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Resumo

As préticas pedagogicas disseminadas no cotidiano escolar
respondem/correspondem a uma concepgio de cognicdo
que expulsa dos bancos escolares a imaginagio, o rememorar,
a heranca cultural e os modos de fazer de todos aqueles
que nio se limitam a quantificar e ou pensar de forma a
classificar, segregar, separar e ordenar o conhecimento. O
modelo cognitivo escolar deixa de fora possibilidades de
conhecer de diferentes grupos sociais que beberam em outra
tradi¢do, desprezando suas formas de aprender, colocando
a margem outros conhecimentos e outros processos
cognitivos. A busca por praticas pedagdgicas mais justas d4
visibilidade & injustica cognitiva, que se faz sentir na escola
quando os sistemas de significacdo, os saberes e as préticas
culturais sao sufocados ou historicamente desvalorizados
em nome do progresso ou de uma tnica forma de ser e
estar no mundo. Questionar o modelo de conhecimento
fundado na representagio ¢ questionar o fracasso da escola.
Na pesquisa nos dobramos sobre as questoes relativas
formulagio de novas possibilidades para a acio educativa da
escola a partir da revisao-ampliacio do conceito de cognicio,
articulando-o a uma perspectiva politico-epistemoldgica
fundada na concepgio de injusticas cognitiva.
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Abstract

The pedagogical practices disseminated daily in schools
respond / correspond to a conception of cognition that
expelled students banks imagination, remembering the
cultural heritage and ways of doing all of those who are
not limited to quantify and to think or rating , segregate,
separate and organize knowledge. The cognitive model
school leaves out opportunities to learn from different
social groups who drank in another tradition, disregarding
their ways of learning, putting the margin other knowledge
and other cognitive processes. The search for pedagogical
practices fairer gives visibility to cognitive injustice that is
felt in school when systems of meaning, knowledge and
cultural practices are historically undervalued or suffocated
in the name of progress or a single way of being in world.
Questioning the model of knowledge representation is
founded on questioning the failure of the school. In the
research we doubled on issues relating to the formulation of
new possibilities for educational activities from reviewing
school-extended concept of cognition, linking it to a
political-epistemological perspective founded on the
concept of cognitive injustices.

Keywords: Representation; Cognition; Learning.



CANSADAS DE ESPERAR GODOT
QUEBRAMOS OS ESPELHOS

“Nunca se sabe de antemdo como alguém vai

aprender (...)

Aprender ¢ tio somente o intermedidrio entre
ndo-saber e saber,

a passagem viva de um a outro”

(Gilles Deleuze).

A pratica pedagégica escolar é fruto de uma tradicio.
Uma tradi¢io, que nos ensinou a pensar e a agir a partir de
um universo discursivo considerado unico e verdadeiro. Na
escola o conhecimento ¢ transmitido, difundido e socializado
a partir de uma ordenacio légica que tem como fundamento
uma concepgdo de totalidade em que o todo tem primazia
sobre cada uma das partes, que s6 existem em fungio do todo
e, de uma temporalidade abstrata que sustenta a ordenagio e
a progressao do conhecimento [curricular] estruturado numa
seqiiéncia gradual do simples ao complexo, criando pré-
requisitos para o ensino e para “aprendizagem”.

O modelo escolar de conhecimento engendra [e ¢é
engendrado por] um processo cognitivo em que a atengio
focal, a percep¢do [auditiva] e a memorizagio constituem a
base da “aprendizagem”. Para aprender na escola a crianga
deve ser capaz de ouvir [atentamente uma explanagio sobre
determinado assunto], ler [reconhecer novos conhecimentos
sobre o assunto no livro diddtico disponivel] e escrever
[reproduzir de modo preciso] o “aprendido”. Tal modelo
toma a cogni¢ao em sua fun¢io intermedidria: através dela
o sujeito [cognoscente] entra em relagio com o objeto [do
conhecimento], o que resulta num conhecimento como
representagao do objeto.

