sente. A
subjetividade ¢ da ordem do acontecimento, do que acontece e como o ¢ traduzido e ndo

podendo se reduzir a nenhum.

Assim, o mais importante em uma aprendizagem € a propria experimentacdo, o
movimento de experimentar outros modos de existir, que se constituem na relagdo educador-
educando, terapeuta-paciente, enfim, o que importa ¢ o que pode uma relacdo, que forgas

predominam, que estéticas podem construir-se.

Diziamos a mesma coisa para os devires: ndo ¢ um termo que se torna outro, mas
cada um encontra o outro, um Unico devir que ndo ¢ comum aos dois, ja que eles ndo
tém nada a ver um com o outro, mas que estd entre os dois, que tem sua propria
direcdo, um bloco de devir, uma evolugdo a-paralela. E isso a dupla captura, a vespa
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e a orquidea: sequer algo que estaria em um, ou alguma coisa que estaria no outro,
ainda que houvesse uma troca, uma mistura, mas alguma coisa que esta entre os
dois, fora dos dois, e que corre em outra diregdo (DELEUZE, 1998, p.6).

Ao exemplo da vespa e da orquidea, o que devém enquanto criagdo, enquanto forga

ativa de vida, constitui-se entre uma relagdo. Para tal, a relagdo ¢ criadora de mundos, de

subjetividades, de diferencas, mas é preciso para que isso se estabeleca que forcas de

diferentes gradientes choquem-se forcando o pensamento, desestabilizando-o, levando-o a

forcosamente de modo violento a pensar a existéncia ao qual esta implicado, podendo ou nao

devir em modos mais potentes de vida.

Haviamos encontrado dois eixos: um de significancia e outro de subjetivagdo. Eram
duas semioticas bastantes diferentes, ou mesmo dois estratos. Mas a significancia
ndo existe sem um muro branco sobre o qual inscreve seus signos e suas
redundancias. A subjetivagdo nfo existe sem um buraco negro onde aloja sua
consciéncia, sua paixdo, suas redundancias. Como s6 existem semidticas mistas ou
como os estratos nunca ocorrem sozinhos, havendo pelo menos dois, ndo devemos
nos surpreender com a montagem de um dispositivo muito especial em seu
cruzamento. E entretanto curioso, um rosto: sistema muro branco-buraco negro.
(DELEUZE, 2012, p. 35, 36).

A cultura de uma sociedade delimita modos de ser e estar no mundo, como a pessoa

deve pensar, portar-se, de acordo com um ideal ascético. Todo esse sistema ndo ¢ possivel de

funcionar, pois o homem deseja criar, diferenciar-se a todo o tempo. Isso acontece pelas

relagcdes que € capaz de estabelecer, pelas forgas, pelas afecgdes, perceptos.

Cena 6A:

Em uma tarde de inverno, fria em uma cidade pequena, uma professora chega
animada na sala de aula e encontra a turma de 2° ano bem agitada.

- Queridos! Boa tarde! Vamos sentar para comegarmos a nossa aula.

Hoje tenho uma proposta para vocé€s, vamos criar cenas de teatro com experiéncias
cientificas realizadas por vocés. Faremos grupos de 4 ou 5 alunos para que todos
participem.

Vocés lembram que ficou como tarefa assistir o desenho da Luna cientista.

- Sim professora, mas eu ndo gostei muito. E o que € pra fazer?

- Ah no, eu prof., eu adoro a Luna, eu aprendo muito.

- Estd bem. No6s vamos brincar de cientistas como a Luna para pesquisar o que nos
queremos saber, o que cada grupo quer muito saber, sobre qualquer coisa que vocés
considerem que vai ser muito importante para a vida de voces.

- Entlo, agora cada grupo vai reunir-se e pensar o que vocé€s querem muito saber e
compartilhar. Depois vocés irdo pesquisar ¢ amanhd cada grupo montard um
pequeno teatro apresentando o que aprendeu de maneira mais criativa.

- Professora, posso fazer sozinho?

- Hoje a proposta ¢ trabalhar em grupo.
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- Nao gosto de teatro, minha mae disse que as professoras ndo ensinam mais nada, ¢
so baboseira. Eu ndo quero fazer. (Fala resmungando).

- A pesquisa, o teatro e a arte sdo maneiras muito produtivas de aprender, de um
modo mais leve e divertido.

Pessoal menos barulho, ndo arrastem as cadeiras. Apds o recreio, vamos
compartilhar as ideias e os problemas de pesquisa que vocés pequenos cientistas
desejam descobrir.

- Bom! Agora vamos compartilhar e cada grupo apresentara a sua proposta e entre
cada proposta vamos cantar a musica da Luna cientista. Ok!