Na escola o conhecimento ¢é concebido como
aprendizagem de uma pericia: o conhecimento ¢é tratado
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como reconhecimento - conhecer é representar o conhecido.
Na moderna sociedade contemporinea a escola cumpre
a funcio de formar peritos. Fundada numa perspectiva
politicoepistemoldgica que reduza teoriado conhecimento auma
teoria do conhecido, a prética educativa escolar se estrutura
a partir de uma ordenagao légica em que o conhecimento ¢é
tratado como representagao do conhecido. Tal légica sustenta
as discussdes sobre o curriculo, a aprovagao/reprovagao e o
destino académico/profissional dos estudantes.

Vivemos no cotidiano da escola o teatro da representagdo
— no sentido que lhe atribui Deleuze (2003) — que se nutre e
se realiza no fluxo significado-significante fabricando padroes
de comportamento ao mesmo tempo em que engendra formas
e modos de pensar e agir

produzindo desejos e sentidos. Na escola [e na vida
social] a representa¢do opera na/para a reprodugio do mesmo.

- “Nada a fazer" Diz Gogo (Estragao) em baixo de
uma drvore no meio de uma estrada, em lugar nenhum, em
qualquer lugar.

-“Néo podemos fazer nada”. Dizem uma, duas, dez, cem
professoras, diante dos impasses do cotidiano da sala de aula,
uma sala de aula, duas salas de aulas, dez salas de aulas, cem
salas de aulas, de uma escola, qualquer escola, todas as escolas...

Como Estragao (Gogo) e Vladimir (Didi), personagens
de Beckett, muitas professoras também esperam por Godot:
um acontecimento ou pessoa que venha a modificar a vida
cotidiana da sala de aula, ou, um método que lhes oriente
como agir e um material diddtico que lhes ajude a ensinar....
As professoras esperam, mas Godot nao vem e nio vird. Godot
ja chegou, estd presente no cotidiano da escola sob a forma do
tem que ser assim!

A 16gica do tem que ser assim fundada na representagao
generaliza-se em hdbito. Af reside a forca da representacio
- fazer do hdbito uma segunda natureza — ou seja, a
representagao naturaliza as relagdes de poder [e as normas e



sangoes], legitima conhecimentos e formas de produgio do
saber [produzindo epistemicidios e injustigas cognitivas],
organiza pensamentos e sentidos [limitando experiéncias e
reflexées], define comportamentos [controlando a criatividade
e o desejo] e, constitui a subjetividade humana.

A obediéncia a norma do tem que ser assim [criangas em
fila seguindo para a sala de aula, carteiras enfileiradas umas atrés
da outras, pedir permissio para falar, para se locomover, para ir
ao banheiro, para beber dgua e aprender a escrever para depois
ler; professoras atonitas diante das recomendagoes de: ensinar
primeiro as vogais, depois silabas simples e paulatinamente as
“complexidades” da lingua, trabalhar todo o livro did4tico,
preparar as criangas para as avaliagoes externas, etc.] produz a
angustia de uma expectativa que nunca se realiza. No cotidiano
da escola a obediéncia gera angustia, frustragao e cansago.
Muitas professoras vivem o cotidiano da escola como Estragao
e Vladimir - que esperam em baixo de uma drvore numa estrada
deserta em que ninguém vem ninguém vai e nada acontece —
paralisadas e resignadas esperam desesperancadamente.

A organizagdo do trabalho na escola se funda na
estrutura sedentdria da representacio (Deleuze, 2003, p. 54).
A hierarquia - mando e obediéncia, superior e inferior, forte
e fraco — empobrece e restringe as experiéncias educativas e
limita a acdo escolar a reprodugao do mesmo.

Enquanto esperam silenciosamente que nada aconteca
Estragao e Vladimir sao surpreendidos com a chegada de dois
“estranhos”, embora muito familiares Pozzo e Lucky. Pozzo
puxa uma corda que estd amarrada ao pescogo de Lucky, que
por sua vez carrega uma mala pesada que nio larga um sé
instante, uma banqueta dobrdvel, uma cesta ¢ um casaco.
Pozzo carrega um chicote, com o qual controla as atitudes de
Lucky e garante a obediéncia as suas vontades: alto, casaco!
Para trds, cesta, banqueta.

Extra¢do e Vladimir nao se espantam com o desconforto
da situagao de Lucky, com seu esforco para executar as ordens
recebidas ou com os castigos por nao conseguir realizar a tarefa
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a contento. “O que de fato os deixa abismados é a descoberta
de que Lucky ¢é capaz de pensar:” Pense!’diz Peso

E Samuel Beckett nos mostra o pensamento de Lucky:

Dada a existéncia tal como se depreende
dos  recentes trabalhos publicos de
Poingon ¢ Wattmann de um Deus pessoal
quaquaquaqua de barba branca quaqua
fora do tempo e do espaco que do alto de
sua divina apatia sua divina athambia sua
divina afasia nos ama a todos com algumas
poucas excecdes nio se sabe por que, mas o
tempo dird atormentados atirados ao fogo
as flamas as labaredas que por menos que
isto perdure ainda e quem duvida acabario
incendiando o firmamento, a saber, levario
o inferno s nuvens tao azuis as vezes ¢ ainda
hoje calmas tdo calmas de uma calma que
nem por set intermitente é menos desejada,
mas ndo nos precipitemos e considerando
por outro lado os resultados da investigacio
interrompida nio nos precipitemos 2
investigagdo interrompida, mas consagrada
pela Academia de Antropopopometria [...]
(BECKETT, 2005, p. 85)

Para nds ¢ impossivel ler/ver esta passagem da peca
de Beckett sem nos reportarmos as condigdes de produgio
do pensamento/conhecimento na escola. Mais do que um
pensamento “sem coeréncia’, o que Lucky nos mostra é uma
aprendizagem, do pensar e do agir, objetificada: o ato de pensar
e seu conteudo resultam da pobreza de suas experiéncias e de
sua existéncia objetificada.

Mais do que um modelo de conhecimento, a
racionalidade indolente — que engendra e ¢ engendrada
pela representagao - produz [e reproduz] um sistema de
signos e valores que, fundados na légica da reduplicagao do
mesmo, difunde “verdades” que se configuram como saberes



universais®. A razdo indolente fundamenta tanto a organizacio
curricular do conhecimento, quanto os procedimentos
diddticos e metodoldgicos subjacentes as préticas escolares. Os
dispositivos pedagdgicos engendrados 74 e pela razao indolente
cumprem a fungao de marginalizar e ocultar a diversidade de
saberes - que se organizam e se estruturam a partir de outras
légicas de pensamento e agdo — que caracterizam outros
modelos de racionalidade e divergem da légica operante
da escola e, por conseguinte, outros modos de aprender e
produzir conhecimentos, que circulam [e sdo invisibilizados]
no cotidiano da sala de aula.

Impactadas diante de tais constatagdes nos debrugamos
sobre as implicacoes do teatro de representacio na educagao.
Questionamos as possibilidades de fazerpensar uma prética
educativa para além do condicionamento de agdes (e
pensamento), de memoriza¢io de contetidos, de controle de
subjetividades e de fixacdo de significa¢oes dominantes. Quais
as reais possibilidades de pensarpraticar uma educagio, que
para além das estruturas sedentdrias de representagio, tome
como fundamento a experiéncia e o movimento da vida
cotidiana?

Em nossa busca praticoteorica nos deparamos com o
conceito de memdria longa (Deleuze e Guattari):

[...] a memoria longa diz respeito as
estruturas  sedentdrias da representacio
dominante e autorrefenciada que, como
em um jogo de espelho, desdobra o mesmo
significado e atribuicio de valor para as
coisas. E uma imagem que, no lugar de

3 A ciéncia moderna promulga como saberes universais aqueles que sustentam
as leis gerais, que regulam o mundo e seus habitantes. A Ciéncia como projeto
da modernidade, confere um cardter universal a representacoes “verdadeiras”,
daquilo que recorta como objeto de investigagdo, operando com demarcagées
que consistem em delimitar o que hd de universal sob as particularidades e/
ou contingéncias. Os saberes universais emergem de um projeto de totalizagio
(e totalitdrio) que exclui outras formas de racionalidade, légica e relagoes
cognitivas que no se adaptam ao modelo de hegemonico de representacio de
mundo. A esse respeito ver LATOUR, 1994.
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que deve ser refletido, ao contrério, forja nele
uma mutagio constante para ele obedecer ao
padrio da imagem de antemio concebida.
A memodria longa (familia, raca, sociedade
ou civiliza¢io) decalca e traduz, mas o que
ela traduz continua a agir nela, 3 distincia,
a contratempo, intempestivamente, nao
instantaneamente. (2004, p. 26).