- “Eu quero saber por que o gato mia, verde por fora, vermelho por dentro ¢ a
melancia. Eu quero saber, nao quero dormir, o que ta acontecendo eu vou descobrir.
Eu quero saber, pra que serve a lua, eu tenho tantas perguntas, porque a pulga pula.
Eu quero saber, ndo quero dormir, o que td acontecendo eu vou descobrir!
Tchutchururu!”

- Ah! Professora, a gente ndo sabe bem, mas queremos pesquisar as fases da lua e
como acontece. Assim, queremos montar o teatro pensando nisso e vai se na lua,
vamos conversar com ela e mostrar as fases.

- Que bom. Mas o que fez vocés escolherem essa pesquisa?

- E que meu pai quer plantar milho e disse que a melhor lua é a cheia, produz mais.
Eu achava que tinha varias luas, mas descobri que ndo e ai resolvemos fazer.

- Vamos la!

- “Eu quero saber por que o gato mia, verde por fora, vermelho por dentro é a
melancia. Eu quero saber, ndo quero dormir , o que ta acontecendo eu vou descobrir.
Eu quero saber, pra que serve a lua, eu tenho tantas perguntas, porque a pulga pula.
Eu quero saber, ndo quero dormir, o que ta acontecendo eu vou descobrir!
Tchutchururu!”

- Nosso grupo vai fazer os estados da agua. A gente pensou em se transformar nos
tipos de agua para fazer o teatro.

- E, vamos pesquisar para saber bem como vamos fazer.

- “Eu quero saber por que o gato mia, verde por fora, vermelho por dentro é a
melancia. Eu quero saber, ndo quero dormir, o que t4 acontecendo eu vou descobrir.
Eu quero saber, pra que serve a lua, eu tenho tantas perguntas, porque a pulga pula.
Eu quero saber, ndo quero dormir, o que ta acontecendo eu vou descobrir!
Tchutchururu!”

- Néo sabemos bem o que vamos fazer, entdo escolhemos duas coisas. Fazer uma
pesquisa sobre os participantes das olimpiadas do Rio, vamos ser repdrteres para
descobrir sobre alguns paises. E também pensamos em fazer sobre aquela
mosquinha que td mordendo as pessoas e ¢ muito doido, alguns dizem que ¢é da soja,
outros dizem que ja existia, entdo queremos saber. Vamos nos transformar em
passarinhos e na mosquinha para fazer o teatro, primeiro queremos pesquisar para
depois ver.

- “Eu quero saber por que o gato mia, verde por fora, vermelho por dentro ¢ a
melancia. Eu quero saber, ndo quero dormir, o que t4 acontecendo eu vou descobrir.
Eu quero saber, pra que serve a lua, eu tenho tantas perguntas, porque a pulga pula.
Eu quero saber, ndo quero dormir, o que t4 acontecendo eu vou descobrir!
Tchutchururu!”

- Hoje fiquei muito feliz com a participacdo de vocés, agora ¢ organizar as cenas.
Vamos marcar as apresentacdes para a proxima semana, na terca- feira. Assim,
vocés tém mais tempo.

Nesse momento, vamos abrir o caderno de portugués e continuar a trabalhar os
pronomes. Fizeram a tarefa de casa?
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Cena 6B:

Olho no relégio 17h05min. Vou até a sala de espera e ndo tem ninguém. Volto e
sento-me e continuo a organizar as planilhas e ougco um barulho na escadaria. Os
pacos fortes e rapidos de Sabado, sacudindo uma sacola, acompanhada de sua mae.

- Bom dia!

- Bom dia! Olha tu conversa com ele, pois ela esta muito agitado em casa.

Entra na sala e diz baixinho:

- Ta dificil o relacionamento dela com o Carlos (padrasto).

- Tudo bem! (De algum modo, acalmando a mée sem tomar uma posi¢do ¢ logo me
direciono para a menina).

- Vamos entrar!

A menina entra ¢ logo se senta na poltrona cansada com o corpo descontraido.
Ficamos um tempo nos olhando.

- Sabe esta semana a Bolinha, a cachorrinha da Maria Clara, se perdeu e nos saimos
para procura-la. Procuramos por tudo e nada. No outro dia, o pai dela tava ali no
posto e enxergou ela e depois levou para casa.

- Que bom que encontraram.

- Hoje eu trouxe os albuns com as minhas fotos quando eu morava no Rio de Janeiro
pra tu entender e conhecer.

- Entélo vamos olhar! Sao muitas fotos!

- E mais um album ficou com o meu pai.

Comegamos a olhar as fotos e ela foi apresentando os lugares e pessoas.

- Olha aqui minha mie quando morava no Parand, antes de ir para o Rio. Olha aqui
eu, esse ¢ o Pedro era um vizinho.

- Vocé era um bebé muito lindo. O rostinho bem redondinho.

(Sabado sorri)

- Esta é a minha mée preta que cuidou da minha méae na gestacao.

- Olha meu pai aqui!

- E ele era bem jovem!

- Aqui nods tivemos um cachorro, mas um dia ele sumiu.