Instigadas por tal formulacdo buscamos em nossas
agoes de investigacao-formacao desfazer esse jogo de espelhos
subjacente as prdticas cotidianas da/na escola. A escola,
professores, criancas, jovens e suas familias encontram-se
num labirinto de espelhos que reproduzem a mesma imagem
infinitamente criando a ilusao de que estamos diante de novas
perspectivas ou de novas imagens. Imagens que refletem
imagens e que se apresentam [e sao percebidas como] novidade.
Mas neste labirinto nio existe o novo, somente o mesmo. O
que fazer? Esperar a chegada de Godot? Nao! Juntamente com
as criangas e suas professoras partimos para a grande aventura
de quebrar os espelhos!

QUEBRANDO ESPELHOS: CONHECER E APRENDER NA
TRANSVERSALIDADE

Quebrar espelhos na educagio é uma tarefa drdua,
dificil e muitas vezes dolorosa. Por acreditarmos na poténcia
da criagao, assumimos as possibilidades de outra educacio,
,-ou melhor, dizendo, de muitas outras educacoes — em que as
certezas sio provisérias e as verdades, sempre parciais, expressam
um ponto de vista, uma possibilidade, uma experimentacio...

(PEREZ, 2003, p.4).

Afirmamos outros funcionamentos para a pratica
educativa: a aula é um acontecimento, que traduz outras/novas
experiéncias de criacdo e de encontro de formas singulares de
aprender, conhecer e viver. A aula como acontecimento é uma

i de Fore, experiéncia de encontros entre o aprender e o ensinar, portanto,

v.20,n.3,p.117-136, ’ 7 . .
nov 2015/ fev 2016 124 para além dos métodos e teorias totalizantes elegemos alguns



principios que organizam nossas agoes [de investigacio-
formagao] com as criangas e suas professoras: (i) pensamento
é criagdo; (ii) conbecimento é autoria; a aprendizagem é um
processo coletivo - aprender nao é fazer como, mas fazer com; (iii)
educar ndo ¢ conduzir (como postula a perspectiva moderna
da pedagogia), mas alimentar: a prdtica educativa potencializa
(no sentido de nutrir) a criagio e é a professora quem alimenta
o fazer com, o fager junto, a conquista da autonomia e a
afirmacao da autoria - o fazer por si mesmo.

Quebrar o espelho em que se reflete a racionalidade
indolente da escola é uma ousadia. O que os estilhagos desse
espelho quebrado nos revelam? Revelam como faz diferenga
afirmar para a crianga porque ndio, ou ajudi-la a se perguntar
por que ndo? O exercicio da pergunta (por que ndo?) nos
coloca outras possibilidades e experiéncias que nos fazem
pensar, for¢a a inven¢do e rompe com a naturalizacdo do
nao saber ou da ignorancia. Praticar a Pedagogia da Pergunta
(FREIRE, 1991), é apostar na invengio como produgio de
conhecimentos suprimindo a intermediagdo da representagao:
a crianga produz conhecimento pela agao inventiva [conhecer
¢ criar], ndo representativa.

O senso comum cientifico, caracteristico do
conhecimento escolar, nio possibilita que professoras e
criangas pratiquem a ‘pedagogia da pergunta”. A énfase
no conhecimento como um processo de assimilagio de
informagdes, impede que se instale o processo de investigagao
darealidade e, a potencializacio da curiosidade e da descoberta
como formas de conhecer. O exercicio da pergunta colocou
as professoras e as criangas diante de outras possibilidades e
experiéncias que forcam o pensamento, a invengio e rompem
com a naturaliza¢ao do ndo saber ou da ignorincia.