- Vocé lembra? Pois vocé veio pra cad muito pequena ainda?

- E eu tinha 5 anos, mas eu lembro mais daquele tempo do que coisas que acontecem
hoje. Olha o aniversario de casamento dos meus pais! Essa aqui ¢ filha da amiga da
minha mie, que ¢ até hoje.

- Olha s6 que roupas mais lindas!

- E eu acho que minha mie me trocava de roupa toda hora.

Assim, por boa parte do tempo olhamos aquelas fotos, trazendo a revivéncia
histérias tao latentes na vida da menina.

- Muito lindo esses albuns, todos bem organizados!

- E minha é mie quem organizou!

- T4, mas vocé ndo trouxe os albuns de quando vocé era pequena 14 no Rio e os de
agora?

- E agora nio tenho muitas fotos, sabe? Eu tiro no celular e depois apago.

- Entdo, o que vocé acha da ideia de vocé comecar a fazer o seu album de fotos. A
mae fez belissimamente estes albuns de recordacdes. Agora, quem sabe, ¢ hora de
dar continuidade, pois coisas boas tém acontecido. Vocé pode fazer registros na
escola, com a Maria Clara, sua amiga e com sua mae e seu padrasto, com o teu pai
quando vocé vai visita-lo. O que vocé acha?
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Os olhos da menina Sabado brilharam com a ideia.

- E, eu acho que vai ser muito bom!

Logo encerramos a sessdo ¢ a menina saiu pensando na ideia, quieta, sem falar
muito com a mée, apenas com seus pensamentos.

Historia: Menina Sabado mora com a mae e o padrasto. Fica com o pai quinzenalmente. A
mae buscou a terapia devido a menina apresentou ter dificuldades a aceitar mudancgas, como:
a separacao dos pais, o padrasto. A menina ndo quer ficar em casa, prefere passar a maior

parte do tempo na casa da amiga.

Cena 6: A cena educativa de aula, de psicoterapia como espaco-tempo de criacio

E preciso que haja uma necessidade, tanto em filosofia quanto nas outras areas, do
contrario ndo ha nada. Um criador ndo é um ser que trabalhe pelo prazer. Um criador
so faz aquilo de que tem absoluta necessidade (DELEUZE, 1999, p.3)

Ninguém cria pelo simples prazer de criar, mas por forgas subjetivas que o impdem
uma necessidade de criar, aprender, seja em na sala de aula, seja na vida educativa. Essa tal
necessidade ¢ da ordem do indizivel, das forcas desejantes, que se imperam no movimento de
implicar-se a criar, inventar e ndo a ocupar-se a refletir sobre a educacao.

O modo como as pessoas relacionam-se depende das atividades criativas de cada um,
pois uma relacao pode colocar em movimento diferentes forgas, saberes. Deleuze diz que o
ato de criar alguma coisa, seja em qualquer area do saber, “¢ antes algo bastante solitario, mas
¢ em nome de minha criacdo que tenho algo a dizer para alguém”. Criar ¢ um movimento de
costura, de bricolagem, por movimentos, horas se estd no pano branco, entre o conhecimento,
a ciéncia, os educadores com suas teorias, € horas € necessario o mergulho solitario no buraco
negro onde se processa as subjetivacdes, para assim neste tramar, que por horas pode ser até

doido, pelas violéncias de determinados encontros signicos e forgas.

O limite que ¢ comum a todas essas séries de invengdes, invencdes de fungdes,
invengdes de blocos de duragdo/movimento, invencdo de conceitos, ¢ o espaco-
tempo. Se todas as disciplinas se comunicam entre si, isso se d4 no plano daquilo
que nunca se destaca por si mesmo, mas que estd como que entranhado em toda a
disciplina criadora, a saber, a constitui¢ao dos espacgos-tempos (DELEUZE, 2003, p.
5).

O plano onde tudo pode acontecer ¢ o espago-tempo de sala de aula com suas
possibilidade de repeticdo e recogni¢do, de espacgos tradutdrios e inventivos, das multiplas

forcas circulantes, dos signos, dos afectos, das pulsdes, dos desejos, de tudo que € e o que

100



pode vir a ser. Assim, cena educativa pode ser pensada como o espago-tempo de
experimentacdo, de criagdo, que ndo pode ser previsto ou totalmente decifravel, é permeada
pelo acaso, “espagos desconexos”, “uma série de pequenos fragmentos, cuja conexao nao esta
predeterminada”, do indizivel, constituindo-se como plandmeno, onde acontece e constitui-se
o ato educativo e a propria corporeidade da educagao.

Para Deleuze, “o ato de resisténcia possui duas faces. Ele ¢ humano e ¢ também um
ato de arte. Somente o ato de resisténcia resiste a morte, seja sob a forma de uma obra de arte,
seja sob a forma de uma luta entre homens” (Deleuze, 1999, p. 14). Desse modo, pode inferir
que a cena educativa pode constituir-se como espago-tempo de resisténcia, pois resistir € criar,
criar um outro modo de fazer-se educagdo, uma educagdo-vida, produtora de forgas que

afirmem um viver. Assim, ndo existe cena educativa, em sua inventividade, que nao faca

apelo a uma educacao por vir.

Cena 7:

Més de setembro, ares de primavera. As flores no canteiro desabrocham e o
perfume envolve a sala. Ao olhar pela janela, vé-se junto ao chio da rua, um tapete
amarelo de esperanga formado pelas flores de ipés. Logo, comega-se a organizar os
materiais para mais um dia e houve-se um barulho do taco de botas entrando pelo
corredor. Sai em direcéo a porta:

_ Bom dia Segunda-feira!

Cena 7: Eterno retorno de um aprender

Freud em “Mais além do Principio do Prazer” (1923), faz uma mudanga no modo de
pensar a psicandlise, introduzindo “O Instinto de Morte”, que ¢ uma for¢a que provém dos
fenomenos da repeti¢dao, experimentados na relacdo transferencial, que remete a uma dupla

8

faceta da repetigdo. No conceito de transferéncia,” as palavras “reedi¢oes, reprodugodes,

reimpressdes remetem pensar em uma repeticdo da mesmidade, do idéntico, da reprodugao.

8 O que sdo as transferéncias? Sio reedigdes, reproducdes das mogdes e fantasias que, durante o avango da
analise, soem despertar-se e tornar-se conscientes, mas com a caracteristica de substituir uma pessoa anterior
pela pessoa do médico. Dito de outra maneira: toda uma série de experiéncias psiquicas prévia ¢ revivida, ndo
como algo passado, mas como um vinculo atual com a pessoa do médico (...) algumas sdo portanto simples
reimpressdes, reedi¢des inalteradas. Outras, sdo edi¢des revistas, € ndo mais reimpressdes (FREUD, 1905/1996,

p.111).
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No entanto, “edi¢des revistas, € ndo mais reimpressdes’” conotam a novidade, a possibilidade
de uma mudanc¢a a medida que se repete (HASKY, 2008). Em Proust e os Signos (2003), os
amores do herdi por Gilberta, pela Sra. de Guermantes, por Albertina formam uma série em
que cada termo acrescenta sua pequena diferenga. Nao hd apenas uma série de amores
sucessivos; cada amor assume uma forma de série. As pequenas diferengas e as relagdes
contrastadas que encontramos de um amor a outro ja sdo encontradas em um mesmo amor: de
uma Albertina a outra, pois Albertina possui almas multiplas e multiplas faces. (DELEUZE,

2003).

Nao somente cada amor forma uma série particular como, no outro pélo, a série de
nossos amores ultrapassa nossa experiéncia, encadeia-se com outras experiéncias,
abre-se para uma realidade transubjetiva. E possivel encontrar a origem da série
amorosa no amor do her6i por sua mae, mas, mesmo ai, encontramos Swann que, a0
vir jantar em Combray, priva a crianca da presen¢a materna. E a tristeza do herdi,
sua angustia em relagdo a mae, ¢ a mesma angustia e a mesma tristeza que o proprio
Swann sentira por Odette (DELEUZE, 2003, p. 67).

Para Deleuze, Eros deve ser repetido, s6 pode ser vivido na repeticdo; mas Tanatos € o
que da a repeticao a Eros, submetendo Eros a repeticao. Em uma operacao, muito mais teatral
e dramatica, através da qual se cura e pela qual também se deixa de curar, tem um nome:
transferéncia. “Ora, a transferéncia ¢ ainda repetigcao, ¢ antes de tudo repeticdo. Se a repeticao
nos torna doentes, ¢ também ela que nos cura; se nos aprisiona e nos destroi, ¢ ainda ela que
nos liberta, dando, nos dois casos, o testemunho da sua poténcia “demoniaca”. Toda a cura ¢
uma viagem ao fundo da repeticdo”. (DELEUZE, 2006, p. 27). Assim, [...] o eterno retorno ¢
a repeticdo, mas a repeticdo que seleciona, a repeticao que salva. Prodigioso segredo de uma
repeticao liberadora e seletiva (DELEUZE 1976, p. 47-50). Assim, ¢ pela propria repeticao
que se encontra a possibilidade de diferenciagao.

A diferenga acontece na repeticao disfargada, porque o instinto de morte € poténcia do
fantasma que nao podemos determinar ou representar, pois esta na ordem do imprevisivel. A
diferenca emerge nesse movimento entre disfarce e repeticdo, sendo nesse espaco que se
desenrolam modos e possibilidades. O instinto de morte s6 pode ser entendido como mascara,
disfarce e esse ¢ o estatuto atribuido a diferenca pela psicandlise, “as variantes exprimem
antes de tudo mecanismos diferencias que sdo da esséncia e da génese do que se repete”
(DELEUZE, 1988, p. 46).