Metodologicamente  entendemos nossa  pesquisa
inter(in)vencio como um acontecimento resultante do
compartilhar e do movimento coletivo de criancas, professoras
e professoras que fazem do cotidiano da sala de aula uma
possibilidade de aventuras. Temos investido na configuragio
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criangas, que apostam na poténcia da autoria e na invengio
de outras formas de aprenderensinar, a partir de um paradigma
ético-estético que se distancia das légicas, praticas e teorizacoes
tecnocraticas®.

Os cacos do espelho quebrado também revelam que
¢ possivel romper com o signo da convergéncia do mesmo
e do fechamento do sistema cognitivo’, pela afirmacio do
didlogo entre diferentes formas de ser, pensar e produzir
conhecimentos.

Em nossa empreitada de quebrar espelhos, ou, de
romper os limites [e as limitacoes] da representagio nos
deixamos guiar pela curiosidade da crianga: é a curiosidade
que move a busca, dando energia para permanecer a procura,
mas hd uma diferenca ou uma exigéncia, quem busca nio se
apodera da curiosidade entrega-se a ela, num movimento de
ruptura com a visao do cotidiano como mesmice ou rotina -
que oblitera nossa percepgao da diferenga, nos distanciando
da aura da inventividade, como indica Benjamin ao comparar
0 rastro e a aura:

O rastro ¢ a apari¢do de uma proximidade,
por mais longinquo esteja aquilo que o
deixou. A aura é a aparicio de algo longinquo,
por mais préximo esteja aquilo que a evoca.

No rastro, apoderamo-nos da coisa; na aura,

ela se apodera de nés (1994, p.40).

4 A pesquisa Injusticas Cognitivas: ressignificando os conceitos de cognigio,
aprendizagem ¢ saberes no cotidiano escolar refere-se A investigagio que
desenvolvemos ao longo de 03 anos, com criancas de classes populares, alunas
do Ciclo de Alfabetizagio da rede municipal de Educagio de Duque de Caxias
— cidade situada na Baixada Fluminense na periferia do Rio de Janeiro.

5

Segundo Kastrup, no quadro dos grandes sistemas, a cognicdo ¢ entendida
como idéntica a si mesma, fechada aos efeitos imprevisiveis do tempo, marcada
Educ. Foco, pela repeticdo, por um funcionamento que se mantém sempre o mesmo. As
Juiz de Fora, condigoes da cognicdo sio invariantes, correspondem a um sistema fechado

v.20,n.3,p.117-136,
nov. 2015, fev. 2014 126 onde o tempo ndo opera transformagoes significativas (2007, p.66).



A passagem de Benjamin nos obriga a questionar as
relagdes de perspectiva: o préximo e o distante, o possivel e
o impossivel. A pesquisa com as criangas e suas professoras
tem nos obrigado a fazer o movimento de ruptura com a
racionalidade dominante, resgatando a possibilidade como
categoria modal da existéncia.

Procurando estabelecer uma dinimica diferente da
légica seriada acreditamos que a sala de aula pode funcionar
como um coletivo de intercAmbio de experiéncias e, por isso
mesmo, de criagio de percursos com o conhecimento. Tal
possibilidade se materializa no cotidiano da escola como um
processo que chamamos de awula como acontecimento, pois a
organizagdo inventada exige que a escola funcione como
espaco da pergunta, da curiosidade, da investigagao...

Estudar ética ou eletricidade e magnetismo ou
moléculas, no terceiro ano do ciclo de alfabetizagio do ensino
fundamental é do ponto de vista do modelo 16gico-cognitivo
operante inaceitdvel, pois a razio indolente - que nos (de)
forma - postula a progressio do conhecimento em seus
diferentes niveis de complexidade. Dessa forma somos levadas
a acreditar que nesta fase de seu desenvolvimento, as criangas
ainda nao possuem ‘maturidade psiquica’ que as capacitem
a apreender relagoes fisicoespaciais complexas e formulacoes
cientificas mais “abstratas”.

Uma cimera de filmar e uma turma de 26 criangas, o
que pode acontecer? As criangas da escola publica na Baixada
Fluminense podem fazer um filme? Logo com essas criangas!
Uma loucura! As criangas vao quebrar a cAmera! O grupo é
muito grande! E impossivel fazer um filme.... (cf. Pérez &Alves

apud Gouveia &Nunes, 2009, p.117)

Apresentamos para as criangas a idéia: fazer um filme
coletivamente. Um filme feito na altura dos olhos das criancgas
- 0 outro. A cAmera ¢ as filmagens despertaram diferentes
sentimentos: assombro, duvida, desejo de participar,
proximidade, conflito e curiosidade.
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Uma curiosidade que nos coloca diante do aparelho
de filmar, diante da relagdo entre magia e técnica, criangas ao
redor da cAmera vendo umas as outras e se perguntando como?
Como paramos ai dentro? Dominar o aparelho: liga/desliga,
conecta e desconecta a bateria, aperta o botao —a aprendizagem
acontece rdpida e naturalmente. Ah! A curiosidade da crianca!
Aquela companheira tantas vezes esquecida e/ou relegada ao
segundo plano na sala de aula. Mentes curiosas e inquietas
fugam daqui, perguntam dali e muito rapidamente poem
tudo para funcionar. Dominar o instrumento é o desafio que
a curiosidade suscita. Vencido o desafio vem o assombro: como
as imagens entram na caimeras

Entrelagando a aula com a experiéncia de fazer o filme,
a inteligéncia prdtica e a paixdo de conhecer, as experiéncias
vividas e os estudos realizados com as criangas, vivemos

cotidianamente um processo de emergéncia, em que
conceitos cientificos e conceitos cotidianos se integram para
alimentar a curiosidade e a busca do grupo. A aventura
humana de fixar imagens [desde a cAmera escura a imagem
em movimento], nos possibilita a experiéncia com a técnica e
com o instrumento — & cAmera de filmar faz parte do estudo
da fotografia, da 6tica, do cinema e da meméria.

A cimera como um instrumento, nos conduziu aos
estudos de dtica. O instrumento nao sé de filmagem, mas em
seu sentido histérico e cultural - em seu conceito de aparelho
optico. A curiosidade como principio auto-organizador nos
possibilitou ampliar a busca e, a0 mesmo tempo em que
encontrdvamos algumas respostas as nossas questoes famos,
paulatinamente, nos apropriando [e reconstruindo] a histéria
do instrumento e de suas técnicas. (cf. Pérez &Alves apud
Gouveia &Nunes, 2009, p.117)

A cAmera escura nos levou, em muitas tardes de sol,
para o pdtio em busca do melhor ponto de observagio e da
luz que inundasse as caixinhas, para que a imagem invertida
se fizesse em nossas pequenas telas de papel fino. Diante da
tltima tecnologia, 14 estdvamos nés mergulhados no passado



de um olhar, que nio tem a rapidez e a nitidez do hoje, mas é Cansadas de espeat
borrado e esperado como peripécia.

os espelhos

A cAmera escura, o eletroscopio, a decomposigao da luz,
o campo visual, os jogos de espelho e ilusdes de ética, assim
como as mdquinas de ver, o olho bi6nico, a lupa, o 6culos, as
sombras..., vamos elaborando nosso curriculo praticado e a
aula vai acontecendo.

A conjugacao de linguagens desenho, escrita e
oralidade, fotografia e cinema, nos permite ampliar nossa

Educ. Foco,

compreensdo sobre os processos cognitivos das criancas. A Juiz de Fora,

. ~ . v.20,n.3,p. 117-136,
informagido veiculada pelo desenho é complementada pela 129 100 2015, fev. 2015



Camen Licia Vidal Perer escrita e ampliada pelo relato oral. A pesquisa com as criancas
tem confirmado as formulacoes de Michel de Certeau (1998),
ao apontar que as légicas operatérias sao plurais, por que sao
plurais as experiéncias dos praticantes.