Sempre se produz algo no intenso embate de forgas, enquanto Eros tende a unificacdo,
a indiferenciagdo, a pulsdo de morte ¢ produtora dos diferentes. A pulsdo de morte ¢ anti -

natural (Lacan) e anti-cultural (Freud) ndo no sentido dela ter como alvo a destruicao da
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cultura e da natureza, mas no sentido de colocar em causa tanto uma como a outra, de recusar
a permanéncia do “mesmo”, de provocar na natureza e cultura a emergéncia de novas formas”

(BENETTI, 1999)

A supressdo forcada de fortes instintos por meios externos nunca produz, numa
crianga, o efeito de esses instintos se extinguirem ou ficarem sob controle; conduz a
repressdo, que cria uma predisposi¢do a doengas nervosas no futuro. A psicanalise
tem frequentes oportunidades de observar o papel desempenhado pela severidade
inoportuna e sem discernimentos da educacdo na produgdo de neuroses, ou o prego,
em perda de eficiéncia e capacidade de prazer que tem de ser pago pela normalidade
na qual o educador insiste (FREUD em O interesse educacional da Psicanalise,
1913, p. 196).

Percebe-se que a pulsdo nao ¢ educéavel, nem factivel a aprendizagem, distanciando a
psicandlise da pedagogia do ensino. Fortes (2004, p. 85) diz que o ser humano vive uma
inquietude incessante, “um devir em estreita correlagdo com o jogo de forgas travado no
circuito pulsional” e “indiscutivelmente ndo existe uma pulsdo universal para o
desenvolvimento superior, para o progresso” (FREUD, 1920/1996, p. 52).

O processo de aprendizagem nao se faz na relacdo da representagao (reproducao do
mesmo), mas na relagao do signo (como encontro com o outro). O movimento do nadador nao
tem semelhanga com a onda; e os movimentos do professor de natagdo, que os reproduz na
areia, nada sdo em relacdo aos movimentos da onda, movimentos que s6 se aprende quando
signos. Por isso ¢ tao dificil dizer como ¢ que alguém apreende uma relacao para além com os
signos, que faz da educagdo algo amoroso € a0 mesmo tempo mortal. Diante disso, “os Uinicos
mestres sao aqueles que nos dizem “faca comigo” e que em vez, de nos proporem gestos para
reproduzir, sabem emitir signos a serem desenvolvidos no heterogéneo” (DELEUZE, 2006, p.
40). Assim, apreender € constituir este espago do encontro com os signos, €spago em que 0s
pontos se articulam uns nos outros, em uma maquinaria entre desejos, signos e afectos

produzem-se em um funcionamento estilistico de aprender.
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9. Consideracoes Finais

...ndo ¢é surpreendente, pois, que o tradutor se empenhe em traduzir o intraduzivel
(CAMPOS, 1992, p. 35).

O processo construtivo de aprendizagem acontece na produg¢do de um plano de
agenciamentos heterogéneos, que se torna possivel agenciar e ser agenciado pelos
atravessamentos pelos quais se tem afectado. Isso pode acontecer, enquanto acontecimento
inusitado no encontro com o outro, ou seja, no encontro de uma cena que se da pela
composi¢cdo do espago-tempo de um plandmeno de criagdo, aonde tudo acontece de forma
simultanea, multipla e em um continuum, no qual podem passar e transversalizar forgas
signicas que violentem o pensamento, impondo uma nova problematica, que coloca o
pensamento para pensar; desafia o pensamento a criar uma estratégia de problematizacao,
produzindo um movimento maquinico de relacio com o educador, com o livro, o
psicoterapeuta, a escrita, a educacao. Isso, de tal modo que desejar, criar, pensar e aprender
surgem de forma imbricada, de forma emaranhada, simultdnea, no aqui € no agora; uma
construgdo incessante de subjetivacdes daquele que se inscreve em uma aprendizagem, na
educacao e nos modos de estar no mundo.

Nesse sentido, o processo desejante de aprender se da sempre em um entremeio:
“maquinas binarias”-“maquinas desejantes” (DELEUZE; GUATTARI, 2011a); desejo pela
falta e desejo em excesso de poténcia; entre o que € representacdo € o que pode vir a ser,
enquanto criagdo. Em um rizoma, que nao tem comeco, nem fim, apenas pontos de entrada e
de saida, que se constitui no/pelo meio; lugar aonde o aprender ganha velocidade (DELEUZE;
GUATTARI, 1995).

Em “Proust e os signos”, Deleuze (2003) fala o tempo inteiro de se estar em um
entremeio. O importante ¢ o que acontece entre, ndo o que se torna ou aprende, mas o
intempestivo movimento de tornar-se; pela experimentagcdo e vivéncia. Por um pensar que

acontece pela abertura a experimentagao da multiplicidade, da diferenca.