Fotografias das criangas filmando as cenas cotidianas
foram tiradas pelas préprias criangas e fazem parte do registro
iconografico das aulas. Também foram produzidos slides nas

bdue Foco. idas a Lan House (novidade — aprender a fazer Power point)

Juiz de Fora,

v.20,n.3,p.117-136, . .
et e, 130 e ainda estudamos o funcionamento o olho humano, os



Cansadas de esperar

mecanismos da visio e os conceitos de dtica, eletricidade e o Cansadas e cope

os espelhos

sistema solar — para compreender “os diferentes tipos de luz’,
tudo devidamente registrado no caderno de investigagao.

A pesquisa com as criangas tem sido para nés uma
experiéncia estética, com elas temos aprendido que o exercicio
de olhar o olhar das criangas - que nos possibilita captar as
singularidades no/do processo de conhecer de cada uma. O

. . .« 1. . . Educ. Foco,
exercicio do olhar estético no cotidiano da sala de aula implica Juiz de Fors,
. . . . . v.20,n.3,p. 117-136,
mobilizar os diferentes sentidos e as redes de significados 131 0 2015 fev. 2016



Catmen Licia thdal Bérez que tecem as idéias, as imagens, as concepgdes presentes nos
diferentes estilos cognitivos das criangas. Implica ainda em
pensar-fazer uma escola em que

O estudo se faz de desfazer-se: nio hd mais

que o risco entre ler e escrever, o desconhecido

que volta a comegar, algo (se) passa, o gesto

de apagar o que acaba de ser lido ou escrito
pag q

para que a pdgina continue em branco, ainda

por ler, por escrever (Larrosa, 2003, p.113).

Na perspectiva de um estudo que se faz de desfazer-se a
énfase estd na conexao entre os diferentes campos do saber —
fazer um filme significou também, estudar fisica, geografia,
astronomia, etc., além de mobilizar nossos saberes sobre
leitura, escrita, matemadtica, etc.

A sala de aula ao funcionar como uma comunidade
investigativa aponta para “.. wma transversalidade entre as
vdrias dreas do saber, integrando-as, sendo em sua totalidade,
pelo menos de forma muito mais abrangente, possibilitando
conexoes inimagindveis através do paradigma arborescente”
(GALLO, 1999, p.32). A transversalidade além de promover
diferentes transitos pela multiplicidade dos saberes, possibilita
policompreensées infinitas.

A sala de aula como uma comunidade investigativa
procura articular e se funda, numa epistemologia conectiva, que
ao promover outra abordagem do conhecimento lhe confere
outro funcionamento que nos permite superar a fragmentagao
do conhecimento - que ignoraainteracio entre o todo e as partes
e separa o0 pensamento cientifico e o pensamento humanista
- rompendo com hierarquizagées e disciplinarizagoes a partir
de uma configuragio politicoepistemoldgica, que ao articular
conhecimento e experiéncia cotidiana nos possibilita pensar as
questoes humanas e enfrentar as incertezas de nossas préprias
aprendizagens.

O paradigma rizomdtico orienta nossa investigagao-agao
Educ. Foco,

Juiz de Fora, com as criangas e suas professoras. O paradigma rizomdtico

v.20,n.3,p.117-136, . . . .
nov 2015/ fex 2016 192 tem como imagem um tipo de caule radiciforme, formado por



pequenas raizes emaranhadas. O rizoma é um conjunto complexo
que compreende linhas segmentadas que se entrelagam. No
rizoma qualquer ponto pode ser conectado a qualquer outro.
O rizoma ¢ conectivo, reversivel, susceptivel a modificagoes
constantes, caracteriza-se pela circulagao (de estados e elementos),
pelo movimento, pela transformagio permanente, ¢ real e virtual
a0 mesmo tempo — traz sempre a possibilidade de nao ser o
que &, de ser o que ndo ¢é e de tornar-se. As criangas constroem
rizomaticamente seu conhecimento do mundo.

No paradigma rizomdtico os saberes transitam pelos
diversos campos do conhecimento e articulam indmeras
conexdes e possibilidades de compreensao. Em nossas
investigagoes tomamos o principio da transversalidade como
um imperativo metodolégico fundamental para captar, as
intensidades dos acontecimentos e das préiticas cotidianas,
colocando-as em conexdo com os diferentes campos do saber.