A obra de arte moderna ¢é tudo o que se quiser, isto, aquilo ou aquilo outro; ¢ mesmo
de sua natureza ser tudo que se quiser, ter a sobre determinacdo que se quiser, desde
que funcione [...] Nao ha uma sonata ou um septeto na Recherche; & a propria
Recherche que é uma sonata, um septeto ou mesmo uma opera-bufa. Tudo o que se
quiser, contanto que se faga funcionar o conjunto, e "isto funciona, estejam certos",
maquina e maquinaria cujo sentido (tudo o que se quiser) depende unicamente do
funcionamento, e este, das pecas separadas [...] A relagdo ¢, antes, como que entre
tempos plenos e tempos vazios, ou melhor, do ponto de vista do produto, entre
verdades do tempo redescoberto e verdades do tempo perdido. A ressondncia nao se
baseia em pedacos que lhe seriam fornecidos pelos objetos parciais, nem totaliza
pedacos que viriam de outro lugar. Ela extrai seus proprios pedagos e os faz ressoar
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segundo sua finalidade especifica, mas nao os totaliza, visto que se trata sempre de
um "corpo a corpo”, de uma "luta" ou de um "combate" [...] O que é produzido pelo
processo de ressonéncia, na maquina de fazer ressoar, € a esséncia singular, o ponto
de vista superior aos dois momentos que ressoam, em ruptura com a cadeia
associativa que vai de um a outro: Combray em sua esséncia tal como nao foi
vivida; Combray como ponto de vista, tal como nunca foi vista. (DELEUZE, 2003,
p. 140-144).

Em uma intensa composi¢do maquinica entre a psicandlise e a “filosofia da diferenga”,
tenta-se problematizar as relacdes de aprendizagem, que acontecem pelos encontros que
podem constituir-se como o espago-tempo de criagdo, ou seja, na imanéncia da cena em que o
aprender acontece; assim, nunca se sabe como alguém aprende, mas pode-se perceber que isso

acontece em uma relacdo com as heterogeneidades signicas.

Nunca se sabe como uma pessoa aprende; mas, de qualquer forma que aprenda, é
sempre por intermédio de signos, perdendo tempo, € ndo pela assimilagdo de
contetidos objetivos. Quem sabe como um estudante pode tornar-se repentinamente
"bom em latim", que signos (amorosos ou até mesmo inconfessaveis) lhe serviriam
de aprendizado? Nunca aprendemos alguma coisa nos dicionarios que nossos
professores e nossos pais nos emprestam. O signo implica em si a heterogeneidade
como relacdo. Nunca se aprende fazendo como alguém, mas fazendo com alguém,
que ndo tem relagdo de semelhanga com o que se aprende. Quem sabe como se
tornar um grande escritor? (DELEUZE, 2003, p. 21).

Nesse caso, agencia-se 0s conceitos transferéncia, desejo maquinico e eterno retorno,
que perpassam as relagdes de vida e de aprendizagem, que se inscrevem e imbricam-se no
processo de aprender, “entre tempo passado e tempo redescoberto” (DELEUZE, 2003), e que
a diferenga s6 pode emergir do intenso e recursivo processo de repetir, repetir, repetir,
repetidamente, até diferir-se. A diferenca e a repeticdo s6 se opdem aparentemente €, no
entanto, ndo tarda para que se encontre um artista, cuja obra nos facga dizer: "A mesma e, no
entanto, outra." (DELEUZE, 2003, p. 46).

A diferenga, como qualidade de um mundo, s6 se afirma através de um modo de
repeticdo, que percorre os mais variados meios e reune objetos diversos. Um artista ndo
envelhece porque se repete, pois a repeticdo € poténcia da diferenca, ndo menos, que a
diferenca ¢ o poder da repeticdo (DELEUZE, 2003).

O contetdo curricular no espago-tempo de sala de aula pode repetir-se, mas a propria
repeticdo faz impulsionar, transbordar a diferenga daquilo que acontece; nesse caso, o
conteudo repete-se entremeio as multiplas relagdes imbricadas, transversalizadas, instancias
de diferenga. O que acontece em um espago-tempo, também escapa a significancia,
compondo a ordem do instavel, do imprevisivel, da desarticulacdo do instinto de morte pelo

funcionamento de uma maquinaria desejante; imbricamentos de forcas “demoniacas”, que
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emergem em um fino liame que torna efeito na estética de rostidades que escavam e

preenchem a cena de uma aprendizagem.

[...] Se o rosto ¢ uma politica, desfazer o rosto também o é, engajando devires reais,
todo um devir clandestino. Desfazer o rosto ¢ o0 mesmo que atravessar o muro do
significante, sair do buraco negro da subjetividade. O programa o slogan da
esquizoanalise vem a ser este: procurem seus buracos negros € seus muros brancos,
conhecam-nos, conhecam seus rostos, de outro modo vocés nao os desfardo, de
outro modo ndo tragardo linhas de fuga (DELEUZE, 2012, p. 64).

A cena educativa pode ser pensada como o espago-tempo de transcriagdo dos
processos de aprendizagem, pelas experimentacdes e pelas inscrigdes de um corpo que
aprende a pensar, ou seja, a tensionar o pensamento com um fora, com um impensavel, que o
faz entrar em relacdo com forgas outras, que incitam desejos moventes na busca de conhecer
outros saberes, sabores, que pela poténcia possivel, provocardo transformar o que se sabe,
sobre si e sobre 0 mundo; uma provocagado a transformacao do que se ¢é.

Sendo assim, € preciso estar atento ao que a cena educativa sinaliza; faz-se necessario
destreinar o olhar, perceber o que esta além, o que esta por tras dos conceitos, quebrar, torcer,
desvirar os simbolos e o que eles querem sinalizar. A cena educativa compde-se em um
multiplo heterogéneo de forcas que se enredam; mas faz-se premente abrir os poros, dispor-se
ao sensivel, "colocar-se a espreita" (DELEUZE, 2011b) na cena educativa em uma constante

abertura para o aprender com o que acontece, desde os pequenos detalhes.

Aqueles que cuidam dos detalhes muitas vezes parecem espiritos tacanhos,
entretanto esta parte é essencial, porque ela € o fundamento, e ¢ impossivel levantar
qualquer edificio ou estabelecer qualquer método sem ter os principios. Ndo basta
ter o gosto pela arquitetura. E preciso conhecer a arte de talhar pedras (FOUCAULT,
1997, p.146).

Sensibilizar-se com a cena que cada um ¢é capaz de vivenciar, nos mais diferentes
locais e realidades e deixar-se tocar por estas forcas signicas que emanam do trago da letra, do

desenho, da fome, da desesperanca, do vazio, da “cina” da pobreza.

Os signos sensiveis que se explicam pela memoéria formam, na verdade, um
“comego de arte”, eles nos pdem “no caminho da arte”. Nunca nosso aprendizado
encontraria seu resultado na arte se ndo passasse por esses signos que nos ddo uma
antecipacdo do tempo redescoberto e nos preparam para a plenitude das ideias
estéticas. Mas nada fazem além de nos preparar: sdo apenas um comeco. Sao, ainda,
signos da vida e ndo signos da arte (DELEUZE, 2003, p. 50-51).

O processo de aprender acontece pelas possibilidades de uma inscri¢do imanente, que
possa, quem sabe, vir a precipitar um estrangeirismo na experimentagao de forgas e de desejos

envoltos nestes movimentos, os quais acontecem naquilo que tensiona a educagdo a pensar;
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problematizam o que se vive e o que se faz, em transvaloragdes sucessivas que criam outras

imagens, outras inscrigdes-corpdreas; produzem marcas infimas.

[...] pela arte podemos sair de nds mesmos, saber o que vé outrem de seu universo
que ndo € 0 nosso, cujas paisagens nos seriam tdo estranhas como as que porventura
existem na Lua. Gragas a arte, em vez de contemplar um s6 mundo, o0 nosso, vemo-
lo multiplicar-se, e dispomos de tantos mundos quantos artistas originais existem,
mais diversos entre si do que os que rolam no infinito... (DELEUZE, 2003, p. 40-
42).

Os territorios da Psicandlise e da Educacdo foram, de algum modo, experimentados no
plano de referéncia instaurado; a articulacdo transcriativa entre esses planos proveu relagdes
intrincadas, inclusive pela natureza dos campos de conhecimento envolvidos, principalmente,
em decorréncia de modos bem delimitados, cercados de significagdes, de normatizacdes e de
normalizagdes; isso dificulta as possibilidades de agenciamento e de transcriagdo entre os
territorios. Todavia, pelo percurso de relagdo com a arte, tornou-se possivel experimentar
procedimentos inventivos; pela arte podem-se descobrir outras linhas de expressao da vida,
novas zonas de intensidade de um por viver; “s6 a vida cria tais zonas, em que tubilhonam os
vivos, € sO a arte pode atingi-la e penetra-la, em sua empresa de cocriacdo”
(DELEUZE,2013a, p. 205).

A propria arte vive dessas zonas de indeterminagdo; o que acontece como
possibilidade de contraponto; contraponto do canto de um péssaro que tem seu contraponto
com o canto de outras espécies, criando frequéncias sonoras. Nao ¢ uma compreensao
finalista, mas melddica, em que ndo mais sabemos o que € arte ou natureza: had contraponto
toda vez que uma melodia intervém como “motivo” numa outra melodia. Tais relagdes de
contraponto podem aproximar planos, composicdes de sensagdes, blocos que determinam
devires. (DELEUZE, 2013a, p. 219)

Desse modo, pela arte literaria, pode-se colocar em movimento este planomeno de
criacdo, por meio da transcriagdo de cenas teatrais do espago-tempo da psicandlise e da
educagdo escolar, no qual ambas recaem em uma teia de imbricamentos, um ato educativo de
criacdo de uma aprendizagem, de um modo de ser, de um viver.