A transversalidade caracteriza-se no  paradigma
rizomdtico do saber, como uma forma de trinsito entre
os inumeros devires de um rizoma, transita e integra
conectivamente diferentes dreas do conhecimento. Do ponto
de vista da prdtica educativa, a transversalidade representa
uma ruptura politico-epistemoldgica: os saberes jd nao sao
mais disciplinarizados ou compartimentalizados em rigidas
fronteiras, estio conectados, mesclados, hibridizados, numa
forma de conhecer em que as possibilidades de trinsito e de
articulag¢io sao infinitas.

Entendendo o cotidiano como territério da
multiplicidade, vislumbramos na nogio de transversalidade
uma ferramenta conceitual fundamental a construcgio de novas
configuragdes no campo da pesquisa educacional e da prética
educativa: o principio da transversalidade reorienta o foco de
andlise para a apreensio da complexidade, da pulverizagao, da
multiplicidade e da fragmentagao das relacoes cotidianas.

A transversalidade nos coloca o desafio de pensar outros
sistemas de referéncia, a0 mesmo tempo em que nos langa num
movimento que busca apreender/compreender a realidade e o

Cansadas de esperar
godot quebramos
os espelhos
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Juiz de Fora,
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cotidiano em outros termos. Vamos exercitando nosso olhar
investigativo e articulando conexdes que, transversalmente
produzem outras significagbes e novos caminhos para o
conhecimento e para as aprendizagens na escola.

CONCLUSAO: ALGUNS ESTILHACOS DOS ESPELHOS QUE
QUEBRAMOS

Em nossas pesquisas com as criangas buscamos
colocar no centro da investigagio [e do debate académico-
pedagégico], a légica, como instrumento fundamental a
leitura do mundo. A escola ensina a crianga a pensar o mundo
na perspectiva da légica formal - o que do ponto de vista do
processo de aprendizagem, tem resultado num conhecimento
do mundo, ineficaz, impedindo a aquisi¢ao de novas posturas
e a construgdo de respostas necessarias ao enfrentamento dos
desafios que o cotidiano nos coloca.

Trazer a légica para o centro do debate ¢ evidenciar
a necessidade de superar [principalmente na educagio]
a racionalidade operante, substituindo-a por um novo
aprendizado: um aprendizado capaz de promover uma
leitura do mundo [e da palavra] fundamentada numa relagao
dialética-dialégica capaz de resgatar as “contra-racionalidades,
ou melhor, "racionalidades paralelas (e néo irracionalidades)
que foram jogadas embaixo do tapete da histéria e recusadas nos

estudos de nossas faculdades” (SANTOS 1998).

Pensar a produgio de conhecimento na escola para
além da representacio é problematizar o modelo cognitivo
operante [que confunde a matéria com a forma dos objetos],
substituindo-o por relagdes cognitivas abertas ao novo,
imprevisiveis, que produzam tanto a inquietagio, quanto a
instabilizac¢io da prépria cognicao.

Quebrar os espelhos das representagées implica
romper com os limites da recogni¢ao [condi¢des demarcadas
e previamente definidas, invariantes e inultrapassdveis],
substituindo-os pela produgio de outras préticas cognitivas



[residuos - tudo o que escapa aos limites e aponta para outros
modos de funcionamento cognitivo], que afirmem outras
formas de conhecer.

As experiéncias vividas com as criangas em nossa
investigacao nos permitem tecer

argumentos em favor do resgate das experiéncias
compartilhadas no cotidiano da escola e dos saberes
que emergem de tais experiéncias, como alternativas
epistemolégicas fundamentais a reinvengao da sala de aula e
da escola. Apesar da profunda crise instaurada em todos os
campos da realidade social, as instituices escolares ainda
podem serem espagos privilegiados

Para produgio de subjetividades potencializadas, o que
nos desafia a investir na (re) inven¢ao da escola como lugar
privilegiado para a recriacio de saberes.
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