Em um agenciamento maquinico entre os conceitos de "transferéncia" (FREUD,
1920), de "eterno retorno" (FREUD, 1920), e "transcriacdo" (CAMPOS, 2013) para pensar as
multiplicidades (DELEUZE; GUATTARI, 2011b) e transversalizagdes (DELEUZE;

GUATTARI, 2011b), que perpassam o campo de uma aprendizagem inventiva, no qual o
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aprendiz estd implicado no processo, sendo que em "dupla articulagdo”, agencia-se o conceito
de Transcenacdo da cena educativa.

A transcenacdo emerge de um aprender inventivo na cena educativa, que passa por um
processo transcriativo, transinventivo, no qual as transferéncias sdo a possibilidade de repetir
experiéncias anteriores no aqui € agora; um eterno retorno que clama por diferenciar-se, em
revisitagdo, repeticdo, reedicdo de um teatro da vida, que quer produzir-se como performance
entre o velho e a possibilidade de um novo, em uma tradu¢do da experiéncia atualizada com
as sensacgoes, afecgoes e os devires possiveis.

A educacgdo ndo estd pronta e ndo ¢ algo a ser terminado, ela tem-se para além; advém
pela e na relagdo entre educador e aprendiz para fazer-se, desfazer-se, até produzir-se como
afirmagdo de uma aprendizagem, de uma vida. A cena educativa pode, enquanto espago-
tempo de relagdes, potencializar novas nuances de uma inscri¢gdo potente de desejo, onde o
aprendiz-educador produz e ¢ produzido, em um agenciamento continuo, multiplo e
simultaneo, na busca de uma possibilidade de uma diferenga.

A transcenacdo € o espaco-tempo de invengdo, de agenciamentos das intensidades
educativas: entre a psicanalise e da filosofia. Movimentos de perceptos, afectos e conceptos
que se mobilizam entre estes campos do saber, na produgdo de uma nova nuance, um novo
trago, ou quiga uma nova rostidade. Que pode tornar-se possivel por um processo de uma
traduzibilidade desejante das transversalizagdes dos signos emitidos entre estes territdrios,
impondo uma desterrritrializagdo € uma nova reterritorializagao, ou seja, uma transcenacao da
cena de uma aprendizagem.

O conceito de transferéncia possibilitou pensar no conceito de traduzibilidade. Uma
trans - tradugdo das relagdes entre psicanalise e educagdo, em um espaco-tempo
contemporaneo, colocando-o em movimentos intensivos, intempestivos, em uma maquinaria
do desejo, afeccdes por signos sensiveis, em atitude de abertura, de sentir e envolver-se de
modo ativo no processo de aprendizagem. Deixar-se experimentar pelo encontro, que
acontece como poténcia para atualizar, reeditar, encontrar, criar, singularizar. Processo este
sempre em devir, ndo se d4 a concluir. Em modo ativo a traduzir-se, o qual marca a dobra
para um movimento de singularizacdo, em que um ato de necessidade, pode cria/inventa um

modo singular de traduzir singularidades a partir de uma cena inventiva.

A satde como literatura, como escrita, consiste em inventar um povo que falta.
Compete a fun¢do fabuladora inventar um povo [...] Fim tltimo da literatura: por em
evidencia no delirio essa criagcdo de uma saude, ou essa inven¢ao de um povo, isto &,
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uma possibilidade de vida. Escrever por esse povo que falta... (DELEUZE, 1997, p.
15).

Se a repeticao pode adoecer e por meio dela que se pode produzir satide (DELEUZE,
2006), as transferéncias, as repeti¢des, as forgas signicas, o eterno retorno sdo a possibilidade
de uma diferenca em educacdo, que tem seu motor na transcenacdo de cenas educativas.
Produtoras de vida, de forcas ativas do indizivel, do impensdvel que faz pensar, que
possibilitam traduzibilidades, que movimentam a vida, tirando-a da homeostase mortifera,
transcenando-a de tal modo que produza uma afirmagao do viver.

A transcenacao € produtora de saude e ¢ também transgressora, pois da passagem para
o desejo de criar e afectar-se pelos signos da arte. O que produz e articula a vontade de viver,
pela possibilidade de diferir-se, de transcenar entre o que ¢, e o que pode vir a ser.
Reinventando-se pelas necessidades que emanam na imanéncia do espaco-tempo da cena
educativa. Necessidades que emergem de corpos sensiveis, corpos parciais em uma
maquinaria de producdo, fabulatorios, inventivos, desejantes, surpreendidos pela
experimentacao inusitada, que parte motriz da poténcia de uma vida.

Assim, o que pode transcenar uma cena em educagdo, em sua traduzibilidade

mventiva?
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